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RESUMO

NONATO, Aline Angélica Lima de. O trabalho colaborativo na formagéo continua
de professores dos Anos finais do Ensino Fundamental de uma escola publica
de Barueri. 160fls. Dissertacdo (Mestrado Profissional em Educacao: Formacao de
Formadores), Pontificia Universidade Catélica de Sao Paulo, Sdo Paulo, 2020.

O objetivo desta pesquisa € analisar, por meio dos relatos dos docentes, uma
experiéncia formativa a fim de compreender a possibilidade de o trabalho colaborativo
contribuir para a transformacé&o da cultura formativa da escola. A experiéncia formativa
analisada nasceu da parceria entre a Coordenadora Pedagdgica e a autora deste
estudo, professora de Lingua Portuguesa, e ocorreu durante o Horéario de Trabalho
Pedagdgico Coletivo (HTPC) realizado semanalmente nas dependéncias de uma
escola publica da Rede Municipal de Ensino de Barueri-SP. Contou com a participacao
dos professores do Ensino Fundamental Il atuantes em diferentes disciplinas e a
Coordenadora Pedagogica, todos com cargo efetivo e com muitos anos de atuagao
na Educacao Basica publica. A revisdo da literatura pautou-se nos estudos de Alarcéo
(2010); Aquino e Mussi (2001); Canario (1998); Fullan e Hargreaves (2000); Fortes e
Flores (2011); Freire (1996); Imbernon (2006; 2009; 2016); Passos e André (2016);
Pimenta (2002); Tardif (2014) e Vaillant e Marcelo Garcia (2001) para entender a
formacao continua, o trabalho colaborativo e a perspectiva do professor reflexivo nos
processos formativos centrados na escola. Os dados da pesquisa, de abordagem
gualitativa, foram coletados a partir de cinco relatos produzidos pelos professores no
decorrer dos HTPCs e por meio de entrevista realizada posteriormente com a
Coordenadora Pedagdgica e cinco docentes participantes da experiéncia formativa. A
analise dos resultados baseou-se na Analise de Prosa proposta por André (1983) e
foram discutidos a partir de duas categorias: a experiéncia formativa na visdo dos
participantes e as contribui¢cdes do trabalho colaborativo para a formacao em servico;
0 que contribuiu com a elaboracdo de apontamentos para a realizacdo de uma nova
proposta formativa. A pesquisa revelou que os saberes e a experiéncia de cada um
contribuem com a formacéao do outro, quando partilhados. Mostrou possibilidades de
trabalho néo solitario diante das dificuldades e dos problemas do cotidiano escolar a
partir da cooperacdo deliberada que os docentes e a Coordenadora Pedagdgica
promoveram nos encontros de formacéao continuada e que favoreceu a realizacéo de
trocas afetivas e cognitivas, caracteristicas de um trabalho colaborativo. A experiéncia
formativa, foco do estudo, indicou a necessidade e o interesse de um grupo em
estudar, aprender e compatrtilhar situacdes geradoras de novas aprendizagens entre
docentes de uma mesma escola, sendo elementos potentes do desenvolvimento
profissional do grupo e da transformacao da cultura formativa no espaco escolar. O
estudo evidenciou ainda que teorias e praticas pedagdgicas precisam andar juntas
porque ha o fortalecimento matuo das aprendizagens necessarias ao exercicio da
docéncia, fato que reverbera na qualidade dos processos de ensino e de
aprendizagem.

Palavras-chave: Trabalho colaborativo. Formacéo continua na escola. Expel
formativa. Professor do Ensino Fundamental Il.



ABSTRACT

NONATO, Aline Angélica Lima de. The collaborative work on continuous training
of teachers over the last year in an Elementary public school at Barueri. 160fls.
Thesis (Master Professional Degree on Education: Training of trainers), Pontificia
Universidade Catdlica de S&o Paulo, Sdo Paulo, 2020.

The goal of that search is to analyze, by the teachers reports, a training experience in
order to understand the possibilities to contribute for the collaborative work of a culture
training transformation at school. This formative experience is fruit of a partnership
between the Educational Coordinator (EC) and the author of this study, a Portuguese
language teacher, and happen during the Pedagogics collective meetings that was
performed weekly in the dependencies of a public school from a municipal education
at Barueri-SP. The meetings count with Elementary school teachers by the different
subjects and the Educational Coordinator, everyone in an effective position and with a
lot of years working on a public basic education. The literature review was guided by
studies of Alarcdo (2010); Aquino and Mussi (2001); Canario (1998); Fullan and
Hargreaves (2000); Fortes and Flores (2011); Freire (1996); Imbernon (2006; 2009;
2016); Passos and André (2016); Pimenta (2002); Tardif (2014) and Vaillant and
Marcelo Garcia (2001) to understand the continuous training, the collaborative work
and the perspective of the reflective teacher during a continuous formative processes
school-based. The survey data, of qualitative approach, were collective from five
reports that was made by the teachers during the HTPCs and later in an interview
about the formative experience involving five teachers and the Educational
Coordinator. The Analysis of the results was based on Prose Analysis proposed by
André (1983) and it was discussed from two categories: The formative experience on
the participants views and the contributions to the in-service training by the
collaborative work; which contribute with an elaboration of appointments, resulting on
a new formative proposal. The research revealed that knowledge and the own
experience can contribute for the other formation, when it's shared. Showed none
alone possibilities of work in the face of the daily school problems by the deliberate
cooperation promoted by the teachers and the Educational Coordinator on the
continuous formation meetings, that favored the realization of the affective and
cognitive changes, characteristics of the collaborative work. The formative experience,
focus on studying, showed the necessity and the interest of a group in study, learn and
share situations that generated new learnings between the teachers in the same
school, being powerful elements during the professional group development and the
formative culture transformation in a school environment. The study has also shown
even though the theory and educational practices need to go together because there
is a mutual strengthening of learnings needed to the teaching profession, fact which
reflect in the quality of the process also, the education and learning.

Key Words: Collaborative work; Continuing training at school; Formative Experience;
Teacher at the Elementary Education II.
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INTRODUCAO
Ninguém educa ninguém, como tampouco
ninguém se educa a si mesmo: 0os homens se
educam em comunhdo, mediatizados pelo
mundo.
Paulo Freire
(1987, p. 79)

Esta dissertacdo nasceu apds 27 anos de praticas pedagdgicas na rede publica
de ensino, sendo fortemente influenciada, nos ultimos dois anos, pelas reflexdes
promovidas pelo Mestrado Profissional em Educacdo: Formacdo de Formadores da
Pontificia Universidade Catélica de Sdo Paulo (PUC-SP). A unido, comunhdo,
experiéncia e partilha de aprendizagens entre alunos e professores possibilitaram o
desenvolvimento desta pesquisa que se centra no Desenvolvimento Profissional do
Formador e Préticas Educativas.

A pesquisa tem como enfoque estudar as potencialidades do trabalho
colaborativo ocorridos nos Horarios de Trabalhos Pedagégicos Coletivos (HTPCs?) de
uma escola publica localizada na regido metropolitana da Grande S&o Paulo. Acredita-
se que a troca de saberes e de experiéncias, as parcerias estabelecidas e o apoio
voluntario e mutuo entre a Coordenadora Pedagdgica (CP), esta pesquisadora e 0s
professores participantes do movimento formativo realizado nesses horéarios trouxe
contribuicdes relevantes ao crescimento profissional de todos, indicando que o
trabalho colaborativo pode contribuir com a mudanca da cultura formativa na escola.

Para atender aos objetivos propostos pelo Programa de estudos pos-
graduados, esta introducdo apresenta uma subsecdo que contextualiza as relacfes
existentes entre o objeto de pesquisa e a pesquisadora, 0s questionamentos iniciais
e 0s objetivos geral e especifico que nortearam a construcéo deste estudo.

O primeiro capitulo expde a fundamentacdo tedrica que se inicia com as
pesquisas correlatas a fim de conhecer e de investigar os estudos ja existentes em
relacdo ao tema escolhido. Na sequéncia, faz-se uma revisdo da literatura acerca da
formacado permanente na escola, as influéncias do trabalho colaborativo e a formacéo

reflexiva do professor sob a 6tica do estudo de autores dessas areas.

! De acordo com a Portaria CENP n° 1/96-LC n° 836/97, os objetivos do HTPC sdo: Construir e
implementar o Projeto Pedagdgico da escola. Articular as acdes educacionais desenvolvidas pelos
diferentes segmentos da escola, visando a melhoria do processo ensino aprendizagem. Identificar as
alternativas pedagodgicas que concorrem para a reducdo dos indices de evasdo e repeténcia.
Possibilitar a reflexdo sobre a préatica docente. Favorecer o intercambio de experiéncias. Promover o
aperfeicoamento individual e coletivo dos educadores. Acompanhar e avaliar, de forma sistemética, o
processo ensino aprendizagem.
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O capitulo dois trata de apresentar a metodologia adotada para a construcéo
deste estudo, além explicitar o contexto da pesquisa, apresentando um panorama
sobre o municipio e a escola em que se realizou a formacao.

O capitulo trés realiza a apresentacdo da experiéncia formativa vivenciada e
organizada por esta pesquisadora?, assim, descreve-se de forma pormenorizada
como ocorreu cada um dos encontros realizados nos HTPCs.

No capitulo quatro realiza-se a analise dos relatos produzidos pelos
professores, investiga-se as entrevistas realizadas com a CP e com os professores a
fim de relaciona-los a fundamentacéo tedrica e de compreender as reverberacdes da
experiéncia formativa. Procura-se também realizar apontamentos para uma nova
proposta de formag&o.

Por fim, realiza-se as consideracdes finais, apresenta-se as referéncias

bibliograficas e os apéndices.

Dos caminhos percorridos na docéncia ao objeto de pesquisa

Escrevo porque a medida que escrevo vou me
entendendo e entendendo o que quero dizer,
entendo o que posso fazer. Escrevo porque
sinto necessidade de aprofundar as coisas, de
vé-las como realmente sdo...

Clarice Lispector

(BRASIL, 2001, p. 14)

Como Clarice Lispector, senti a necessidade de escrever para me compreender
melhor e ver com maior clareza alguns aspectos dos percursos que trilhei. Dessa
forma, optei por fazer um breve resgate da minha trajetoria profissional, revelando os
caminhos que me conduziram ao enfoque deste estudo. Assim, compartilho, em
forma de narrativa, em primeira pessoa, algumas facetas do meu itinerario na
docéncia que se relacionam com o objeto desta pesquisa: o trabalho colaborativo na

formacao de professores.

No ano de 1993, quando cursava ainda o ultimo ano do curso de magistério, fui

convidada por uma escola publica para atuar como professora eventual na disciplina

2 No momento da realizacéo das formacg6es, que sdo descritas em capitulo préprio, ndo se tinha a ideia
de que elas se transformariam em objeto de pesquisa desta dissertacao.
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de Historia. Nessa época havia escassez de professor especialista nas diversas areas
e, por isso, a legislacdo vigente autorizava o estudante do magistério ou o aluno que
cursava determinadas licenciaturas a lecionar. Além disso, permitia que o docente
polivalente atuasse no Ensino Fundamental Il. Foi um momento extremamente
marcante, porque desejei muito estar ali e também por se tratar da primeira aula que
eu iria ministrar. No entanto, a experiéncia nao foi muito boa.

Tratava-se de quatro aulas para dois sétimos anos (uma “dobradinha” em cada
sala, como dizem os docentes). Fui informada de que os alunos ja estavam h& alguns
dias sem professor de Histéria e que o conteudo era o Brasil no periodo regencial.
Tive poucas horas para preparar essas quatro aulas, portanto, precisei ser rapida! Fiz
uso de uma enciclopédia antiga que havia em minha casa. Com esse livro pesquisei
e escolhi o fragmento de um capitulo referente ao assunto que considerei “muito
interessante para passar” aos alunos. Estudei, li e reli o texto varias vezes. Lembrei-
me de um professor de Historia da minha época de estudante e me inspirei na maneira
como ele ministrava suas aulas. Assim, mobilizei meus conhecimentos de ex-aluna
para elaborar uma explicacdo e fiz um ensaio em frente ao espelho. Além disso,
preparei algumas questdes para propor aos estudantes como forma de avaliar seus
conhecimentos sobre 0 assunto no final da aula e, pronto! A aula ja estava preparada
e eu também!

Cheguei a escola com alguns minutos de antecedéncia e o burburinho dos
alunos no patio gerou um receio muito grande em mim, somando-se a minha total
inseguranca. Mesmo assim ministrei a aula e, no final do turno escolar, percebi que
nao havia me saido nada bem. Foi bastante decepcionante, tendo em vista 0 meu
desejo de atuar e de contribuir com a formacéo intelectual daqueles alunos. Eles
conversaram durante toda a aula, eu mal consegui explicar o texto que havia levado
e praticamente nenhum educando respondeu as questdes propostas por mim. A aula
nao despertou o interesse, muito menos o desejo de aprender ou de, a0 menos,
conhecer um momento histoérico do Brasil. Eu havia esquecido de considerar o perfil
dos estudantes, isto €, a realidade a qual pertenciam “os meus primeiros alunos”.
Afinal, eles estavam ha algum tempo sem professor e eu cheguei em cada sala sem
perguntar sequer seus nomes. Disse apenas o meu e um rapido “Boa noite” e passei

a escrever na lousa sem parar, afinal, eu havia preparado um texto primoroso extraido
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de uma enciclopédia amarelada, e eles precisavam ter este texto, pois teriam que
responder questdes como forma de avaliacao.

Essa experiéncia me fez perceber que era preciso considerar o contexto dos
alunos e da escola, para iniciar uma aproximacao/interacdo primeiramente com 0s
alunos, mas como ndo houve uma maior reflexdo, fiquei extremamente desapontada.

Lembro-me de que a diretora dessa escola, percebendo a angustia e o
sentimento de decepg¢éo no meu olhar, convidou-me para tomar um café em sua sala.
Ali, somente ela e eu, tive a minha primeira e verdadeira experiéncia formativa no
espaco escolar, uma vez que ela, tdo gentil e docil, conversou comigo e me orientou
acerca de algumas praticas pedagbgicas que poderiam me auxiliar no
desenvolvimento de uma aula.

Nos dias seguintes, fiz amizade com uma professora muito experiente, com
muita vitalidade, energia, disposi¢cdo e uma sabedoria impar que tratou prontamente
de me contar situagdes vivenciadas por ela em sala de aula, procurando mencionar
posturas e atitudes que contribuiram, segundo ela, com o processo de aprendizagem
de seus alunos. Tudo isso foi mexendo muito comigo, proporcionando reflexdes
acerca da minha pratica pedagodgica, pois, aquela diretora e essa professora, ao se
solidarizarem comigo, mostraram-me que eu hao estava sozinha.

Outras situacfes semelhantes a essa foram acontecendo nos ambientes
escolares nos quais tive a oportunidade de lecionar. Na maioria dos casos,
professores solidarios se propunham a compartilhar experiéncias que me davam
maior seguranca de modo a auxiliar e orientar minha pratica em sala de aula.

De 1994 a 1998 realizei a graduacao em Letras na Fundacéo Instituto de Ensino
para Osasco — Fieo e a partir do término desse curso até meados de 2010, estive bem
distante dos bancos académicos. Isso me incomodava bastante. Mediante tal
situacdo, eu procurava realizar leituras e/ou estudos “solitarios” na tentativa de
manter-me atualizada nas tendéncias e teorias de ensino. Nesse interim, conheci
alguns CPs muito atuantes nas escolas e bem sensiveis a formacéo dos educadores.
Esses CPs contribuiram muito para o aprimoramento da minha pratica docente, pois
sempre tratavam de ofertar material de estudo e de mediar situacdes de reflexdo e de
trocas entre os professores da escola, durante os HTPCs.

Em 2010, tive a oportunidade de voltar ao universo académico para realizar um

curso de especializacdo em Gestdo da Aprendizagem pela Fundagéo Instituto de
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Administracéo — FIA. Na sequéncia realizei uma especializagdo em Gramatica e Texto
da Lingua Portuguesa pela Universidade Nove de Julho — Uninove. Logo apos a
concluséo desse curso, fiz um curso de extensdo em Géneros Textuais pela Pontificia
Universidade Catolica — PUC, depois ingressei no curso de Pedagogia, também pela
Uninove e fiz alguns cursos de extensdo em Disturbios e Dificuldades de
Aprendizagem e em Alfabetizacdo e Letramento. Além disso, participei do rigoroso e
competitivo processo seletivo da Universidade Federal Fluminense (UFF), sendo
contemplada com o curso de especializagcdo em Gestédo do Ensino a Distancia. Essa
poés-graduacédo foi muito importante, porque me permitiu compreender a relevancia e
as grandes contribuicbes do ensino a distancia para a formacgédo docente.
Recentemente finalizei a especializacdo em Docéncia do Ensino Superior pela
Faculdade de Itaguaquecetuba - Facita que me permitiu conhecer as particularidades,
estratégias pedagogicas e as demandas formativas do ensino superior. Participei
ainda, durante dois anos consecutivos, do congresso de educacdo, o Educar
Educador, no qual, por meio de diversas palestras, pude conhecer inumeros
educadores e aprimorar meus saberes e, obviamente, meu fazer pedagoégico. Todos
€SSes Cursos representaram para mim, uma busca incessante em inovar minha pratica
docente, pois sempre acreditei que ler, estudar e conhecer o que dizem os tedricos
sobre tendéncias de ensino poderia me auxiliar na reflexdo da docéncia em sala de
aula, melhorando a minha pratica de ensino. Foram cursos que me permitiram
conhecer profissionais engajados no propdsito de ofertar uma educacdo com mais
gualidade, especificamente para a escola publica, a qual possui inimeros desafios.

No ano de 2011, fui convidada para integrar a Equipe de Apoio Pedagdgico da
Secretaria de Ensino de Barueri. Esta equipe é responsavel pela producdo de
materiais pedagogicos distribuidos para toda a rede municipal de ensino e pela
formacdo dos gestores e dos docentes. Foi uma experiéncia impar, pois conheci
profissionais engajados com o processo de ensino-aprendizagem dos educandos.
Além disso, a minha passagem nessa equipe possibilitou a realizacdo das
especializacdes e congressos que tive a oportunidade de participar.

Durante 5 anos, atuei em variadas demandas de trabalho, todavia era nos
momentos de “conversa’, de contato com os educadores, que eu mais me realizava.

Organizavamos oficinas referentes a disciplina de Lingua Portuguesa para o Ensino
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Fundamental | e Il, produziamos ainda materiais didaticos que assessoravam a prética
dos professores de toda essa rede de ensino.

Atualmente sou professora efetiva de Lingua Portuguesa na rede municipal de
ensino de Barueri em S&o Paulo. Sou regente das aulas dessa disciplina em quatro
nonos anos. Atuo também como docente no curso de Pedagogia, no qual ministro
aulas sobre Fundamentos da Educacdo e Didatica e Préaticas de Ensino pela
Faculdade de Itaquaquecetuba, Facita, em SP. Trata-se de um curso ofertado para
educadores ja licenciados, mas que almejam assumir cargos na gestao escolar ou
exercer a docéncia na Educacao Infantil ou Ensino Fundamental I.

No contexto da rede municipal de ensino, a ideia e a vontade de compartilhar
saberes entre professores sempre se fez presente em mim. Desejei que houvesse,
no ambiente de trabalho em que atuo, momentos de formagé&o continuada que fossem
mais interativos entre os pares, porque sei o quanto cada profissional pode contribuir
com o trabalho pedagodgico do outro. Durante todo o ano de 2017, na escola em que
atuo, ficamos envoltos em discussfes sem quaisquer objetivos, sem nenhuma
reflexdo sobre a pratica pedagogica a luz de teorias. Essas discussfes giravam em
torno, por exemplo, da politica do pais, dos problemas particulares dos alunos, das
indisciplinas deles, de um passeio realizado por um docente e sua familia, do salario,
do clima, de alguma tragédia ocorrida no dia, dentre outros assuntos. Eu sabia que
agueles momentos nos quais estdvamos juntos deveriam ser destinados a elaboracéo
conjunta de aulas e de projetos e, principalmente, ao aprimoramento do nosso fazer
pedagdgico.

A partir dessa situacao de incomodo, tive algumas conversas informais com a
coordenadora pedagogica e compartilhei alguns materiais de estudo com ela que os
aceitou, achando tudo muito interessante e pertinente as praticas em sala de aula. A
CP comentou que havia percebido, durante as observacdes de aulas, a qualidade das
acOes/atitudes/estratégias de ensino de alguns professores, destacando isso como
caminho para a promocéao de aprendizagens.

Em 2018, para minha surpresa e alegria, a coordenadora teve a iniciativa de
me contatar e propds gue, juntas, organizassemos um HTPC. Para tanto, comentou a
necessidade de realizarmos estudos e projetos voltados para a leitura, porém sugeri
gue fizéssemos um levantamento acerca das necessidades formativas do grupo para

gue, em conjunto, pudéssemos produzir uma pauta formativa. A CP concordou e
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tratou de sondar com os professores quais eram 0s possiveis temas que mais 0s
incomodavam.

Diante dessa proposta, do espago concedido pela coordenadora e
considerando o desejo de contribuir com a equipe de docentes da qual faco parte,
percebi que esses HTPCs poderiam trazer contribuicdes importantes para a formacéo
realizada na escola, para a CP, para os professores e para mim. Era a oportunidade
de termos momentos formativos organizados coletivamente a partir de um tema que
fosse de interesse comum.

Mediante esse contexto e movida pelo desejo de ofertar um ensino de
qgualidade aos meus alunos, em 2018, ingressei no Programa de Estudos Pés-
Graduados em Educacao: Formacéo de Formadores, da PUC-SP, o FORMEP. Esse
curso sempre foi um sonho. Um sonho bem distante por variados motivos, ora
financeiros, ora por escassez de oportunidades, ora por falta de tempo, mas esse
sonho se concretizou com a intencao ainda de aperfeicoar e de repensar a minha
pratica em sala de aula.

Como aluna do Mestrado, ja estava tendo acesso as teorias que se referem
aos saberes dos docentes advindos tanto do campo pessoal quanto profissional.
Compreendi que o professor € um dos “principais atores e mediadores da cultura e
dos saberes escolares”, por isso interessar-se pelos conhecimentos e saber-fazer
proveniente da pratica € reconhecer que o trabalho diario no chdo da sala de aula
‘com os alunos e outros atores educacionais, [...] permite renovar as visées vigentes
a respeito do ensino” e também da formagado permanente realizada na escola
(TARDIF, 2014, p. 228-229).

A partir desse ponto de vista, a ideia de, como professora, organizar uma
formacdo em parceria com a CP e outros professores da minha escola, me levou a
acreditar que essa acdo poderia ter contribuicdes importantes. Entretanto, devido a
relevancia de tal acdo, alguns questionamentos passaram a me incomodar: Como 0s
docentes receberiam os encontros formativos organizados por professores? Sera que
as experiéncias partilhadas entre os professores poderiam reverberar em mudancas
na pratica formativa? Serd que o0s docentes aprenderiam algo com o
compartilhamento de seus saberes sobre uma temética comum? Como promover o
compartilhamento de experiéncias nos momentos coletivos de forma sistematizada e

intencional? Como contribuir com a préatica de um grupo de professores de diferentes
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componentes curriculares? Como o trabalho colaborativo pode contribuir para
provocar mudangas nos HTPCs — espaco formativo?
Mesmo diante dessas indagacoes, as formacfes aconteceram e, ao término
delas, pedi que os professores realizassem uma autoavaliacdo desses encontros por
meio de relatos escritos. O recebimento e a leitura desses relatos me tocaram
profundamente, pois além do compromisso em escrever e enviar esse texto, eles
continham comentarios e opinides acerca da organizacdo, do conteldo e da
metodologia de todo movimento formativo ocorrido em nossa escola, ressaltavam
também que o ato de propiciar situacfes dirigidas para promover a partilha de
conhecimentos e de saberes entre professores, trouxe grandes contribuicdes ao
aprimoramento da pratica docente e um novo olhar para a formagédo ocorrida na
escola.
Perante essas percepcoes, decidi estudar o trabalho colaborativo na formacao
dos professores, portanto, o objetivo geral desta pesquisa € analisar, por meio dos
relatos dos docentes, uma experiéncia formativa a fim de compreender a
possibilidade de o trabalho colaborativo contribuir para a transformacéo da
cultura formativa da escola.
Em consonancia ao objetivo geral, foram delineados trés objetivos especificos:
e Identificar e analisar as percepcdes dos docentes sobre a experiéncia
formativa colaborativa.

e Identificar os elementos facilitadores e ou dificultadores do trabalho
colaborativo na formacado docente.

e Propor apontamentos para uma formacao pautada no trabalho colaborativo

a partir de experiéncias vividas.
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1. FUNDAMENTAQAO TEORICA
Pesquiso  para  constatar, constatando
intervenho, intervindo educo e me educo.
Pesquiso para conhecer o que ainda néo
conhego e comunicar ou anunciar a novidade.
Paulo Freire
(1999, p. 32)

Com o propasito de desvendar o desconhecido, de buscar e de obter maiores
informacdes acerca do tema a ser pesquisado, neste capitulo, ha a realizacdo da
revisdo bibliogréfica utilizada para fundamentar o tema desta pesquisa. Apresenta-se,
portanto nas proximas secdes, 0 percurso e as pesquisas correlatas que se referem
ao trabalho colaborativo na formacéo de professores durante o Horario de Trabalho
Pedagogico Coletivo (HTPC) e a revisdo dos conceitos fundantes, apoiados em
autores como: Alarcao (2010); André e Gatti (2010); Aquino e Mussi (2001); Canario
(1998); Fullan e Hargreaves (2000); Fortes e Flores (2011); Freire (1996); Fusari
(1998; 2001); Gatti et al. (2019); Imbernon (2006; 2009; 2016); Passos e André (2016);
Pimenta (2002); Saviani (2009); Tardif (2014) e Vaillant e Marcelo Garcia (2001),

dentre outros.

1.1 O percurso dos estudos correlatos

O levantamento dos estudos correlatos ocorreu a partir de uma busca na base
de dados da Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertacbes (BDTD). Essa
procura por pesquisas correlacionadas ao tema de estudo iniciou-se a partir da
expressdo-chave “professor-formador” que apontou 1.506 trabalhos académicos.
Como foi um resultado bastante expressivo, realizou-se nova pesquisa, agora fazendo
uso da ferramenta “busca avancgada” disponivel na base de dados da BDTD, o que
permitiu refinar a procura, pois o recurso disponibiliza a opgéao de “adicionar campo
de pesquisa”, ou seja, apds o0 acréscimo de um grupo de palavras pode-se acrescentar
novos termos conforme a necessidade do pesquisador. Assim, incluiu-se, apos a
primeira expressao, os termos “formacao colaborativa” que resultou em 199 trabalhos.
Sendo ainda considerado um nimero grande, acrescentou-se uma terceira expressao
“formagao na escola”, gerando 145 resultados. Para refinar um pouco mais a busca,
inseriu-se o quarto grupo de palavras: “trabalho colaborativo na formagéao continuada”,

obtendo um total de 67 pesquisas, dentre dissertacdes e teses.
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De posse dos 67 estudos, empreendeu-se a leitura dos titulos e das palavras-
chave de cada um deles para verificar agueles que mais se relacionavam ao tema de
interesse, selecionando 30 trabalhos. A partir dai, passou-se para a leitura dos
resumos a fim de realizar nova sele¢éo, chegando-se a 20 trabalhos académicos,
dentre eles trés teses e 17 dissertagcOes que foram escolhidas por terem maior relacao
com o objetivo geral desta pesquisa. No entanto, ao lermos as introducbes dos
trabalhos, percebemos que apenas seis pesquisas, sendo quatro dissertacdes e duas
teses, poderiam promover um dialogo proficuo porque discutiam o trabalho
colaborativo na escola e as possiveis transformacfes e/ou contribuicdes para o
processo formativo e para a pratica dos docentes.

Na etapa a seguir, apresentaremos os estudos correlatos e as contribuicoes

que trouxeram para esta pesquisa.

1.1.1 Os estudos correlatos

As pesquisas selecionadas ancoram-se na abordagem qualitativa e, portanto,
tratam de apresentar inUmeros aspectos, dentre eles o ponto de vista dos sujeitos
envolvidos nas investigacoes. Além disso, todas elas tiveram o professor como sujeito
no loccus da pesquisa, evidenciando suas percepcdes e concepcdes acerca do
trabalho colaborativo e da formacéao continuada no ambiente escolar. Assim sendo,
os estudos escolhidos fundamentam-se em tedricos como Tardif (2014), Marcelo
Garcia (1999), Anténio Novoa (1992), Imbernon (2009, 2010), Liberali (2014) e Placco
(2015).

O quadro a seguir apresenta os estudos correlacionados ao tema desta

investigacao.
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AUTOR TITULO - STRICTO SENSU ANO ORIENTADOR | LOCAL DA
PESQUISA

Lana Paula | Indicadores que levam um professor a| 2014 | Sérgio Ferreira | Unicamp
Crivelaro tornar-se colaborativo - Tese do Amaral
Fabio Luiz | Grupo colaborativo como estratégias de | 2016 | Maria  Eunice USP
de Souza formacado continuada para professores de Ribeiro

Quimica visando ao desenvolvimento Marcondes

profissional - Tese
Katia O potencial de um grupo colaborativo para | 2017 | Laurizete PUC-SP
Martins a constituicdo do professor coordenador Ferragut Passos
Rodrigues como formador de docentes - Dissertagéo
Daniela Formacdo continuada na perspectiva da | 2018 [ Maria Marta UFG
Maria consultoria colaborativa: contribuicdes no Lopes Flores
Ferreira contexto da inclusdo escolar - Dissertacdo
Campos
Paulo O coordenador pedagogico no municipio | 2017 | Fernanda PUC-SP
Henrique de Peruibe-SP e seu papel frente ao Coelho Liberali
Rodrigues “HTPC em rede” - Dissertacdo
Sobnia A formacdo continua em servico. um | 2015 [ Sonia Teresinha USP
Regina estudo das representacdes de professores de Sousa Penin
Guaraldo e gestores em trés municipios paulistas -

Dissertacdo

Fonte: organizado pela autora, 2019.

Essas pesquisas permitiram descobrir e conhecer estudos que versam sobre o

trabalho colaborativo como proposta para a realizacdo do processo formativo dos

docentes.

O estudo de Crivelaro (2014) buscou realizar o levantamento de indicadores

para apontar tendéncias e motivos que levam o professor a se tornar colaborativo.
Essa pesquisa envolveu 109 professores brasileiros atuantes no Ensino Fundamental
e em escolas publicas. Para coletar dados, foi utilizado um questionario e as respostas
foram agrupadas com a ajuda do Software Nvivo 10.

Segundo Crivelaro® (2014), a andlise do discurso dos 109 docentes e o

levantamento de indicadores tiveram como resultado a elaboracdo de sugestdes de

3 Para complementar o estudo, Crivelaro (2014) participou do grupo de estudos CAMILLE (Computer
Assisted Multimedia Interactive Language Learning Environment) oferecido pela Universidade
Politécnica de Valéncia — Espanha, durante um ano, dentro do programa de doutorado sanduiche. Essa
participagdo ampliou as andlises de dados e o olhar da pesquisadora, auxiliando no direcionamento da
propria pesquisa.
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propostas colaborativas que podem ser utilizadas por variados publicos, uma vez que
visam a melhorias na educacéo.

A autora selecionou indicadores que levam os professores a serem mais
colaborativos, estes, por sua vez, foram organizados considerando-se trés grandes
temas relevantes: a) importancia da utilizacdo e dominio da tecnologia; b) importancia
da mudanca docente no mundo contemporaneo; c) importancia da colaboracdo no
ambito educacional. Para tanto, estabeleceu como indicadores a ressignificacdo da
pratica, a modificacdo de perspectivas educacionais, a difusdo de ideias, a
conscientiza¢do, 0 engajamento coletivo e a colaboracéo, aspectos que nortearam a
pesquisa e favoreceram a criagdo de propostas.

Em relacdo as propostas colaborativas, Crivelaro (2014) valeu-se dos
indicadores estabelecidos na pesquisa para realizar propostas que séo direcionadas
para a escola, para os professores, para as secretarias de educacdo, governo e
universidades, pois representam uma “forma de reflexdo e possiveis mudancas na
cultura educacional com intuito de adequar-se a sociedade contemporanea.”
(CRIVELARO, 2014, p. 147). A pesquisadora prop6s que houvesse inovacgao, criacao
de novas posturas diferentes das convencionais, capacitacdo inserida na propria
escola, ou seja, sugeriu uma reinvencao da escola, pois considerou que a formacao
do professor em contexto precisa ser uma prioridade ajustada as demandas sociais.

Em outra pesquisa, Souza (2016) investigou o grupo colaborativo e a tutoria
ofertados aos docentes da regido sul de S&o Paulo. O autor afirmou que esses
“modelos de formagao continuada” sdo “alternativas aos tradicionais cursos oferecidos
aos professores” (SOUZA, 2016, p. 7), assegurando que esses modelos propiciaram
momentos de formacdo continuada eficazes aos grupos de educadores. O
pesquisador acompanhou 38 encontros de um grupo colaborativo composto por
professores atuantes de Quimica entre os anos de 2012 e 2015, selecionando doze
deles para realizar a analise que constituiu 0 objetivo de sua pesquisa. Considerou
ainda os docentes mais assiduos nos atendimentos individualizados de tutoria que
aconteceram na propria escola. Para a coleta de dados, contemplou gravacées em
videos dos encontros do grupo colaborativo, gravacdes em &udio das tutorias,
guestionarios, notas de campo, entrevistas semiestruturadas e um protocolo de

observacéo de aulas. Importante destacar que os professores definiam os conteudos
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e as atividades que eram tratadas tanto no grupo colaborativo quanto no encontro de
tutoria.

A pesquisa de Souza (2016) indicou que houve um rompimento do isolamento
profissional instaurado entre os docentes e apontou a figura do mediador,
representado por um professor formador, como responsavel pela promocdo de
reunides centradas no compartilhamento de experiéncias e na reflexdo dos problemas
enfrentados nas aulas.

Souza (2016) destacou também que o trabalho colaborativo trouxe
contribui¢des significativas no tocante a aprendizagem de conceitos inerentes a area
de Quimica e a didatica de ensino, mas nas discussfes relacionadas a avaliacao e a
aspectos pedagodgicos mais teoricos, que poderiam contribuir também para o
desenvolvimento profissional dos docentes, 0 grupo pouco se envolveu. Esse estudo
configurou-se, portanto, na construcéo colaborativa de solu¢gbes e na mudanca das
concepcdes educacionais dos docentes envolvidos, revalidando a realizagédo desta
pesquisa.

Ja a pesquisa de Katia Rodrigues* (2017) tratou de investigar o potencial de
um grupo colaborativo para a constituicdo do coordenador pedagdgico uma vez que
ele é responsavel pela formacao de professores. A autora fez uso de instrumentos
diversificados para a coleta de dados, tais como os registros dos encontros formativos,
0S registros escritos dos participantes e da propria pesquisadora, além de questionario
para a caracterizacao dos sujeitos.

Para essa pesquisadora, os resultados sinalizaram que a formacao em servico
se concebeu como um espaco potencial para que os coordenadores pedagdgicos
pudessem revelar sentimentos, possibilitando a dendncia de entraves e a divulgacao
de possibilidades em relacdo ao papel dos professores durante as formacdes. A
pesquisadora afirmou ainda que a pesquisa promoveu reflexdes criticas acerca da
colaboracdo estimulando aprendizagens compartilhadas, apoiadas no olhar e no
auxilio do outro.

De acordo com Kétia Rodrigues (2017), a pesquisa possibilitou a revisao de
concepcdes e de aprendizagens que auxiliaram a criacdo e o (re) planejamento de

outros encontros de formacdo, uma vez que a pauta formativa dos encontros

4 Optou-se por mencionar o primeiro nome de Rodrigues (2017) devido a coincidéncia de sobrenomes
e de datas de publicagBes de diferentes pesquisas correlatas.



28

observados tornou-se mais flexivel ao longo da realizagdo de cada um deles,
permitindo o redimensionamento e a inclusdo de novos temas, conforme a
necessidade do grupo. Entretanto, esses ajustes geraram na pesquisadora momentos
de tenséo “por nao ter total controle da situagao, ter que lidar com imprevistos e
momentos que ndo davam para prever o que os PCs falariam”, reforcando, assim, a
necessidade de “escutar as falas, respeitar e valorizar o que fosse falado e
problematizar, [...], para provocar reflexdo.” (RODRIGUES Katia, 2017, p. 101).

Esse estudo legitimou o CP como formador de professores, visto que o enfoque
critico-reflexivo que permeou os momentos formativos fortaleceu o trabalho
colaborativo na escola, sendo essencial para “0 andamento das ac¢les, da
aprendizagem e para o desenvolvimento profissional de todos os envolvidos.”
(RODRIGUES Katia, 2017, p. 109).

Em outra pesquisa, relacionado ao tema, Campos (2018) analisou uma
formacdo continuada para professores, alicercada na Consultoria Colaborativa®,
apontando as contribuicbes para a formacdo dos profissionais que atuam na
Educacao Especial. Para coletar dados, a pesquisadora adotou o questionario pessoal
e profissional, a entrevista semiestruturada, um roteiro de observacao e um diario de
campo.

O estudo de Campos (2018) salientou a relevancia do diretor escolar em
viabilizar uma formacéo continuada a ser realizada durante o horario de trabalho para
contribuir com a melhoria da formacéo de todos os profissionais da equipe escolar.
Apontou também a realizacdo de uma Consultoria Colaborativa promovida pelo
formador na escola que, conforme relatos, oportunizou uma formacéo pertinente as
necessidades reais do grupo. Além disso, os participantes declararam que a formacgéao
se tornou mais consistente por incentivar a colaboracdo entre os profissionais da
Educacao Especial e da escola de ensino regular.

A pesquisadora comentou ainda que “a estratégia da colaboragédo no contexto
escolar”, além de promover o “desenvolvimento pessoal e profissional dos docentes”,

“tem favorecido a escolarizagao dos alunos com e sem deficiéncias”, porque o trabalho

5 O curso, Consultoria Colaborativa Educacional viabilizando a colaboracdo entre profissionais da
escola que atuam com alunos com deficiéncia intelectual - na rede de ensino estadual de Cataldo —
GO, faz parte de uma pesquisa de pds-doutorado, desenvolvida pelas pesquisadoras Profa. Dra.
Danusia Cardoso Lago e Profa. Dra. Dulcéria Tartuci, realizado na Universidade Federal de Goias —
Regional Cataldo-GO, no periodo de mar¢o a dezembro de 2016 (CAMPOS, 2018, p. 22).
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colaborativo, nesse contexto, mostrou-se relevante tanto aos educadores quanto aos
educandos (CAMPOS, 2018, p. 23-24).

Outro trabalho que contribuiu com o desenvolvimento desta pesquisa, foi o de
Paulo Rodrigues® (2017). Nele, foi realizado uma investigacdo em duas escolas
publicas de Educacao Infantil, a fim de entender como os coordenadores pedagdgicos
organizavam a formacéo de professores durante o horéario de formacgéo coletiva em
servico estabelecido pelo 6rgdo gestor da Educacdo, tendo como pressuposto
transformar esse momento em um espaco critico e colaborativo. Nesse sentido, o
pesquisador propde que os ambientes formativos possibilitem, a partir da colaboracao
e da interacéo, situacdes em que 0s sujeitos possam ressignificar suas concepgdes
docentes e ampliar a “consciéncia politica e social dos atores escolares”
(RODRIGUES Paulo, 2017, p. 63).

Importante mencionar que essa pesquisa centrou-se na formagao continuada
do educador no contexto escolar e no papel do coordenador pedagdgico com o grupo
de professores. Assim, Paulo Rodrigues (2017) sugeriu uma proposta de formacao
gue pretende abarcar todos os profissionais comprometidos com a formacao docente,
alicercado no conceito de Cadeia Criativa. Citando Liberali (2010), Paulo Rodrigues
(2017, p. 47) afirma que o conceito de Cadeia Criativa ocorre

em atividades em rede intencionalmente conectadas, 0s sujeitos manifestam
compromisso com a melhoria de vida na comunidade e produzem criativa e

coletivamente artefatos que servirdo para outras atividades, expandindo o
potencial de transformacéo da realidade.

Observa-se, assim, que uma formacéo permeada por atividades interligadas e
pensadas para 0 contexto escolar podem contribuir significativamente com o
desenvolvimento dos trabalhos colaborativos nos momentos formativos, pois 0s
docentes podem produzir e compartilhar significados em diferentes praticas.
Importante mencionar que o pesquisador se pautou também na pesquisa critica com
intencao colaborativa a fim de possibilitar “a intervencao nas praticas escolares e o
entendimento do contexto soOcio-historico-cultural em que a escola esta inserida.”
(RODRIGUES Paulo, 2017, p. 118). Essas formacbes propiciavam o didlogo, a
colaboracdo e a producdo de significados que objetivavam a transformacédo das

praticas pedagdgicas.

6 Optou-se por mencionar o primeiro nome de Rodrigues (2017) devido a coincidéncia de sobrenomes
e de datas de publicagBes de diferentes pesquisas correlatas.
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A procura por estudos correlatos permitiu conhecer a pesquisa de Guaraldo
(2015). Nela, a autora teve o proposito de desvendar quais representacdes 0s
professores das séries iniciais e 0os gestores tinham sobre a formacgéo continuada em
servigo. Para tanto, a pesquisadora realizou andlises, por meio de entrevistas e de
guestionérios do tipo survey, de trés sistemas de ensino pertencentes a contextos
diversos. Esse estudo contribuiu para perceber que, para os sujeitos envolvidos na
pesquisa, a formacao exerce influéncias e modificagcbes umas sobre as outras. Além

disso, a autora ressaltou que

a representacdo sobre formacgao continua como responsabilidade de outrem
passa necessariamente pelo equacionamento do conflito presente na

a

articulacdo das forgcas internas e externas a unidade escolar, [...]
proporcionando as equipes O urgente e necessario apoio técnico e o
encorajamento fundamental para que se construam lideres mais seguros,
autbnomos e competentes para a conducdo de propostas de formacgéo
verdadeiramente inovadoras, voltadas aos contextos e necessidades locais,
agregados qualitativamente a vida profissional dos educadores
(GUARALDO, 2015, p. 159).

Nesse contexto, a pesquisadora comentou que a formacao € de incumbéncia
de todos os envolvidos, havendo também a necessidade de uma articulacéo entre
escola, gestao, legislacdo, proposta de formacao etc. para favorecer e superar as
representacdes dos docentes sobre a formacao continuada.

Os estudos correlatos colaboraram para trilhar os caminhos da pesquisa, uma
vez que Crivelaro (2014) pautou-se em indicadores e propostas de formacdo que
estdo em consonancia com o trabalho colaborativo. Katia Rodrigues (2017) mostrou
gue a parceria entre professores e coordenador pedagogico contribuem para a
promocéo de melhorias em todo o processo educacional. A pesquisa de Campos
(2018) apresentou sua contribuicdo ao destacar um modelo de formacao centrada em
préaticas formativas que sustentam o trabalho colaborativo e por indicar que a formacéao
precisa ser ampliada na escola a fim de atender pontualmente as necessidades
latentes dos professores. O estudo de Paulo Rodrigues (2017) destacou uma proposta
de formacdo organizada nos conceitos da Cadeia Criativa (LIBERALI, 2010),
produzindo uma formacéao critica e colaborativa que pode envolver professores e
coordenador pedagdégico. Ja Guaraldo (2015) tracou analises com vistas a formacao,
mas com enfoque para o0s aspectos legais e estruturais que compdem os sistemas de

ensino.
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Dessa forma, as pesquisas correlatas permitiram refletir sobre o pressuposto
de que o trabalho colaborativo nos momentos formativos pode trazer contribuicbes
significativas tanto para os professores quanto ao proprio coordenador pedagdgico,
indicando que esse modelo de formacdo continuada em servico contribui com a
promocédo de reflexbes sobre os processos de ensino, podendo propiciar o

desenvolvimento de préaticas pedagdgicas favoraveis a aprendizagem dos alunos.

1.2 Revisdo da literatura: conceitos fundamentais

Considerando-se os estudos realizados até aqui e a intencdo de aprofundar a
tematica da presente pesquisa, buscou-se ampliar o embasamento tedrico para o
desenvolvimento deste estudo. Para tanto, visando aos objetivos gerais e especificos
desta pesquisa, a revisdo da literatura pautou-se nos seguintes aspectos: (1) a
formacdo continua centrada na escola; (2) os conceitos e as concepcdes que
permeiam o trabalho colaborativo nas instituicdes de ensino e (3) a perspectiva

reflexiva do professor nos processos formativos.

1.2.1 A formacéao continua centrada na escola

A revisdo da literatura inicia-se com os estudos de Imbernén (2016, p. 149),
informando que a formacédo centrada na escola se originou em um movimento
chamado de desenvolvimento curricular, alicercado na escola, “nas teorias de
desenvolvimento organizacional e na pratica dos movimentos sociais”. Esse tipo de
formacdo surgiu de maneira institucionalizada, na década de 1970, no Reino Unido,
com orientacfes politicas acerca da escassez de recursos destinados a formacéo
permanente. Na década de 1990, adentrou com impulso total na Espanha e uma
parcela significativa dos governantes pediu projetos de formacéo as escolas, visto que
nessa época ja se propagavam instituicdes especificas que se responsabilizavam por
formacoes.

O excerto a seguir refere-se a um documento que traz os objetivos da formacéo
com carater coletivo. Nele, observa-se a preocupacdo em promover uma formacéo
centrada na realidade do trabalho docente, a fim de proporcionar momentos
formativos que envolvam a cooperacgéo entre o grupo de professores e de melhorar o

trabalho pedagadgico.
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1. Criar e estruturar um ambito comum de trabalho na equipe educacional da
escola.

2. Debater assuntos concretos de acéo educativa.

3. Desenvolver o trabalho em equipe e aumentar o nivel de cooperacao entre
o professorado da escola.

4. Promover acordos que melhorem a agéo educativa da escola e deem
coeréncia a pratica docente (IMBERNON, 2016, p. 150).

Percebe-se nesses objetivos, finalidades claras para a realizagéo de formacdes
mais pertinentes que atendam pontualmente a agdo educativa na esfera escolar,
incentivando a cooperacao entre os docentes da escola.

Em relacdo ao cenério brasileiro, Penteado (2014) pautada nos estudos de
Saviani (2003) informa que, apds a independéncia do Brasil, a “preparacdo de
professores” surge de forma mais evidente e as questdes pedagdgicas passam a
ocupar espaco em meio as transformacdes decorrentes nos séculos XIX e XX. Assim,

dividiu-se a historia brasileira em seis periodos, conforme indicados na figura a seguir:

Figura 1: Cronologia da Formacéao de Professores no Brasil

1° periodo 2° periodo 3° periodo 4° periodo 5° periodo 6° periodo
1827-1890 | 1890-1932 | 1932-1939 | 1939-1971 | 1971-1996 "| 1996-2006
Ensaios - ¥ - Substituicao da =
intermitent Estabelecimento Organizac&o Implantac&o do Advento dos
Intermitentes g0 d 5 d Escola Normal Institutos
s Cr e expans&o das e TR TS curso de nstitu
Escolas Normais = Pedagogia e de pela HEM Superiores de
de Educacéo
TR R Licenciaturas Educacéo e
l l l Escolas Normais
v
- Preparacéo de Movimento Curr‘ltculo l
Lei das professores Escola Modelo minimo Nova LDB
Escolas de processos Nova 3+1 nacional
primeiras pedagdgicos
Letras modemos

Fonte: Saviani, 2009; Penteado, 2014. Organizado pela pesquisadora, 2020.

A historia da formacéo de professores no Brasil iniciou-se no primeiro periodo
com a finalidade de garantir professores mais preparados para as escolas primarias.
Havia nessa época o predominio da Escola Normal que se preocupava com a

transmissdo de conhecimentos aos alunos, sem

relaciona-los as questbes
pedagogicas, porque desconsiderava “qualquer preparo didatico” (SAVIANI, 2009;
PENTEADO, 2014, p. 26).
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No segundo periodo, viu-se na formacdo de professores uma maior
preocupacgao “em preparar professores nos modernos processos pedagdgicos e com
cabedal cientifico adequado as necessidades da época”, a fim de se estabelecer como
um modelo para a Escola Normal.

O terceiro periodo foi marcado pelo surgimento de “institutos de educagéao
inspirados no ideario da Escola Nova”. Houve a transformagéo da “Escola Normal em
Escola de Professores, com o intuito de sanar deficiéncias encontradas na
constituicdo da primeira”. Cabe mencionar que a Escola de Professores envolvia um
curriculo pautado nos conhecimentos da Pedagogia’ (PENTEADO, 2014, p. 27).

Com a progressédo dos institutos educacionais de S&o Paulo e do Distrito
Federal para o nivel universitario, o quarto periodo foi marcado pela “organizagao
nacional dos cursos superiores de formacdo de professores para as escolas
secundarias”. Essas escolas seguiam um modelo nacional, 0 3 + 1 que consistia em
ofertar nos trés primeiros anos disciplinas especificas e apenas o Ultimo ano era
destinado para a formacao de professores para as Escolas Normais. Para Penteado
(2014, p. 28), com essa sistematizagao, “os cursos perderam sua referéncia de
origem, ou seja, a base das escolas experimentais, responsaveis pela busca do
carater cientifico da formacao do professor.”.

Como pontuam Saviani (2009) e Penteado (2014, p. 29), o quinto periodo
promulgou, a partir do Parecer n® 349 de 06 de abril de 1972, a Habilitacdo Especifica
do Magistério (HEM). Além disso, houve a implantacdo da Lei n® 5692 de 11 de agosto
de 1971 (LDB - Lei de Diretrizes e Bases da Educacéao Nacional) que determinou um
curriculo minimo nacional e instituiu “a habilitagdo especifica de professores em nivel
superior (Pedagogia), em cursos de licenciatura curta (3 anos) ou plena (4 anos) para
ministrar aulas nas ultimas séries do 1° grau e para o ensino de 2° grau.”. Para os
autores, nesse periodo ocorreu o declinio da formacdo do professor, visto que “o
magistério foi atingido na sua estrutura curricular, gerando disperséo e precariedade,

pois 0 antigo curso normal cedeu lugar a uma habilitagao de 2° grau”.

" Pedagogia - Designa a ciéncia da educacéo das criancgas e arte e a técnica de ensinar. De uma forma
mais geral, a pedagogia é a reflexédo sobre as teorias, 0s modelos, os métodos e as técnicas de ensino
para lhes apreciar o valor e lhes procurar a eficdcia. A pedagogia destina-se a melhorar os
procedimentos e 0s meios com vista a obtencdo dos fins educacionais. Disponivel em:
http://www.eses.pt/usr/ramiro/docs/etica_pedagogia/dicionario%20pedagogia.pdf. Acesso em: 6 fev.
2020.


http://www.eses.pt/usr/ramiro/docs/etica_pedagogia/dicionario%20pedagogia.pdf

34

Ademais, “o curso de Pedagogia também habilitava especialistas em
Educacéo”: supervisor de ensino, diretor de escola e orientador educacional. Dessa
forma, esse curso passou a formar os docentes para atuar na Educacao Infantil e
Ensino Fundamental I.

Em relacdo ao sexto periodo, Penteado (2014, p. 30) apoiada em Saviani
(2003) comenta que a Lei n°® 9394 de 20 de dezembro de 1996

ndo correspondeu a expectativa de equacionar melhor o problema da
formag&o docente no Brasil, com o fim do regime militar. A alternativa adotada
pela lei que sinalizou uma tendéncia de baixo nivelamento dos cursos de
formag&o de professores foi introduzir os institutos superiores de educacéo e
as Escolas Normais Superiores aos cursos de pedagogia e licenciatura. O
rebaixamento dos cursos traz como consequéncias, uma formacdo mais
aligeirada, mais barata e de curta duracéo.

Saviani (2009, p. 148) afirma que as modificacdes constantes inseridas na
formacdo docente evidenciam uma situagdo de descontinuidade e até a atualidade
nao alcangou um direcionamento favoravel, como demonstrado nos seis periodos
apresentados, isto é, “sucessivas mudangas nao lograram estabelecer um padréo
minimamente consistente de preparacdo docente para fazer face aos problemas
enfrentados pela educagao escolar em nosso pais.”.

Diante desse panorama, Aquino e Mussi (2001, p. 216) juntam-se a essa
discussdo ao comentar que a docéncia passou, has ultimas décadas, de notavel a
uma profissdo de descrédito por variadas instituicdes: familia e poder publico, “em
meio a essas razdes, o professor foi lancado num terreno profissional incerto, arenoso,
repleto de efeitos desconhecidos na feitura dia a dia do seu oficio.”. Diante desse
panorama, o poder publico propde a realizacdo de uma formacao para o professor na
escola em que atua. Os autores afirmam que esse movimento € “um remodelamento
das praticas de formacdo docente em vigor no cenario da profissdo.”, além disso,
ressaltam que, “de maneira geral, passam a ser reconhecidas e nomeadas na
realidade brasileira como ‘formacao docente em servigo™.

Assim, Aquino e Mussi (2001, p. 217) fundamentados em Barbieri, Carvalho e
Uhle (1995) relembram que, no Brasil, os programas de formacao apresentam-se na
rotina escolar por meio de expressdes, como: aperfeicoamento, capacitacdo e
formacdo permanente. Nesse sentido, pautados em Fusari (1988), os autores
declaram que o objetivo inicial desse “novo modelo regulador da formagéo - a

formag&o em servico - foi o de funcionar como uma espécie de ‘corretivo’ das praticas
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docentes”, a propdsito, objetivava também a homogeneizacdo das posturas
educativas dos professores. Diante dessa afirmacdo, declaram que formagédo em
servigo € percebida como mecanismo de poder sobre a profisséo, isto é, um meio de
impor aos docentes formas de como realizar suas préaticas. Outrossim, havia o
proposito de excluir qualquer desmotivacédo, inseguranca e convicgbes destoantes
sentidas pelos docentes no exercicio de sua pratica.

Entretanto, conforme apontam Aquino e Mussi (2001, p. 217), atualmente, a
formacédo de professores encontra-se mais associada ao exercicio da docéncia,
favorecendo um maior dialogo, distanciando-se da simples ideia de "corrigir" o
trabalho em sala de aula. Dessa maneira, a fim de contrapor as sistematiza¢gées mais
rigidas que dominavam o0s momentos formativos das escolas brasileiras,
desenvolveu-se "teorias educacionais de referéncia dialético-critica, as quais
apresentavam a escola como um campo privilegiado de luta social contra as
dominacdes vigentes" de modo a contribuir para que as formacfes em servico se
tornem em espacos de didlogos e de reflexbes a partir das reais necessidades
formativas dos docentes.

A introducao de teorias educacionais para favorecer a critica e a reflexdo nas
escolas brasileiras propiciou um novo repensar nas concepcdes acerca das questbes
tedricas e metodolégicas da formacdo de professores em servico. Essas teorias
embasaram a realizacdo de praticas formativas mais concretas e despertaram o0
surgimento de professores mais reflexivos, autbnomos e investigativos de sua propria
pratica em sala de aula. Portanto, a formacé&o de professores pautada no processo de
reflexdo® contribui para a adocéo de posturas distantes dos modelos mais tradicionais,
dando liberdade para que os docentes possam pensar mais sobre o papel que Ihes
cabe no cenério atual (AQUINO; MUSSI, 2001).

Em um contexto mais amplo, Imbernén (2016, p. 151) comenta que na
atualidade, a modalidade formativa esta ameacada pela evolucdo do
neoconservadorismo e em razado das politicas que realizam cortes na area
educacional. Contudo, o autor destaca que essa modalidade de formagao “favorece a
participacdo das equipes docentes, de maneira que as atividades repercutam na

pratica educacional de uma escola”’, uma vez que uma formacao realizada a partir do

8 Ao longo desta pesquisa, aprofundaremos esse aspecto.
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interior de uma unidade escolar gera mudancas benéficas para todos, porque pode
ter reverberacdes individuais e coletivas.

Nesse panorama, apresenta-se a figura 2, que pautada nos estudos de
Imberndén (2016), estabelece alguns principios considerados essenciais para a

formacdo em escolas.

Figura 2: Principios da formagdo em escolas

FORMADOR PROFESSOR
: DECISOES GRUPO DE
ESTRATEGIAS
FORMATIVAS COLABORATIVAS PROFESSORES
Y S P = BASE PARA
Principios: Formacao em escola ESCOLA MUDANCA E
(IMBERNON, 2016) Hets
r
ESCOLAS FORMACAO GESTAO E ATRIBUIGAO DO
SIMILARES DINAMICA PLANEJAMENTO PROFESSOR

Fonte: IMBERNON, 2016. Adaptado pela autora, 2019.

Identifica-se nesta figura, o uso de estratégias formativas pelo formador em
coparticipacdo com os professores na direcdo de projetos que vao ao encontro das
necessidades formativas da escola. Trata-se de um programa que considera a
experiéncia e o ambiente de trabalho frequente dos docentes com o intuito de
possibilitar reflexdes acerca dos sucessos, impasses e obstaculos sentidos pelo grupo
de professores.

Outro principio mencionado pelo autor € a conversédo da escola em elemento
de mudanca e de inovacdo. Para tanto, o grupo de docentes precisa empreender
decisdes coletivas e colaborativas, assumindo, nas formacdes, o papel de um
membro de seu grupo. Isso podera fazé-lo perceber que suas contribuicdes resultam
em beneficios para a escola ou para o desenvolvimento do curriculo.

Para dinamizar a formacado na escola e favorecer a relagédo entre as equipes,
Imberndn (2016) sugere que o grupo de professores conheca outras instituicdes de

ensino com contextos similares e concretos a fim de, por meio da observacao de
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outras situacdes semelhantes aquelas vividas, possam compreender melhor seus
problemas e refletir acerca dos aspectos que necessitam de maiores cuidados.

Em relacdo a gestdo e planejamento dos momentos formativos, o autor
estabelece que os docentes precisam participar dessa etapa também. A formacédo
com o envolvimento do professor possibilita que ele se comprometa com o inicio,
desenvolvimento e até mesmo com a avaliacdo de todo o processo formativo, uma
vez que junto com os colegas sera capaz de elaborar, gerenciar e avaliar uma
formacdo. Além disso, € no momento da criacdo de um projeto que se percebe
mudancas na cultura formativa da escola, apresentando, também, um movimento
colaborativo verdadeiro.

Entretanto, a generalizagdo do enfoque formal e organizacional que permeiam
a maioria das escolas, € um aspecto questionavel na formacéo dos professores. Sabe-
se gque isso ocorre em razado da influéncia que o sistema educacional recebe do mundo
empresarial, o qual é formal, estatico e funcional, ndo havendo, portanto, a
preocupacdo com as interacbes e com o dinamismo da realidade pessoal e das
interacdes tdo presentes no ambiente educacional IMBERNON, 2016).

Vaillant e Marcelo Garcia (2001) citando BERBAUM (1982) comentam também
gue uma acao de formacéo refere-se a uniao de atitudes interativas entre formadores
e formandos com finalidades diversificadas. Apontam ainda que essas acles
formativas necessitam de um contexto especifico, de uma organizacédo e de regras de
funcionamento para que a formacao se desenvolva numa perspectiva de mudanca.
Para tanto, é importante haver o envolvimento consciente e voluntario de todos os
atores para atingir os objetivos pretendidos. Assim, os autores reiteram que “é na inter-
relacéo entre as pessoas que se promove contextos de aprendizagem que facilitam o
desenvolvimento complexo dos individuos que formam e se formam.”® (VAILLANT;
MARCELO GARCIA, 2001, p. 19, traducdo nossa).

Esses autores tratam também de conceituar a formagdo como (a) uma
dimensdo pessoal que envolve o desenvolvimento humano global associada a
concepcgdes técnicas e, também, (b) uma capacidade que se vincula ao desejo

individual e pessoal do sujeito em se formar, ou seja, as pessoas envolvidas sao

9 “es la interrelacion entre personas la que promueve contextos de aprendizaje que van facilitando el
desarrollo complejo de los individuos que forman y que se forman.”
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responsaveis pelos processos formativos, fato que, igualmente, é defendido por
Imbernén (2016).

Nessa perspectiva, Vaillant e Marcelo Garcia (2001) mencionam que a
autoformac@o acontece no instante em que os individuos/formandos participam
voluntariamente da formacgé&o, quando tém o controle dos préprios objetivos e desejos.
Apoiados em Alava (1995), Vaillant e Marcelo (2001) afirmam que a autoformacao é
uma acdo em que o0s participantes se apropriam de suas proprias informacdes,
transformando-se em atores do processo de busca e de uso da informacgao. “A auto-
informacao é [portanto] uma parte essencial do autotreinamento e da construgéo do
proprio contetudo informativo.”'® (ALAVA, 1995: 81 apud VAILLANT; MARCELO
GARCIA, 2001, p. 21, traducao nossa), porque quando 0s sujeitos se responsabilizam
pela selecdo e criacdo de seus proprios materiais de estudo, ha uma satisfacéo
individual e coletiva, que contribui com o envolvimento e interagdo de todos durante a
formacdo.

Conforme destacam Vaillant e Marcelo Garcia (2001), a autoformacéao se revela
como um processo pelo qual, individualmente ou em grupo, os adultos podem se
desenvolver e aprender, uma vez que a base para que iSso ocorra € a sua experiéncia
no campo de trabalho. Sendo assim, para aprender com a experiéncia, € preciso
refletir e analisar o que é realizado na pratica, pois iSso proporciona a tomada de
consciéncia das dificuldades laborais.

Em relacdo a aprendizagem de adultos, Vaillant e Marcelo Garcia (2001)
destacam que ela ocorre:

(a) ao perceber que as metas/objetivos séo reais e Uteis;

(b) quando ha implicacdes pessoais como desenvolvimento, preocupacao,
eficacia;

(c) quando desejam ter autonomia, sendo o0 centro de suas proprias
aprendizagens;

(d) quando tém uma motivacgao interna;

(e) a partir da realizacdo de atividades de formacdo que demonstrem

respeito, confianca e preocupacgdo com o que aprendem.

10 “Esta auto-informacién es una parte esencial de la autoformacion y de la construccién misma del
contenido informativo.”
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Compreende-se, portanto, que a formagdo ndo deve acontecer de maneira
isolada e sim em um espac¢o mais social no qual as pessoas possam se relacionar,
pois a aprendizagem do adulto € percebida “como uma experiéncia que ocorre em
interacdo com um contexto ou ambiente com o qual o individuo esta ativamente
vinculado.”?! (VAILLANT; MARCELO, 2001, p. 24, traducdo nossa). Por conseguinte,
€ importante considerar os contextos sociais e culturais em que os individuos estao
inseridos. Assim, os autores consideram, também, a conversagcdo como um meio
natural que favorece a construcdo de interagbes entre os individuos ao longo do
tempo.

Diante disso, importante destacar que a autonomia é elemento essencial para
que o docente possa “tomar decisdes sobre os problemas profissionais da pratica”
escolar, visto que ser professor ndo € apenas transmitir um conhecimento académico
ou transformar um conhecimento do aluno em conhecimento académico, “a profisséo
exerce outras funcbes: motivacdo, luta contra a exclusdo social, participacao,
animacao de grupos, relagdes com estruturas sociais, com a comunidade [...]". Para
atender todas essas demandas, o professor necessita de formacdo permanente
personalizada, em contexto (IMBERNON, 2006, p. 13).

No que diz respeito a formacdo permanente, torna-se crucial que o professor
tenha e deseje uma formacdo continua que transcenda os aspectos cientificos e
pedagogicos, possibilitando reflexdes, aprendizagens e adaptacdes mediante a
mudanca e a incerteza.

Em paises como Suécia, Australia, Inglaterra, Holanda, Canada, Estados
Unidos e Dinamarca a escola é concebida como lugar de mudanca e de
desenvolvimento de todos os professores. Nessa concepcdo, 0 espaco escolar é
entendido como o local onde os problemas surgem e podem ser resolvidos,
possibilitando, assim, maior comprometimento dos professores (VAILLANT,
MARCELO GARCIA, 2001).

Mediante a esse panorama, Imbernén (2006) afirma que a formacdo é
extremamente relevante, pois permitira o desenvolvimento de reflexdes em grupo,
contribuindo com a autonomia docente e favorecendo o ato de compartilhar

conhecimentos e saberes advindos da pratica. Isto posto:

11 “como una experiencia que ocurre en interaccion con un contexto o ambiente con el que el individuo
se vincula activamente.”
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A aquisicao de conhecimentos por parte do professor estd muito ligada a
pratica profissional e condicionada pela organizacdo da instituicao
educacional em que esta é exercida. Por isso é tdo importante desenvolver
uma formagao na instituicdo educativa, uma formacédo no interior da escola
(IMBERNON, 2006, p. 16-17).

Nesse sentido, a formacéo na escola deve pautar-se em situagdes contextuais,
permitindo a resolucdo de problemas gerais ou mais especificos ao ensino. Essa
formacdo pode, portanto, partir de situacbes problematicas, contribuindo para a
construcdo de um curriculo formativo. Além disso, faz-se necessario que o0s
professores adquiram capacidades especificas para haver a promocao de reflexdes
com todo o grupo de professores, contribuindo com o desenvolvimento de “uma
verdadeira autonomia profissional compartilhada” (IMBERNON, 2006, p. 18).

Para atender as necessidades dos professores, a formacao centrada na escola
pode contar com o desenvolvimento de estratégias colaborativas que envolvam o
formador e os professores, a fim de contribuir com a qualidade do ensino e da
aprendizagem. Por isso, Imberndn (2006) afirma que a escola também precisa ter
autonomia para propiciar o desenvolvimento colaborativo entre os docentes com o
intuito de favorecer a reconstrucdo da cultura escolar. O autor refere-se a uma
mudanca de paradigmas para que haja maior interdependéncia, abertura profissional,
em detrimento do individualismo, isto é, uma maior colaboracéo'? que resulte em uma
filosofia de trabalho, com a finalidade de motivar a participacdo, o envolvimento, a
apropriacao, as relacdes de pertenca, além de respeitar e reconhecer o poder e as
capacidades dos professores. Estas séo ideias sugeridas por Imbernén para haver
transformacdes na formacao centrada na escola.

Citando a OCDE (1985), Imberndn (2006, p 84-85) recomenda que a formacéao
seja centrada na escola a partir dos seguintes aspectos: (a) as estratégias formativas
adequam-se “as necessidades dos professores e da escola”; (b) essa modalidade
precisa ser desenvolvida e aplicada nas escolas; (c) as secretarias de ensino devem
“‘dar maior autonomia as escolas”; (d) ndao se deve excluir outras modalidades de
formacgao; (e) a formacado centrada na escola “torna mais viavel a inovagao da

instituicdo educativa”.

12 A préxima subsecdo deste estudo tratard dos conceitos e percepgdes do trabalho colaborativo que
podem contribuir com transformacdes na cultura escolar.
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Para complementar essa discussao, Canario (1998, p. 10) também declara que
a base para mudanca dos processos educativos encontra-se na recriagao de novas
maneiras dos profissionais trabalharem coletivamente, constituindo-se, portanto, em
um argumento convincente para reforcar e/ou reafirmar que a formacgao precisa
ocorrer “centrada na escola”, envolvendo todos os docentes. E nesse contexto que o
autor aponta que o campo da experiéncia docente oferta um territorio fértil para a
atuacao do formador. Ele afirma ainda “que a formacgao corresponde, no essencial, a
um processo de mudanca de representagcdes que o formador pode induzir ou facilitar,
confrontando permanentemente os profissionais em formag¢ao com visdes ‘outras’ do
exercicio da profissao” (CANARIO, 1998, p. 13).

Canario (1998, p. 16) reitera que “o contexto de trabalho passa a ser o lugar
decisivo onde as competéncias escolares ajudam a produzir as competéncias
profissionais”. Por outro lado, ao se conceber a formagao docente descontextualizada
do ambiente escolar, tem-se a instauracédo de sua ineficiéncia em razdo da auséncia
de estratégias formativas que facam conexao entre a pratica e a formacao docente
em contexto.

Dessa maneira, vé-se que a formacdo permanente na escola tem papel
relevante, visto que um programa de formacao pode trazer beneficios importantes
tanto aos diretores de escolas, quanto aos docentes e a toda comunidade escolar. No
entanto, vale salientar que os professores sdo o0os maiores beneficiarios dessa
formacdo em contexto, pois sdo concebidos como verdadeiros protagonistas, agentes
responsaveis pelas mudancas que podem ocorrer durante os momentos formativos.
Importante destacar que ao formador compete desenvolver habilidades,
conhecimentos e atitudes que o ajudardo a exercer as funcbes de assessoramento
aos docentes.

Para Vaillant e Marcelo (2001), optar por uma abordagem formativa que
envolva a coletividade apresenta vantagens e desvantagens. Em relacdo as
vantagens, mencionam os beneficios do trabalho colaborativo entre os docentes,
entretanto, é preciso atentar-se para que o nivel de comprometimento dos professores

nédo seja reduzido. Diante disto, a escola pode adotar uma perspectiva mais dialética's,

13 Sob a dtica da Grécia antiga, Konder (2008) define a dialética como a arte de dialogar, a qual pode-
se recorrer a argumentos para determinar e diferenciar as concepgfes dos sujeitos durante uma
conversa. Entretanto, sob um ponto de vista mais moderno, o0 autor a conceitua como a maneira de se
pensar nas contradicbes da realidade a fim de permitir que os sujeitos entendam seu papel de
colaborador da transformacéo da realidade em que vivem.
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visando ao comprometimento tanto dos professores quanto das instituicées de ensino
em que atuam. Concordando com esse paradigma, Freire (1996, p. 22) também
pontua a relevancia de se exercer uma pratica docente sob a dtica da dialética,
destaca que esta deve ser dinamica a fim de se pensar e de refletir sobre o fazer na
docéncia, com a intencdo de torna-la critica gradativamente. Dessa maneira, afirma
que: “na formacao permanente dos professores, o momento fundamental é da reflexao
critica sobre a pratica. E pensando criticamente a pratica de hoje ou de ontem que se
pode melhorar a proxima pratica.”.

Mediante 0 exposto, observa-se que a formacao precisa considerar diversas
aptiddes, dentre elas destaca-se:

> a organizacao do trabalho a ser realizado;

> 0 levantamento de necessidades formativas do grupo;

> a selecao de recursos a serem utilizados em uma reunido, por exemplo;

> as propostas para se realizar trabalhos em grupo;

> 0s conhecimentos educativos do corpo docente;

> a mediacdo do formador no desenvolvimento do trabalho formativo e na

resolucao de conflitos;
> a gestao do tempo, das atividades e das pessoas;

> e as praticas colaborativas.

Todos esses tOpicos sao elementos que, ao serem considerados em um
trabalho formativo, podem resultar em boas iniciativas, despertando maior confianca
e um estreitamento dos lacos afetivos entre todos os envolvidos - professores e
gestores (SAXL, MILES Y LIEBERMAN, 1988 apud VAILLANT; MARCELO GARCIA,
2001).

Dessa forma, entende-se que, para garantir o desenvolvimento dos professores
com sucesso na escola, é necessario considerar-se a presenca da lideranca de
pessoas (diretor, professor) como propulsores do sistema escolar. Além disso, a
‘lideranca na escola pode ser influenciada pelo clima organizacional, isto &, pelas

relacdes estabelecidas pelos membros da escola, por sua cultura de grupo, bem como
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pelos relacionamentos existentes com o meio ambiente.”'* (VAILLANT; MARCELO,
2001, p. 129, traducdo nossa). No entanto, os autores advertem sobre 0s possiveis
riscos de institucionalizar a formacéao, ou seja, de engessa-la ao ponto de impedir que
os professores ajam com entusiasmo, flexibilidade e maior autonomia.

Pautada nos estudos de Fullan e Hargreaves (2000), a figura 3 pretende indicar
algumas forgas importantes que podem promover mudancas na cultura escolar. Nela,
observa-se que a transformacdo cultural esta na diminuicdo da dependéncia
burocrética interposta aos sistemas de ensino, podendo facilitar inclusive o proprio
gerenciamento das escolas e a autorregulacao dos professores. Isso, de acordo com
0s autores, contribui ainda para que os docentes encarem seu trabalho com maior
profissionalismo e com mais rigor as praticas realizadas em sala de aula. Além disso,
ha de se considerar que as a¢les colaborativas entre gestores e docentes geram

aprendizagens para todos.

Figura 3: Forcas promotoras de mudancas na cultura escolar.

MENOR DEPENDENCIA
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.

AUTOGERENCIAMENTO | PROFESSOR
NAS ESCOLAS "| AUTORREGULAVEL

) J ) J

MAIOR
PROFISSIONALISMO
DOCENTE

-

COLABORACAO : | APRENDIZADO
GESTAO E DOCENTES PROFISSIONAL

MAIOR EXIGENCIA DA
PRATICA

Fonte: FULLAN E HARGREAVES, 2000. Adaptado pela pesquisadora, 2019.

14 “E| liderazgo en la escuela puede verse influido por el clima organizativo, es decir, por las relaciones
gue se establecen por los miembros de la escuela, por su cultura grupal, asi como por las relaciones
existentes con el entorno.”
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Tendo em vista os apontamentos de Fullan e Hargreaves (2000), esses
esforcos sédo considerados complexos, mas quando somados serdo capazes de
promover modificages profundas na cultura escolar.

Dessa maneira, Fullan e Hargreaves (2000, p. ix) destacam o “profissionalismo
interativo” como caminho para superar os desafios do proximo século. Para esses
autores, isso representa que:

e em equipe, os docentes poderéo escolher melhor suas tomadas de decisao

encadeadas aos educandos;

e 0s professores, “em culturas cooperativas de ajuda e de apoio”, realizam

melhores tomadas de decisao;

e as decisdes na coletividade véo além das questdes cotidianas, atingem a

reflexdo das praticas educacionais.

Esses desafios interpostos aos professores interativos, ao serem superados,
resultardo em grandes beneficios aos educandos, entretanto, € preciso que 0s
diretores e/ou coordenadores escolares tenham a iniciativa de promover a construcao
de grupo entre os docentes para, assim, conseguir romper com as paredes do
individualismo. Nesse, sentido Gatti et al. (2019, p. 43) lembram que “qualquer que
seja o tipo de relacao estabelecida e as formas dos processos educativos o formador
é figura imprescindivel” para garantir a qualidade na educacéao, visto que consideram
a formagdo como “o nucleo do processo educativo” por envolver as “pessoas, seja
como individuos sociais e/ou como profissionais.”.

Ao mencionar que “a formagao alimenta-se sobretudo de recursos endégenos,
experiéncias individuais e coletivas, situacfes de trabalho sujeitas a um processo de
inteligibilidade”, Canario (1998, p. 17) ressalta ser no interior do espago educacional,
por meio das praticas colaborativas entre docentes e das acdes reais ocorridas em
sala de aula que a aprendizagem e o desenvolvimento profissional precisam
acontecer.

Diante do que foi exposto, Fusari (2001, p. 22), por meio de pesquisa realizada
com coordenadores pedagdgicos da Prefeitura de Sdo Paulo, informa que para a

formacao continua na escola ter éxito,

E preciso que os educadores sejam valorizados, respeitados e ouvidos -
devem expor suas experiéncias, ideias e expectativas. E preciso também que
0 saber advindo de sua experiéncia seja valorizado; que o0s projetos
identifiquem as teorias que eles praticam e criem situa¢des para que analisem
e critiquem suas praticas, reflitam a partir delas, dialoguem com base nos
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novos fundamentos tedricos, troquem experiéncias e proponham formas de
superacao das dificuldades.

Ademais, o autor destaca a importancia de se garantir momentos para que 0s
docentes possam se reunir, conversar, discutir, refletir na e sobre a acéo, a fim de a
formacgé&o continua efetivar-se no cotidiano da escola e de tornar-se, de fato, inerente
as préticas pedagogicas. Além disso, Freire (1996) sinaliza a necessidade de o
professor preocupar-se com esses momentos formativos, a fim de propiciar a si
mesmo momentos de estudo para consequentemente poder organizar melhor suas
acOes em sala de aula.

Cabe salientar que Freire (1996, p. 12), também pontua que os saberes
intrinsecos a pratica educativa precisam ser considerados como conteudos que
alicercam a formacao docente, sendo preciso o0 professor convencer-se de que é
sujeito essencial na producdo desses saberes. Nesse sentido, é preciso ter a
consciéncia: “quem forma se forma e re-forma ao formar e quem é formado, forma-se
e forma ao ser formado”. Trata-se de um movimento que se configura em ensinar e
aprender de forma concomitante, pois como afirma o autor: “Quem ensina aprende ao

ensinar e quem aprende ensina ao aprender.” (FREIRE, 1996, p. 12).

Diante do que foi discutido, a préxima subsecdo trata de apresentar os

conceitos acerca do trabalho colaborativo no contexto escolar.

1.2.2 Conceitos e perspectivas: o trabalho colaborativo na escola

Quando os professores trabalham juntos, cada
um pode aprender com 0 outro. Isso os leva a
compartilhar evidéncias e informacé&o e a buscar

solugdes.
Francisco Imbernén
(2006, p. 78)
Com o intuito de se entender o trabalho colaborativo como um movimento
capaz de promover aprendizagens entre os docentes que dividem o mesmo espaco
de trabalho, esta revisao inicia-se com Fullan e Hargreaves (2000, p. 63), apontando
gue, ao participar de um trabalho colaborativo, o professor tem a possibilidade “de

confiar, valorizar e legitimar o partilhar de conhecimentos, a busca de conselhos e o
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oferecimento de ajuda, tanto dentro como fora da escola. Somando-se a isso, tem-se
a possibilidade de esse sujeito transformar-se em um profissional muito melhor.

Mencionando Little (1990), Fullan e Hargreaves (2000, p. 65-66) comentam a
existéncia de quatro maneiras diferentes de relacdes entre os professores, tais como:
“(1) busca de informacgdes e relato de historias; (2) ajuda e assisténcia e (3) troca -
como formas relativamente fracas de uniao e de cooperag¢do.”, ademais, como quarto
tipo, destacam “o trabalho conjunto” como condicdo mais vigorosa de cooperagao.
Assim, afirmam que essa sistematizagdo de “trabalho conjunto implica e cria uma
interdependéncia mais forte, uma responsabilidade partilhada, um comprometimento
e um aperfeicoamento coletivo e uma maior disposicdo para participar da dificil tarefa
de comentar e criticar.”.

E esse estilo de cooperacdo que contribuira para a formacgéo ser realmente
significativa aos seus participantes, que poderdo ainda buscar novas formas de
colaboragéo. Importante mencionar que o ato de partilhar os fracassos e as incertezas
nao representa perda de tempo, de energia ou se configura como retrocesso, muito
pelo contrario, a cultura®® colaborativa pressupde um lugar de trabalho arduo, “de
compromisso forte e compartilhado, de dedicacéo, de responsabilidade coletiva e de
um senso especial de orgulho pela instituigdo.” (FULLAN; HARGREAVES, 2000, p.
67).

Por conseguinte, Fullan e Hargreaves (2000, p. 68) afirmam que

As culturas colaboradoras criam e mantém ambientes de trabalho de maior
satisfac@o e produtividade. Através do fortalecimento de seus professores e
da reducdo das incertezas de seu trabalho que, de outro modo, seriam
enfrentadas isoladamente, provoca-se o aumento de bons resultados dos
seus alunos. Essas culturas facilitam o compromisso com a mudanca e com
0 aperfeicoamento; criam comunidades de professores que ndo mais
desenvolvem relacbes de dependéncia com a mudangca imposta
externamente, as quais o isolamento e a incerteza tendem a encorajar.

Diante desse cenario, nota-se que atitudes colaborativas entre docentes, além
de gerar satisfacdo e aumentar a produtividade, favorecem o desenvolvimento da
confianga, possibilitando reacfes mais criticas capazes de auxiliar a reflexdo do

exercicio profissional.

15Assim como Fullan e Hargreaves (2000, p. 81), “adotamos o conceito de ‘cultura’ para nos referirmos
ao conjunto de crengas e as expectativas 6bvias no modo pelo qual a escola funciona, dando énfase
em como as pessoas se relacionam (ou ndo). Em outras palavras, a cultura € o ‘modo como fazemos

as coisas e relacionamo-nos com as outras pessoas ao nosso redor”.
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A cultura da cooperacao oportuniza a valorizagéo da diversidade e o incentivo
da autonomia entre as pessoas, porque como assinalam Placco e Souza (2006, p.
17), “a aprendizagem do adulto resulta da interagdo entre adultos, quando
experiéncias sao interpretadas, habilidades e conhecimentos sdo adquiridos e a¢cbes
sdo desencadeadas”, despertando-se para a realizacdo de tarefas em equipe.
Contudo essa cultura ndo é algo simples, tendo em vista que sera preciso “um alto
grau de seguranca e abertura entre seus professores. Essas culturas sao claramente
sofisticadas e delicadamente equilibradas em termos de organizagéo, o que responde
pela dificuldade de se formarem e, mais ainda, de se manterem.” (FULLAN;
HARGREAVES, 2000, p. 69).

Sendo assim, ao se considerar o exercicio da autonomia e a participacao
docente no processo de formacdo em uma instituicdo de ensino, Imbernon (2016)
sinaliza a necessidade da assuncé&o de uma cultura educacional inovadora a fim de
beneficiar o trabalho e a transformacdo da educacéo. No entanto, a maior parte das
instituicbes apresentam diversos dilemas que necessitam ser revistos. Sao eles:
condutas individualistas, autonomia individual exagerada, privacidade e isolamento;
burocratizacéo dos processos de ensino-aprendizagem; intolerancia dos profissionais;
fragmentacao do grupo de professores, dando margem ao surgimento de pequenos
conflitos. Esses impasses podem ser responsaveis pela geracao de divergéncias e/ou
discussdes por motivos supérfluos, deste modo, a formacéo pode se converter em um
modismo com a finalidade de cumprir apenas certas determinacdes. Sera necessario,
entdo, que o grupo de professores em unido pleiteie internamente nas escolas uma
formacado que propicie, de forma genuina, uma mudanca cultural e institucional nas
praticas educacionais.

Nessa direcdo, Canério (1996, p. 6) pontua que

a produgdo de mudancas, huma organiza¢do social como a escola, implica
ndo apenas mudar a ac¢do individual, mas também o modo de pensar essa
accao e, sobretudo, 0 modo como essas ac¢des individuais se articulam entre
si, num quadro de interdependéncia dos actores. Trata-se, em suma, de
mudar os processos de interaccdo social dentro da escola que, no caso
especifico dos professores, significa substituir uma cultura fortemente
individualista e “insular” por uma cultura baseada na “colaboragdo” e no
trabalho de equipa.

A construcdo da autonomia dos estabelecimentos de ensino supde uma
capacidade autonoma de mudanc¢a que ndo é compativel com processos de
controlo remoto, das escolas e dos professores, a partir da administragao
central. A formacdo “centrada na escola” € uma das facetas de uma nova
visdo do estabelecimento de ensino em que ele €, simultaneamente, uma
unidade estratégica de mudanca e a unidade central da gestéo do sistema.
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Forte e Flores (2011) comentam também que as elevadas dificuldades e os
impasses presentes na educacao exigem novas formas para entender e conceber a
formacdo docente. Para tanto, faz-se necesséario articular a aprendizagem e o
contexto de trabalho, tendo em vista que inUmeros estudos apontam, como aspecto
significativo, a aprendizagem dos professores no proprio local de trabalho. Afirmam
ainda que o fato de considerar a escola um local de aprendizagem é uma evolugéo
relevante para o exercicio da docéncia. Apesar disso e devido a complexidade dos
processos de ensino e de aprendizagem, tanto alunos quanto professores precisam
se apropriar de seus papéis para se envolverem em atividades que contribuam com a
melhoria da qualidade de suas relagbes de trabalho, bem como, atentar-se para a
realizacdo de acdes mais colaborativas. Concordando com esse pensamento,
Imbernén (2009, p. 60) afirma que “a colaboragdo é um processo que pode ajudar a
entender a complexidade do trabalho educativo e dar melhores respostas as situacoes
problematicas da pratica.”.

Dessa maneira, Forte e Flores (2011, p. 95) destacam que € essencial
considerar todas as atividades de aprendizagem (individuais e coletivas) nas
quais os professores se envolvem, as suas necessidades pessoais e
profissionais e as suas motiva¢ces, mas também reforca a necessidade de
proporcionar apoio e orientacdo/assisténcia em funcéo da fase da carreira em
gue se encontram e dos contextos em que trabalham.

Nesse contexto, o trabalho colaborativo pode favorecer a solidariedade e
atencao entre os professores, visto que ndo é necessario esse profissional enfrentar
situacOes decorrentes do exercicio profissional sozinho, outros docentes podem
orientar e até mesmo amparar os parceiros de trabalho quando for preciso, a depender
da situacdo e do momento vivido na carreira. Isso sera capaz ainda de estreitar os
lacos afetivos entre todos (PASSOS; ANDRE, 2016).

A colaboracdo ¢é defendida, inclusive, como meio de endossar o
desenvolvimento profissional, a fim de promover mudancas na cultura escolar e de
valorizar os saberes que s@o concebidos coletivamente. E nessa perspectiva que
Forte e Flores (2011) apontam os caminhos da formacdo continuada, em oposi¢ao
aos conceitos ligados a formacao que se embasa apenas no treino e na aquisi¢ao de
conceitos.

Fundamentadas em Day (2001), Forte e Flores (2011) afirmam que a formacao

continua consegue produzir uma poderosa repercussao no pensar e na pratica dos
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educadores, atingindo indiretamente a aprendizagem dos educandos, considerando-
se a pratica colaborativa, como caminho.

Os estudos realizados por Forte e Flores (2011), com base na anélise de um
projeto de formacao intitulada “Aprendizagem e(m) colaboragéo”, indica que colaborar
demanda a partilha de experiéncias e de materiais, sugerindo também um trabalho
mais interdisciplinar e com responsabilidade compartilhada. Essa andlise possibilitou
as autoras compreender, que os professores consideram algumas praticas realizadas
durante os encontros formativos como “formas fracas de interagdo”, fato também
observado por Fullan e Hargreaves (2000). Entretanto, estratégias formativas como a
contacao de histérias, as trocas de ideias, a ajuda e 0 apoio mutuo entre docentes e
gestores possibilitam o distanciamento da cultura individualista, a aproximacdo dos
sujeitos e o favorecimento de um trabalho pedagogico mais colaborativo.

Por outro lado, nessa avaliacdo, Forte e Flores (2011, p. 110) destacam as
potencialidades emergentes na realizacdo do trabalho colaborativo, bem como os
constrangimentos dos diferentes contextos que afetam o trabalho colaborativo,
sensivelmente. Como potencialidades no nivel escolar, especificam:

e ampliacdo da comunicacgao entre pares;

lideranca com pouca regulacao, flexivel, promissora;
e “experiéncia alcangada ao longo dos anos de servigo como ponto de partida
para a colaboragao”;
e identidade do grupo de professores;
e adequacéo do trabalho em pares ou em colaboracdo dos docentes;
e aceitacdo e reconhecimento de propostas para a solucdo de dilemas;
e relacionamento e ambiente de trabalho agradaveis.
Ha& também os constrangimentos na escola que prejudicam a ocorréncia de
praticas mais colaborativas:
e auséncia de horarios em comum entre docentes dificultando a realizacao de
reunides;
e “carga horaria dos professores;
e rigidez do calendario escolar”;
e falta de espacos livres na escola;
e auséncia de tempo e de “formacao multidisciplinar”;
e “novo modelo de avaliagao do desempenho docente”;
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e fragmentacao da profissdo docente;

e “burocracia excessiva’”;

e afastamento dos docentes acerca do tema;

e auséncia de incentivo a motivacao;

e caréncia de planos de trabalho em relacdo a assuntos de interesse dos

professores (FORTE; FLORES, 2011, p. 112).

Além desses aspectos, ha ainda outros que na analise realizada pelas autora
representaram prejuizos ao trabalho colaborativo, como por exemplo, as reformas
trabalhistas'®, o que acarretou o surgimento de tensdes e de discordancias nas
perspectivas profissionais dos professores.

Os participantes do projeto de formacao observado por Forte e Flores (2011, p.
121) evidenciaram também beneficios positivos para o desenvolvimento profissional,
como: reflexdes individuais e em grupo; motivacéo e inclinagéo para a colaboracgao;
interacdo e maior aproximacao entre docentes com diferentes formacdes e saberes;
conhecimento e aprendizagem mutua entre todos 0s participantes; exercicio e
conscientizagdo do trabalho colaborativo; “capacidade de dialogo, maior atencéo ao

outro e autoconfianga”.

Diante dessas discussdes, observa-se que a realizacdo de um trabalho
colaborativo entre os docentes no ambiente escolar pode resultar em interacdes mais
atrativas associadas a um sentimento de satisfacdo, contudo a acédo contraria pode
resultar na instauracdo de culturas mais individualistas. Assim, urge repensar O
desenrolar de competéncias mais inovadoras/modernas, que podem, portanto, ser
proporcionadas pelas escolas para que possam ofertar aos docentes ferramentas

para o enfrentamento dos impasses presentes na sala de aula na atualidade.

1.2.3 A perspectiva reflexiva do professor na formacgéao continua

A capacidade reflexiva € inata no ser humano,

ela necessita de contextos que favoregcam o seu

desenvolvimento, contextos de liberdade e
responsabilidade.

Isabel Alarcéo

(2010, p. 49)

16 Flores e Fortes (2011, p. 112) referem-se a introducédo da ADD-Avaliagdo do Desempenho Docente
e a divisdo da carreira docente em duas categorias: professor e professor titular.
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Concordando com Alarcédo (2010), esta subsecao inicia-se com a crenca de
gue a escola por estar em constante desenvolvimento e aprendizado € um ambiente
reflexivo; um espaco com potencialidades para a formacéo de professores, tendo,
também a capacidade de fazé-lo pensar sobre o préprio ato docente, portanto faz-se
necessario valorizar a formacéo no contexto escolar. Ainda de acordo com a autora,
a base para o desenvolvimento e aprendizado dos professores instaura-se na
capacidade de pensar e de refletir inerente as pessoas, porque € “nas situagdes
profissionais, tantas vezes incertas e imprevistas” que os individuos, utilizando a
criatividade, atuardo “de forma inteligente e flexivel, situada e reativa.” (ALARCAO,
2010, p. 44), a formagdo em contexto &, portanto, local extremamente favoravel a
reflexao.

Diante do exposto, Alarcéo (2010) confirma que as propostas de formacéo de
professores com carater reflexivo contribuem para os docentes se conscientizarem da
relevancia de seu papel educativo, levando-os a descobrir permanentemente as
maneiras de compreender, de forma global, os fendmenos e as relacbes entre os
individuos e o ambiente ao qual pertencem.

A escola tem papel essencial na construcao de um professor reflexivo, assim ela
precisa oportunizar espacos para a reflexividade, tanto individual quanto coletiva, mas
€ importante lembrar que o professor ndo pode agir de forma isolada neste ambiente,
visto que necessita dos colegas de profissdo e também do seu local de trabalho para
construir a profissionalidade docente. Além disso, cabe a escola igualmente ser
reflexiva: abarcar alunos, professores e funcionarios. Eles podem, a partir do
pensamento referente as praticas pedagogicas, construir conhecimentos e refletir sobre
eles (ALARCAO, 2010).

Tendo em vista as exigéncias da evolucdo atual na educacéo, Pérez Gomez
(1992) aponta duas tendéncias que envolvem a pratica docente: a primeira refere-se
ao professor como aquele que transfere o conhecimento cientifico e a segunda, como
um profissional mais autdnomo, como o “que reflete, que toma decisbes e que cria
durante a sua prépria acdo.” (ZEICHNER, 1983; PEREZ GOMEZ, 1990 apud PEREZ
GOMEZ, 1992, p. 96). E nessa segunda tendéncia que esta pesquisa deposita sua
crenca. Sabe-se da relevancia do conhecimento técnico da profissdo, no entanto

ressalta-se a pratica reflexiva aplicada de forma mais concreta ao ensino técnico como
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meio para que os docentes possam lidar com a complexidade do exercicio da profisséo.

Nesse contexto, Pérez Gomez (1992, p. 102) almeja

superar a relacdo linear e mecanica entre o conhecimento cientifico e a
pratica na sala de aula. Dito de outro modo: parte-se da andlise das praticas
dos professores quando enfrentam problemas complexos da vida escolar,
para a compreensdo do modo como utilizam o conhecimento cientifico, como
resolvem situacdes incertas e desconhecidas, como elaboram e modificam
rotinas, como experimentam hipéteses de trabalho, como utilizam técnicas e
instrumentos conhecidos e como recriam estratégias e inventam
procedimentos e recursos.

Nota-se no discurso de Pérez Gomez (1992) que estar inserido em um contexto
de ensino-aprendizagem exige do professor muito mais do que conhecimento técnico,
€ preciso desenvolver um pensamento mais aprofundado sobre o exercicio docente,
pois trata-se de um ambiente complexo, repleto de interagcbes simultaneas e
individuais, com comportamentos diversificados que exigem tratamentos especificos,
determinados pelos aspectos préprios de cada turma.

Dessa maneira, citando Kemmis (1985, p.148-149), Pérez Gomez (1992, p.
103) comenta que o processo de reflexdo na formacéo docente precisa considerar: a
conexao entre o pensar e o agir; o fato de a reflexdo depreender das relacdes grupais;
“os interesses humanos, politicos, culturais e sociais particulares”; a transformacgao
das “praticas ideoldgicas que estdo na base da ordem social’; a reflexdo como agao
para “reconstruir a vida social”’, que por meio da comunicagao, realizar-se-a a tomada
de decisdes coletivas.

Mediante 0 exposto, constata-se que 0s processos de reflexdo envolvem tanto
0 conhecimento académico e técnico quanto a imersdo na experiéncia de vida, visto
que o mundo é “carregado de conotagdes, valores, intercambios simbdlicos,
correspondéncias afetivas, interesses sociais e cenérios politicos” (PEREZ GOMEZ,
1992, p. 103). Dessa maneira, Pérez Gomez (1992) sugere que, para auxiliar na
compreensdo da atividade docente, € preciso haver a integracdo do pensamento
préatico por meio de trés componentes: (a) conhecimento na acéo; (b) reflexdo na acao;
(c) reflexdo sobre a acéo e sobre a reflexdo na acéo. A figura a seguir destaca os trés
elementos que, ao atuar de forma articulada, colaboram com a formacdo do

pensamento pratico.
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Figura 4: Composicdo do pensamento prético

CONHECIMENTO
NA ACAO

PENSAMENTO

REFLEXAQ PRATICO REFLEXAO
NA ACAO SOBRE A ACAO

Fonte: PEREZ GOMEZ, 1992. Adaptado pela pesquisadora, 2019.

O conhecimento na acao refere-se ao conhecimento técnico docente que se
revela no saber fazer. Pérez Gomez (1992) comenta que o conhecimento na acéo so
tera sentido se estiver apoiado na reflexdo na e sobre a agéo, pois € nesse exercicio
articulado que desencadeara o desenvolvimento de reflexdes relacionadas a acgéo
educativa.

Na reflexdo na acdo, o profissional envolve-se nas ocorréncias com a
pretensédo de modifica-las e por esse motivo esta vulneravel a todos os impasses e
dificuldades existentes. O profissional que reflete na acdo demonstra flexibilidade
guanto a complexidade da prética, por isso, esse componente € considerado por
Pérez Gomez (1992) como um dos mais satisfatérios instrumentos de aprendizagem,
pois contribuira efetivamente com a formacao de professores. Além disso, estimula a
aprendizagem por meio do didlogo. Ja a reflexdo sobre a acdo e sobre a reflexdo na
acao acontece posteriormente as atividades educativas realizadas. Trata-se de uma
reflexdo critica fundamental para a formacdo permanente de professores porque as
dificuldades podem ser expostas a todo grupo para que, em conjunto, pensem e
reflitam sobre os conceitos implicitos, as ideias e as representacfes para discuti-las
em seu contexto.

Dessa maneira, Pérez Gémez (1992, p. 105) reitera que “estes trés processos
constituem o pensamento pratico do professor, com o qual enfrenta as situacdes
divergentes da pratica. Estes processos ndo sdo independentes, completando-se
entre si para garantir uma intervengao pratica racional.”. Relevante citar que, ao utilizar
esses trés processos isoladamente de forma independente, corre-se o risco de haver

uma rotina repetitiva, pois o conhecimento na acao, por exemplo, passa a ser



54

reproduzido mecanicamente, o professor o reproduz de tal maneira que perde
preciosos momentos de aprendizagem, ndo havendo uma reflexdo na e sobre a agao.
O conhecimento vai se enrijecendo, impedindo a ocorréncia do exercicio do “dialogo
criativo”. Nesse sentido, a reflexdo sobre a agado torna-se indispensavel para o
enriquecimento do pensamento das préticas dos docentes, visto que o distanciamento
posterior da acao possibilitara aos profissionais uma reflexao referente as “normas,
credos e apreciagfes tacitas subjacentes aos processos de valoracao, sobre teorias
implicitas” ao contexto educativo (PEREZ GOMEZ, 1992, p. 106).

No momento em que reflete na e sobre a acdo, o docente transforma-se em
um “investigador na sala de aula”, ou seja, um profissional que se desprende das
teorias e das normas interpostas a ele pelo sistema educacional, pois conhece todas
as estruturas e consegue deliberar e refletir além dos cenarios vivenciados, podendo
elaborar e reelaborar praticas de ensino mais adequadas a heterogeneidade de seus
alunos (PEREZ GOMEZ, 1992).

Diante desse panorama e concordando com Pérez Gomez (1992), o
pensamento pratico do professor exerce importancia crucial para os processos de
ensino-aprendizagem, configurando-se em relevantes elementos de mudanca na
formacdo permanente dos professores e concomitantemente na promocédo da
gualidade educacional.

No entanto, sabe-se que na sistematizacdo atual da formacdo impera o
“modelo da racionalidade técnica”'’ que permite o estabelecimento hierarquico do
conhecimento cientifico acerca da pratica docente. Nesse contexto, permeiam
algumas crencas, como por exemplo a de que o conhecimento prepara o professor
para as dificuldades reais de uma sala de aula.

Pérez Gomez (1992, p. 110) destaca que o modelo de concepc¢éo de ensino
pautado na racionalidade técnica, esta em declinio e que por esse motivo, hovos
modelos de formac¢do dao espaco para questdes mais artisticas da docéncia a fim de
preparar os professores para situagfes mais reais. Importante mencionar que para
essas situacdes decorrentes da pratica ndo ha um conhecimento ou acao pedagogica
especifica, em razao disso, cabe ao professor atuar refletindo na acgao, “criando uma

nova realidade, experimentando, corrigindo e inventando através do didlogo que

17 De acordo com os estudos de Schon (2000, p. 15), a racionalidade técnica refere-se aos profissionais
capazes de solucionar “problemas instrumentais selecionando os meios técnicos mais apropriados para
propositos especificos.”.
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estabelece com essa mesma realidade.”. Isso mostra que o conhecimento docente
precisa ir além dos processos e das teorias convencionais, indicando ainda que o
professor é capaz de conceber seu préprio conhecimento da profissdo, podendo,
assim, fazé-lo transcender a racionalidade técnica.

Para ampliar a discusséo relacionada a reflexdo na docéncia, Pérez Gomez
(1992, p. 112) acrescenta que “o0 pensamento pratico do professor nédo pode ser
ensinado, mas pode ser aprendido. Aprende-se fazendo e refletindo na e sobre a
acao.”. Em muitos casos, a reflexdo em grupo € uma situagdo em que se consegue 0
desenvolvimento do pensamento, isso corrobora com a ideia de se considerar esse
momento como processo formativo que pode proporcionar aprendizagens coletivas
aos docentes. Além disso, o formador figura como pec¢a fundamental para o desenrolar
do pensamento pratico do professor durante as formacdes.

Nesse sentido, Alarcao (2010, p. 49) reitera que, a fim de se formar professores
reflexivos para constituir uma escola reflexiva, € necessario vencer alguns impasses,
ter forca de vontade e muita persisténcia. Assim, a autora sugere uma formacao
fundamentada na experiéncia e no dialogo, sendo este ultimo, um meio eficaz para os
profissionais poderem “agir e falar com o poder da razao.”.

Dessa maneira, torna-se essencial a figura do formador que pode mediar o
desenvolvimento da capacidade do pensamento sistematico, pratico e mais autbnomo

nos docentes.

Queremos que os professores sejam seres pensantes, intelectuais, capazes
de gerir a sua acdo profissional. Queremos também que a escola se
guestione a si propria, como motor do seu desenvolvimento institucional. Na
escola, e nos professores, a constante atitude de reflexdo manterd presente
a importante questéo da funcdo que os professores e a escola desempenham
na sociedade e ajudara a equacionar e resolver dilemas e problemas
(ALARCAO, 2010, p. 50).

Alarcédo (2010, p. 90) citando Alarcéo (2001) acrescenta que a escola reflexiva
€ uma “organizacgao que continuadamente se pensa a si propria, ha sua missao social
€ na sua organizacao e se confronta com o desenrolar da sua atividade num processo
heuristico simultaneamente avaliativo e formativo.”. Nessa concepcéao, percebe-se
gue a escola nunca estd acabada, € um ambiente que estd em permanente
desenvolvimento, “sempre em construgao”. Trata-se de uma construcdo que engloba
todos os individuos por meio da reciprocidade entre os diversos atores que constituem

a escola, desenvolve-se o pensamento por meio de um pensar coletivo, avaliando-se
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as préticas. Dessa maneira, a escola € uma instituicdo com a missdo de educar,
requerendo, portanto, a realizacdo de um trabalho que envolva a coletividade, a fim
de enriquecer e de qualificar todos os seus membros. Nessa perspectiva, Alarcao
(2010) afirma que “a escola € uma organizagdo simultaneamente aprendente e
qualificante.”.

Corroborando com essa discussao, para Pimenta (2002), o conceito de
professor reflexivo aponta indicios de mudancas na formacdo de professores,
sobretudo no que se refere aos curriculos essenciais para a constituicdo de uma
escola que incentiva a pratica docente reflexiva. De acordo com a autora, quando o
exercicio da reflexao é pautado: no trabalho coletivo; na autonomia do professor e da
escola; nos saberes préprios da docéncia; na formacao identitaria (vida, trajetoria
pessoal e profissional); nas necessidades que sao impostas aos professores e a
escola (tecnologia, informacdo, conhecimento, relagcbes afetivas, violéncia,
indisciplina, desinteresse pelo conhecimento) dentre outros aspectos acabam,
exigindo dos professores a busca por uma formacao continua que os (re) qualifiquem
para o trabalho pedagdgico em sala de aula, o que ocasiona discussdes mais
significativas para toda a equipe. Nesse contexto, Pimenta (2002) deposita a crenca
de que a formacédo continua na escola é fundamental para atender as demandas da
pratica e as necessidades dos professores diante dos embates e dilemas dos
processos de ensino.

No entanto, a autora sinaliza que apenas realizar reflexdes acerca do trabalho
pedagodgico em sala de aula é insuficiente para compreender 0s aspectos intrinsecos
a pratica profissional. E necessario que o saber docente seja fortalecido pelas teorias

educacionais.

Dessa forma, a teoria tem importancia fundamental na formacdo dos
docentes, pois dota os sujeitos de variados pontos de vista para uma acao
contextualizada, oferecendo perspectivas de andlise para que o professores
compreendam os contextos historicos, sociais, culturais, organizacionais e de
si proprios como profissionais (PIMENTA, 2002, p. 24).

Compreender os processos pedagégicos a partir das perspectivas tedricas,
auxilia o professor a entender possiveis restricdes da pratica e o brinda com pontos
de vista diversificados, podendo contribuir com a melhoria e/ou transformacao das
praticas pedagdgicas de forma mais critica. Concordando com esse ponto de vista,
Freire (1996, p. 11) afirma que “a reflexdo critica sobre a pratica se torna uma

exigéncia da relacdo teoria/pratica sem a qual a teoria pode ir virando blablabla e a
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pratica, ativismo.”. Assim, Pimenta (2002) considera esse movimento extremamente
vélido, visto que a acdo docente ficara centrada em uma concepgdo emancipatoria,
impedindo a banalizag&o da Otica reflexiva.

Tanto para a formagéao inicial quanto para a formagdao em servico, Pimenta
(2002, p. 45-46) alerta para a “tecnizagao da reflexdo” nos processos formativos que
resultam em um modismo com a possibilidade de um rapido descarte. Fato que pode
transformar o “conceito professor reflexivo” em um termo despido das capacidades de
contribuir com a profissionalidade docente. Assim, a autora considera esse conceito
com grande potencial a formacao, para tanto propde a superacdo dessa expressao
em prol de uma concepcédo de professor pesquisador, critico e transformador de sua
propria pratica, portanto pressupde denominar os docentes como “intelectuais criticos
e reflexivos” (PIMENTA, 2002, p. 47).

Outrossim, Passos (1999, p. 108), ao investigar um grupo de professoras do
Ensino Fundamental, constatou que a formagéo em servigco pode se constituir em um
“trabalho de colaboracao reflexiva entre os professores” com o propdsito de realizar
uma investigacao coletiva da acédo pedagodgica que pode contribuir, portanto, com a
mudanca da prética e da cultura formativa da escola.

Nesse sentido, a autora corrobora com a acéo formativa, objeto de estudo desta
pesquisa, pois o0s professores “tiveram a oportunidade de confrontar suas
experiéncias, de fazer perguntas, de mobilizar as colegas [0s colegas] para outras
experiéncias, ou seja, elas [eles] puderam refletir sobre suas praticas.” (PASSOS,
1999, p. 121). Vé-se, portanto, o processo formativo centrado nas acfes educativas e
na reflexdo critica das praticas docentes, com a finalidade de promover movimentos
interativos que distancie os professores da individualidade e os aproxime de um
trabalho em conjunto. Isto posto, pode-se gerar o desejo e 0 compromisso de todos

em melhorar a qualidade da educacao.
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2. A CONSTRUGCAO METODOLOGICA DA PESQUISA

O que vale na vida ndo é o ponto de partida e
sim a caminhada. Caminhando e semeando, no
fim teras o que colher.

Cora Coralina

Neste capitulo, explana-se o caminho metodoldgico adotado para a realizagédo
desta pesquisa com vistas ao préximo que trata da analise dos resultados. Dessa
maneira, organiza-se em quatro partes: (1) a definicdo acerca da pesquisa qualitativa,
adotada nesta investigacao; (2) os instrumentos metodolégicos empregados para a
coleta de dados e de informacdes; (3) a caracterizacao dos sujeitos participantes desta
pesquisa: professores das séries finais do Ensino Fundamental e a CP; (4) o contexto
em que se realizou este estudo, uma escola publica localizada em Barueri, regiao
metropolitana da Grande S&o Paulo; (5) a validacdo da pesquisa e (6) organizacao
dos dados e procedimentos de analise.

2.1 A pesquisa qualitativa

Em consonancia ao objetivo geral desta pesquisa que é: analisar, por meio dos
relatos dos docentes, uma experiéncia formativa a fim de compreender a possibilidade
de o trabalho colaborativo contribuir para a transformacéo da cultura formativa da
escola, a abordagem qualitativa foi eleita por possibilitar maior dialogo com o objeto
de estudo e por favorecer a compreenséao, a reflexdo e possiveis reverberacfes do
tema na cultura formativa escolar.

Nessa perspectiva, a pesquisa de cunho qualitativo é apontada por André e
Gatti (2010, p. 4) como “uma modalidade investigativa que se consolidou por
responder ao desafio da compreensdo dos aspectos formadores/formantes do
humano, de suas relacbes e construcdes culturais, em suas dimensdes grupais,
comunitarias ou pessoais.”.

As autoras anunciam também que a pesquisa sob a perspectiva qualitativa
centra-se “na compreensao dos significados atribuidos pelos sujeitos as suas agoes”,
sendo necessario inclui-los em um contexto. Diante desse ponto de vista, as relacdes
humanas no ambiente educacional tornam-se terreno fértil para a produgcdo de
sentidos e de significados, possibilitando a compreensao e a aproximacao de formas

mais humanizadas do pensamento, da representacgéo, da agéo, da situacao etc.
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Outrossim, essa abordagem de pesquisa propde a separacao do pesquisador
e do pesquisado com a intencdo de permitir que o primeiro se transforme em um
cientista e que o segundo, se torne em dados por meio de seus comportamentos, de
“suas respostas, falas, discursos, narrativas etc. [..] - numa posicdo de
impessoalidade.”. Nesse sentido, pleiteia-se nesse método “a ndo neutralidade, a
integracdo contextual e a compreensdo de significados nas dinamicas histérico-
relacionais.” (ANDRE; GATTI, 2010, p. 4).

Por conseguinte, André (1983, p. 67) afirma que “os fenbmenos apresentam
multiplicidade de perspectivas que interagem num todo complexo e que é preciso,
pois, levar em conta essas multiplas dimensfGes e sua interagdo, para se poder
entender mais completamente os fendmenos.”. A pesquisa qualitativa possibilita,
entdo, a ampliacao de discussodes a partir da ocorréncia de fendbmenos intrinsecos ao

contexto educacional, permitindo:
um engajamento mais forte dos pesquisadores com as realidades
investigadas, e levou ao reconhecimento da relacdo proxima entre
pesquisadores e pesquisados, criando um compromisso maior com as
necessidades e possibilidades de melhorias sdcio-educacionais, por meio de
intervencGes diretas nas realidades pesquisadas ou pelo envolvimento nos
debates e na formulac&o das politicas educativas (ANDRE; GATTI, 2010, P.
9).
André e Gatti reiteram, inclusive, a relevancia da pesquisa na perspectiva
gualitativa, evidenciando também:

1. o despontar de posturas mais investigativas e mais flexiveis dos
pesquisadores em educacao, fato este que se encontrava oculto nos
estudos quantitativos;

2. abusca por “enfoques multi/inter/transdisciplinares e a tratamentos multi
dimensionais” a fim de se apreender e elucidar as questbes que
permeiam a educacao;

3. 0 resgate da visdo dos sujeitos participantes da pesquisa sobre
educacao;

4. “aconsciéncia de que a subjetividade intervém no processo de pesquisa
e que é preciso tomar medidas para controla-la.” (2010, p. 9).

Além dos topicos mencionados pelas pesquisadoras, outros passaram a

ganhar espacgo com a pesquisa de abordagem qualitativa:
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a. acompreensdo mais profunda dos processos de producéo do fracasso
escolar, um dos grandes problemas na educacéo brasileira, que passa
a ser estudado sob diversos angulos e com mudltiplos enfoques;

b. compreensdo de questdes educacionais vinculadas a preconceitos
sociais e socio-cognitivos de diversas naturezas;

c. discussao sobre diversidade e equidade;

d. destaque para a importancia dos ambientes escolares e comunitarios.
(ANDRE; GATTI, 2010, p. 9)

E nessa perspectiva que a presente pesquisa encontra respaldo, porque
esforcou-se para revelar os pontos de vista dos docentes participantes e para
conhecer os significados que atribuem a formacgéo proposta em contexto, além disso
a observacéao da pesquisadora, que também participou da formacdo como mediadora
e aprendente, auxiliara a aproximacéo e compreensao do objeto em questao.

Diante do exposto, a subsecao a seguir expde os instrumentos metodoldgicos
selecionados para auxiliar na coleta e na analise das informagdes e dos dados da

referida pesquisa.

2.2 Os instrumentos metodoldgicos da pesquisa

Tendo em vista os objetivos especificos deste estudo que séo: a) Identificar e
analisar as percepcdes dos docentes sobre a experiéncia formativa colaborativa; b)
Identificar os elementos facilitadores e ou dificultadores do trabalho colaborativo na
formacao docente e c) propor apontamentos para uma formacéo pautada no trabalho
colaborativo a partir de experiéncias vividas, optou-se pela entrevista semiestruturada
e pelos relatos escritos realizados ao longo das formacdes para a obtencdo de dados
a fim de possibilitar a compreensdo dos significados e sentidos atribuidos pelos

participantes da pesquisa.

a) Os relatos escritos pelos docentes
O término de cada encontro formativo, realizado durante os HTPCs na escola
escolhida para a realizagcdo desta pesquisa, foi solicitado aos professores
participantes a producéo de um relato por escrito. Esses relatos ndo eram obrigatorios,
pretendia-se colher opinides para autoavaliar a formacao que estava em decurso, por
isso, os professores tiveram a liberdade de entrega-lo ou ndo. Entretanto, quando se
deu a formacéo e foi solicitada a tarefa, os docentes prontamente sugeriram entrega-

la por e-mail e foi 0 que ocorreu.
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Dentre os dez participantes, recebeu-se por escrito cinco relatos, o que
representou compromisso, respeito e valorizagcéo pela docente (pesquisadora) que se
predisp0s a mediar formagdes em parceria com a CP. Tendo em vista o teor de cada
um desses relatos, optou-se em utiliza-los como dados, configurando-se, assim, como
um importante instrumento de coleta de informagdes singulares e relevantes para esta

pesquisa.

b) A entrevista

Com o intuito de dialogar com os docentes e com a CP e também para coletar
mais informagdes a respeito da formagao organizada colaborativamente, a entrevista
semiestruturada foi escolhida por permitir “correcdes, esclarecimentos e adaptacdes
que a tornam sobremaneira eficaz na obtengéo das informagdes desejadas” e também
porque permite a elaboragdo de um esquema mais flexivel com a fungéo de nortear o
dialogo entre o entrevistador e os entrevistados (LUDKE; ANDRE, 1986, p. 34).

Em suma, a construcdo de um roteiro ajustavel a ser utilizado para orientar a
entrevista, “seguira naturalmente uma certa ordem légica e também psicoldgica, isto
€, cuidara para que haja uma sequéncia légica entre os assuntos, dos mais simples
aos mais complexos, respeitando o sentido do seu encadeamento.” (LUDKE; ANDRE,
1986, p. 36).

Em vista disso, o roteiro elaborado para a realizacdo da entrevista'® desta
pesquisa foi organizado a partir de trés eixos a fim de nortear o dialogo, de possibilitar
interacdo entre os participantes e liberdade em seus comentarios. Importante
mencionar que a entrevista contempla a CP e cinco professores participantes dos
HTPCs realizados na escola, portanto os eixos um e dois possuem questdes
semelhantes, mas o terceiro, em razao do seu enfoque, apresenta diferenciacao, visto
gue foram elaboradas questdes com determinados objetivos para a CP e outros para
0s professores.

O primeiro eixo denominado “Conhecendo os sujeitos da entrevista” tem como
objetivo caracterizar os participantes da pesquisa, quanto a idade e formacao
académica. No segundo eixo, “Formagao académica dos sujeitos da pesquisa”, as
guestdes foram pensadas para identificar a atuacdo e a experiéncia profissional da

CP e dos professores na educacao. E o terceiro eixo intitulado “Experiéncias e

18 O roteiro das entrevistas semiestruturadas encontra-se no Apéndice A.
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desafios da formagédo na escola”, procurou-se contemplar as experiéncias e 0s
desafios dos participantes na formacéo da escola, por isso objetivou-se: identificar
situacOes de trabalho colaborativo entre docentes; verificar se a formacgéo organizada
e realizada colaborativamente marcou os professores de alguma maneira; conhecer
as necessidades formativas dos docentes; identificar a possibilidade de o trabalho
colaborativo ser relevante no ambiente escolar; identificar o papel do CP na rede de
ensino de Barueri; identificar a participacdo dos docentes na elaboracdo de pautas
formativas; conhecer a rotina formativa da CP; verificar a relevancia do trabalho
colaborativo ao CP; reconhecer no CP se houve contribuicbes relevantes ao ceder
espaco para os docentes realizarem trabalhos em parceria; identificar agdes para uma
proposta formativa futura.

Importante mencionar que durante o processo de qualificacdo sugeriu-se a
insercao de um professor que néo participou da experiéncia formativa, portanto, como
considerou-se relevante essa sugestéo, para este participante além das perguntas ja
elaboradas, criou-se outras com o objetivo de: Conhecer o ponto de vista de outro
docente que nao participou da experiéncia formativa. Estas foram inseridas no eixo
trés-quadro .

As perguntas elaboradas tiveram como respaldo a fundamentacdo teorica
adotada e os objetivos propostos para esta investigacdo. Compdem os quadros | e |l
presentes no Apéndice A.

Outro instrumento metodoldgico considerado neste estudo séo os relatos da
professora de Lingua Portuguesa responsavel pela mediacdo dos HTPCs.

Os HTPCs organizados e realizados colaborativamente entre a CP e 0s
professores de uma unidade escolar em Barueri foram muito significativos para a
pesquisadora, professora de Lingua Portuguesa, que na época da realizacdo desses
encontros nao tinha a dimensédo de que se tratava de uma acgao colaborativa com a
possibilidade de transformar a cultura formativa de uma escola.

O envolvimento e a receptividade dos professores da escola e da CP desde o
primeiro momento foram muito significativos e marcantes para esta docente, por isso,
apos o término de cada formacao, escreveu-se relatos contendo as impressfes da
experiéncia formativa sob o ponto de vista da professora. Sendo assim, os trés relatos
também se tornam ferramentas para colaborar com esta investigagdo, visto que

contribuiram para a organizagéo do préximo capitulo.
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Como mencionado no inicio desse capitulo, adotou-se a investigacdo de cunho
qualitativo e para explorar os dados optou-se para o método denominado Analise de
Prosa, definido por André (1983, p. 67) como “‘uma forma de investigacdo do
significado dos dados qualitativos” que podem ser tanto por meio do “registro de
observacgdes e entrevistas quanto outros materiais coletados durante o trabalho de
campo como documentos, fotos, um quadro, um filme, expressfes faciais, mimicas
etc.”. A autora orienta fazer o levantamento das mensagens intencionais ou nao
intencionais, verbais ou ndo verbais através de categorias ou temas/subtemas que
vao surgindo a partir de uma analise minuciosa dos dados e das informacdes colhidas,
tendo em vista o contexto, os participantes e “os principios e pressupostos tedricos da
investigacdo”. Denomina esse procedimento como uma proposta alternativa da
pesquisa qualitativa.

Além disso, André (1983, p. 68) relembra que se deve recorrer ao problema
e/ou as questdes iniciais da pesquisa como ponto de partida para a analise dos dados,
pois “conforme o estudo se desenvolve, podem surgir novas ideias, novas diregoes,
novas questdes que exigem uma reconsideracdo dos problemas iniciais e algumas
vezes o estabelecimento de novas areas de investigagédo.”. Dessa maneira, entende-
se que as questdes iniciais que passaram a incomodar a pesquisadora e a
organizacdo das informacdes coletadas em categorias/temas ou subtemas para
realizar uma investigacdo mais detalhada como sugerido por André (1983), € um

caminho proficuo, pois

E possivel que os dados contenham aspectos, observaces, comentarios,
caracteristicas Unicas, mas extremamente importantes para uma apreensao
mais abrangente do fenbmeno estudado. Havera ainda mensagens nao
intencionais, implicitas e contraditérias que embora U(nicas revelam
dimensées importantes da situacdo (ANDRE, 1983, p. 69).

Diante das expectativas do pesquisador, a leitura/interpretacdo subjetiva e
intuitiva dos relatos pode oferecer dados e informacgdes significativas no momento da
analise, tendo em vista que tanto as entrevistas quanto os relatos foram realizados de
maneira valida, pois contou com a credibilidade e confiabilidade dos participantes.
Assim sendo, “a orientagao tedrica do pesquisador, sua experiéncia anterior, seu grau
de imersao nos dados, seus valores, suas crengas e perspectivas”, podem direcionar
a investigagdo para pontos mais concretos ou angulos mais abstratos do objeto em
estudo (ANDRE, 1983, p. 68).
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Citando Stake (1981), André (1983, p. 68) menciona, ainda, que a relagdo do
pesquisador com a pesquisa em si “se torna algo unico em cada estudo de natureza
qualitativa, assim: “é preciso levar em conta que o processo de categorizagcdo do
material qualitativo vai envolver ndo sé conhecimento logico, intelectual, objetivo, mas
também conhecimento pessoal, intuitivo, subjetivo, experiencial.”. Dessa maneira, a
autora recomenda que o pesquisador realize a analise de prosa com cautela para que
esse instrumento garanta a validacdo das deducdes ou a credibilidade das
explanacdes, pois busca-se “a compreensédo ampla e profunda do objeto focalizado”
(ANDRE, 1983, p. 70).

Nesse sentido, unindo-se ao processo de andlise e de discussdo desta
pesquisa, Nascimento, Farias e Ramos (2019, p. 160), citando André (1983), sugerem
a Analise de Prosa Enredada (APE), como um “procedimento alternativo e inovador
para analisar dados produzidos em pesquisas com abordagem qualitativa”. A APE
refere-se a um tratamento aos dados coletados, que pretende ir além do que André
(1983) propde na Analise de Prosa, pois abarca diversas agdes que partem da “escuta
das vozes de todos os praticantes até a escrita do texto enredado”. Esse texto
contempla as “impressdes e sentidos dados as mensagens e as observagdes das
experiéncias vividas nos contextos de produc¢ao de dados”, tendo a preocupacéao de
entrelacar os dados produzidos por meio dos procedimentos adotados, com o intuito
de interpretar os resultados, as experiéncias e interacdes vividas. Procura-se,
também, estabelecer dialogo com pesquisadores que discorrem acerca da tematica
estudada (NASCIMENTO; FARIAS; RAMOS, 2019, p. 164).

Dessa maneira, afirma-se que

A forma de interagir com os praticantes da pesquisa, o olhar para os dados,
0 procedimento de triangulacdo, nossas percepcdes, nossas experiéncias
vividas e registradas, os sentidos e a compreenséo dos dados no dialogo com
outros autores e, principalmente, na forma de producdo, andlise e
apresentacdo dos dados, no enredamento dos resultados proferidos nos
diversos procedimentos de producédo dos dados, fez com que se processasse
um novo método de analise, para além da analise de prosa (NASCIMENTO;
FARIAS. RAMOS, 2019, p. 165-166).

André (1983, p. 69-70) define a triangulacdo como o ato de interpretar dados
sob variados aspectos por se tratar de uma pesquisa de cunho qualitativo. Nesse
sentido, a triangulag&o auxilia a APE ao confrontar os dados e ao combin&-los a partir

das “diferentes perspectivas de investigacao”. Portanto, cabe ao pesquisador realizar
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reflexdes desde o inicio da coleta de dados a fim de “verificar a pertinéncia das
questdes”, que mobilizaram a pesquisa, diante do contexto e dos objetivos propostos.

Assim sendo, optou-se por adotar os relatos escritos e as entrevistas
semiestruturadas como instrumentos metodologicos desta investigacdo, tendo em
vista que, a partir deles, pode-se transitar “entre a ‘realidade’ e a teoria num processo
continuo de inferéncias sobre o que os dados significam, o que explicam, para onde
levam.” (ANDRE, 1983, p. 70). Portanto, na proxima etapa desta pesquisa, almeja-se
capturar, coletar, descobrir os variados significados das “vozes” dos participantes,

manifestadas por meio das ferramentas utilizadas.

2.3 Os sujeitos da pesquisa

A presente pesquisa teve inicio com a parceria firmada entre a professora de
Lingua Portuguesa, a CP e alguns docentes que, colaborativamente, organizaram trés
HTPCs, portanto as reunides envolveram o total de onze pessoas, sendo uma CP e o
restante constituido pelos professores da escola.

A CP entrevistada € graduada em Letras, com poOs-graduacdo em Gestao
Escolar e alguns cursos de extensdo em Educacéao Inclusiva. Com 23 anos dedicados
a educacdo, esta profissional ministrou aulas de Lingua Portuguesa nas redes
estadual e municipal durante 18 anos e desde 2015 ocupa o cargo de coordenadora
pedagodgica na mesma escola em que se realizou a pesquisa.

A nomeacao para o0 exercicio de cargo em comissdo de Suporte Pedagdgico
ocorreu a partir de um processo seletivo promovido pela Secretaria de Educacao de
Barueri. Para participar desse processo, 0 pré-requisito era ser docente efetivo da
referida rede de ensino com no minimo dois anos de exercicio na funcao e ter curso
de graduacéo plena ou formacado superior. Portanto, a CP encontra-se afastada das
atribuicbes do cargo efetivo, enquanto perdurar a designacdo, sem perder as
vantagens deste cargo.

A Lei Complementar n° 383 que dispde sobre o Plano de Cargos, Carreiras e
Vencimentos do Magistério Publico do Municipio de Barueri descreve, no Anexo 1V,
as atribui¢des do cargo de Professor Coordenador Pedagdgico, a saber: “Coordenar,
assessorar e supervisionar as praticas didatico-pedagogicas de ensino e

aprendizagem de responsabilidade da escola de atuacdo, visando assegurar a



66

efetividade e qualidade de desenvolvimento e avaliagdo do processo educacional.”
(LC n° 383, 1/12/2016, p. 60).

Os professores participantes dos HTPCs ocupam cargo de provimento efetivo
e atuam diretamente no Ensino Fundamental Il (6° ao 9° ano) em disciplinas
especificas, como Ciéncias, Educacdo Fisica, Filosofia, Geografia, Historia,
Informética, Inglés, Matematica e Lingua Portuguesa. No total, sdo dez professores,
sendo dois da disciplina de Matematica. Vale salientar que ha uma excecao para 0s
professores de Educacdo Fisica e de Filosofia, pois ministram aulas,
concomitantemente, para o 4° e 5° ano do Ensino Fundamental I.
Em relacdo a jornada de trabalho desses profissionais, de acordo com a Lei
Complementar n° 383'%, é composta por:
|. Horas-Aula de atividades diretamente com alunos;
[I. Horas-Aula de Trabalho Pedagdgico, sendo:

a) Horas-Aula de Trabalho Pedagdgico Coletivo (HTPC) destinadas
ao planejamento, articulacéo, preparacao e avaliacao do trabalho
pedagdgico em colaboracdo com a administracdo da escola ou
com a comunidade escolar, de acordo com a proposta
pedagdgica da escola e normas da Secretaria Municipal de
Educacdo, devendo ser realizado uma vez na semana e ter
duracéao de trés horas-aula, ou seja, duas horas e trinta minutos.

b) Horas-Aula de Trabalho Pedagogico Individual (HTPI), a serem
cumpridas na unidade escolar, destinadas a organizacdo do
trabalho docente para fins de melhor qualificar o seu plano de
aula diretamente com os alunos;

c) Horas-Aula de Trabalho Pedagdgico em Local Livre (HTPL),
tempo destinado ao professor para fins de cumprimento das
atividades inerentes as praticas de ensino-aprendizagem, em

local e horéario de livre escolha.

19 A Lei Complementar n° 383 de 1 de dezembro de 2016 reformulou a Lei Complementar n® 367, de 8
de abril de 2016. A referida lei encontra-se disponivel em:
http://portal.barueri.sp.gov.br/Upload/Diario/pdf/2016_12 3 636165341196380000.pdf
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A definicdo dos participantes da entrevista foi dada considerando-se a
continuidade dos professores na escola, a atuagéo e envolvimento deles observados
no decorrer dos HTPCs e também pela manifestacédo e interesse em contribuir com
uma pesquisa de Mestrado. Inicialmente, convidou-se quatro docentes, que aceitaram
prontamente o convite da pesquisadora com excec¢ao do professor de Geografia que
assumiu aulas em outra unidade escolar e foi contatado via rede social. Este
respondeu positivamente e de forma muito entusiasmada o convite. Todas as
entrevistas aconteceram em dia e horario previamente combinados, entretanto com o
professor de Geografia realizou-se uma conversa via Facebook Messenger.

Conforme mencionado, durante o processo de qualificacdo deste estudo,
realizou-se a insercao de mais um professor que néo participou das formacodes. Esta
acao teve como objetivo colher um ponto de vista diferenciado, visto que esse docente
pertence ao quadro de professores da escola, mas realiza o HTPC em horario diverso:
segunda-feira a noite. Essa escolha deu-se com a intencédo de perceber possiveis
reverberacdes do trabalho formativo no ambito da escola, assim a pesquisadora
lembrou-se de um professor que manifestou certo interesse pelos encontros,
guestionando, inclusive se haveria 0 mesmo movimento no HTPC em que os demais
docentes da escola realizam. Dessa maneira, além da CP, realizou-se a entrevista
semiestruturada com cinco professores?,

As entrevistas aconteceram de forma tranquila e extrovertida, os professores
foram muito atenciosos e demonstraram grande interesse pela pesquisa em decurso.
Tanto que alguns, durante a entrevista, queriam saber detalhes a respeito do
programa ao qual este estudo integra. As conversas duraram em torno de 40 minutos,
foram gravadas e transcritas posteriormente, fato que gerou um volume em torno de
30 paginas e por este motivo, optou-se por selecionar trechos que estéo relacionados
aos objetivos deste estudo. A seguir, o leitor pode conhecer um pouco mais dos
sujeitos participantes da pesquisa.

Como j& mencionado, os entrevistados sédo professores efetivos da rede

municipal de ensino de Barueri e atuam na educacédo publica ha muitos anos.

20 0 nome dos professores entrevistados foi substituido no texto para manter o anonimato, e como
forma de homenagem, optou-se em utilizar nomes de personalidades importantes para a educagéo
brasileira.
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A primeira entrevista foi realizada via Facebook Messenger com o professor
Milton Santos?!, graduado em Geografia. Como ele trabalha e reside em bairros
distantes e distintos, um encontro fisico tornou-se inviavel, assim, o préprio professor
sugeriu que a conversa acontecesse por intermédio desse recurso. O professor Milton
tem quinze anos de experiéncia na docéncia, realizou alguns cursos de extensdo em
Educacdo Ambiental, Sustentabilidade e em Didatica no Ensino de Geografia. Além
de atuar na rede municipal de Barueri, possui aulas na rede estadual que, somadas,
resultam em 32 horas-aula semanais com alunos. Permaneceu na escola escolhida
para a pesquisa durante dois anos, participou do processo de remocgéo porque as
aulas que possuia eram em carater de substituicao.

O segundo professor a conceder a entrevista foi Miguel Arroyo??, licenciado em
Matematica, especialista em Nova Tecnologias no Ensino da Matematica e com 18
anos de atuacdo no magistério. Este professor cursou algumas disciplinas do
programa de poés-graduacgéo stricto sensu do IME-SP (Instituto de Matemética e
Estatistica da Universidade de Sao Paulo), o Mestrado Profissional em Ensino de
Matematica (MPEM). Seu projeto de pesquisa pautou-se na linha da “Transposi¢cao
didatica da Matematica para a sala de aula escolar” e teve como objetivo compreender
as transformacdes do saber académico do professor em préaticas de ensino que
resultem em aprendizado aos alunos. Mesmo nao finalizando o curso, o professor
Miguel é um entusiasta da pesquisa, acredita que nela encontrard muitas respostas
para elevar a qualidade do ensino, especialmente nas escolas publicas. Atualmente,
leciona apenas na rede de Barueri - 24 horas-aula - e ha quatro anos esta na mesma
escola.

Cecilia Meireles??, graduada em Letras é a terceira professora entrevistada e
uma das que tem mais tempo de atuacdo em sala de aula, 26 anos. Ao término da
graduacéo, encantou-se pela Lingua Inglesa, entrou em um cursinho de idiomas e
nunca mais quis deixa-lo de lado, por isso durante toda a sua trajetoria sempre
ministrou aulas de Inglés para o Ensino Fundamental 1l, Ensino Médio e Educacao de
Jovens e Adultos (EJA). Atua nas redes estadual de SP ha 24 anos - 20 aulas - e

municipal de Barueri 20 anos - 24 anos, perfazendo um total de 44 aulas. Com

21 Milton Almeida Santos, grande gedgrafo brasileiro.

22 Miguel Arroyo, cientista social, pesquisador em educacéo e professor da Universidade Federal de
Minas Gerais.

23 Cecilia Meireles, escritora e fundadora da primeira biblioteca infantil no pais.
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especializacdo em Metodologia do Ensino de Lingua Inglesa, a professora Cecilia
realizou um curso de aperfeicoamento na Fundagdo Lemann chamado Técnicas
Didéticas. Para ela, este curso trouxe grandes contribui¢cdes a sua prética, pois além
de ser baseado em um livro que é referéncia educacional, o “Aula nota 10” trata de
ofertar vérias estratégias que podem auxiliar qualquer professor, principalmente para
enfrentar as turmas mais indisciplinas. A professora esta na escola pesquisada ha
sete anos e afirma que nao saira tao cedo dela.

A professora Maria Teresa Mantoan?* iniciou na docéncia ao realizar o curso
de Habilitacdo Especifica ao Magistério em uma escola publica, mais tarde concluiu a
habilitacdo em Pedagogia e a especializacdo em Psicopedagogia. Atua na educacgao
ha 25 anos e durante a sua trajetdria, esteve durante 18 anos na gestéo escolar, sendo
13 na coordenacéo pedagogica e cinco na direcdo de uma escola. Ambos 0s cargos
foram ocupados na rede municipal de ensino de Santana de Parnaiba, municipio
préximo a cidade em que se deu esta pesquisa. Para dedicar-se a educacéo de seu
segundo filho, a professora Mantoan afastou-se da gestdo e retornou para a sala de
aula, apds ser aprovada em um concurso para professor de Informatica em Barueri.
Atualmente possui 25 aulas no periodo da manha e ha seis anos atua na mesma
escola.

A (ltima entrevistada é a professora Nise da Silveira®®, graduada em Ciéncias
Contabeis e com Complementacdo Pedagogica em Matematica. Esta professora tem
22 anos de atuacdo no magistério e faz nove que esta na escola pesquisada. Com
diversos cursos na area da formacéo pedagogica, para Nise, o Gestar Il foi um dos
cursos mais marcantes que teve oportunidade de realizar. Organizado pelo Ministério
da Educacédo (MEC) e implantado pela Secretaria de Educacao de Barueri, este curso
possibilitou a realizacédo de estudos e o conhecimento de algumas praticas de ensino
especificas com a disciplina de Matematica. Ele oferta uma mesclagem entre a teoria
e a pratica através da realizacdo de oficinas que envolvem atividades mais ludicas
possiveis de serem utilizadas com os alunos.

A professora Nise possui 36 horas-aula semanais, sendo 24 na rede de ensino

de Barueri e 0 restante em uma escola estadual. Apesar da professora nao ter

24 Maria Teresa Mantoan, pedagoga, pesquisadora e professora da Universidade Estadual de
Campinas - Unicamp, uma das maiores defensoras da educacgéo inclusiva no Brasil.

25 Nise da Silveira, psiquiatra que busca compreender e se comunicar com o inconsciente das pessoas
por meio de praticas educativas relacionadas especialmente a Arte.
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participado dos HTPCs, decidiu-se convida-la para participar desta pesquisa
considerando o interesse pelos encontros formativos e por sempre se dispor em

discutir acerca das dificuldades enfrentadas em conversas informais.

2.4 O contexto da pesquisa

Esta subsecédo apresenta a cidade em que se deu a pesquisa, traca um perfil
acerca da educagdo em Barueri e identifica a escola, local de realizagdo das

formacdes que sao objetos deste estudo.

2.4.1 A cidade de Barueri

Gloriosa, nasceu no passado/A historia de Barueri
Majestosa em civilidade/Coroada de belezas mil

A memoria traz ao presente/A aldeia que um dia surgiu
Entre grandes acontecimentos/Que o curso do tempo urdiu

Barueri, uma paixdo que se agiganta
Flor vermelha que encanta/O cora¢édo do meu Brasil
(Hino Municipal de Barueri)

Em 1560, século XVI, padre José de Anchieta fundou um aldeamento onde
hoje fica a cidade de Barueri. Essa Aldeia cresceu em ritmo acelerado e tornou-se um
local importante para os indios da época do Brasil Colénia. Com o passar dos anos, a
Aldeia cresceu e transformou-se em povoado. No inicio de 1870, a Estrada de Ferro
Sorocabana comecgou a ser construida e cinco anos depois, Barueri recebeu a
primeira estacéo ferroviaria da regiao, transformando-se em um relevante entreposto
de cargas, sendo também rota obrigatoria entre a capital de Sdo Paulo e os municipios
de Santana de Parnaiba e Pirapora do Bom Jesus.

Em meados do século XX, o movimento de emancipacdo adquiriu
expressividade, culminando com a fundacdo do Municipio de Barueri, estabelecida
pela Lei n°® 233, de 1948.

Localizada na regido metropolitana da grande Sao Paulo, com distancia de 26,5
quildbmetros do marco zero de S&o Paulo, a Praca da Sé, Barueri faz divisa com 0s
municipios de Santana de Parnaiba (norte), Carapicuiba (sul), Osasco (leste), Jandira
e Itapevi (oeste). Segundo o Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica — IBGE,
Barueri possui populacdo estimada (2019) em 274.182 mil habitantes, densidade
demografica de 3.665,21 hab/km?2 (2010), colégio eleitoral de 252.040 eleitores (2018),
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area territorial de 65,701 km2. E governada atualmente por um prefeito do PSDB e
esta entre os dez municipios com maior crescimento populacional do Estado de S&o
Paulo. E uma cidade sem zona rural, concentrando toda a populagdo em zona urbana.
Ha diversas linhas de 6nibus que atendem todos os bairros e que transportam a
populacdo para as cidades vizinhas, h4 ainda na cidade quatro estacBes da
Companhia Paulista de Trens Metropolitanos-CPTM. Cerca de 99,9% de suas vias
possuem pavimentacao asfaltica, possui 420 quildometros de rede de 4gua encanada,
alcancando toda a extensdo do municipio, mas apenas 270 quildmetros de rede de
esgoto.

Munhoz (2016) afirma que Barueri tornou-se um grande centro financeiro do
estado de Sao Paulo, sendo considerado o 14° municipio mais rico do Brasil, contudo
retrata uma discrepancia econdmica consideravel, pois possui bairros com intensa
pobreza e outros mais ricos, como Alphaville e Tamboreé.

Esta pesquisa teve como foco uma escola situada em um dos 16 bairros dessa
cidade — o Engenho Novo. Esse bairro possui quatro escolas de educacéo infantil,
sendo duas maternais (creches) e duas pré-escolas que atendem os alunos de quatro
e cinco anos. Além disso, ha quatro escolas de ensino fundamental, atendendo alunos
do 1° ano até o 9° ano. O bairro possui também duas escolas de ensino médio, sendo
uma estadual e outra municipal que oferta 0 ensino médio concomitante ao técnico e
o técnico modular. Para atender a populagéo, na area da saude, o bairro conta com
uma Unidade basica de saude e um pronto-socorro e para o lazer, um ginasio
poliesportivo, ofertando inUmeras modalidades esportivas, e uma quadra comunitéria.

Na figura a seguir apresenta-se o mapa com a divisdo politica dessa cidade,

no destaque, o bairro em que se localiza a escola objeto desta pesquisa.
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Figura 5: Mapa politico de Barueri

ALDEIA DA SERRA

Fonte: Prefeitura de Barueri.

2.4.2 A educacao em Barueri

O municipio de Barueri dispde de uma rede de ensino com um total de 162
(cento e sessenta e duas) escolas, segundo informac¢des do ultimo censo escolar
(INEP, 2018). Além disso, o indice de desenvolvimento da educacéo basica (Ideb) de
2017 nos anos iniciais do Ensino Fundamental das escolas municipais obtiveram uma
nota de 6,5 superando a Meta prevista para 0 municipio de 6,1 e, nos anos finais, 5,5,
com a meta projetada para o municipio de 5,6, ou seja, nao atingiu a meta proposta.
Assim, a educacao barueriense tem o desafio de garantir mais alunos aprendendo e
com um fluxo escolar adequado.

No quadro 2, observa-se a existéncia de uma quantidade relevante de escolas
(publicas e privadas) que estéao distribuidas nos diversos bairros de toda a cidade.

Esse quadro apresenta também um numero substancial de matriculas, tanto
no Ensino Fundamental | (anos iniciais), quanto no Ensino Fundamental Il (anos
finais). Isto indica que a rede municipal de Barueri atende a maioria das criancas e
jovens na faixa de 6 a 14 anos, o0 que equivale a 93% das matriculas realizadas. Mais
adiante apresenta-se informacfes acerca do processo de municipalizacao.

Em relacdo ao Ensino Médio, apesar de a cidade possuir 30 escolas publicas,

22 séo estaduais e apenas oito delas sdo mantidas pela prefeitura de Barueri, por
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meio da Fieb?®. Assim, grande parte dos jovens de 15 a 18 anos estudam nas escolas
estaduais, pois ao passar por uma selecdo, que envolve a andlise de notas e de
endereco pessoal, nem todos conseguem entrar nas escolas de ensino médio-técnico
ofertadas pelo municipio.

Outro dado relevante é que a rede de ensino (municipal e estadual) de Barueri
atende 100% dos alunos na Educacao de Jovens e Adultos (EJA), enquanto a rede
privada ndo oferta nenhuma vaga nessa modalidade de ensino.

Necessario pontuar que as escolas municipais por meio do ensino regular,
oferecem atendimento aos alunos com Necessidades Educativas Especiais (NEE),
tanto que 99% das matriculas sao ofertadas pela rede municipal. Além disso, no
contraturno, os alunos com NEE sao assistidos pelo Atendimento Educacional
Especializado (AEE) que é constituido por professores especialistas das diversas
areas da educacao especial. Ademais, podem contar com o0s servicos da Secretaria
de Saude, de Transporte e dos Direitos da Pessoa com Deficiéncia (SDPD). Em
relacdo aos alunos com dificuldades de aprendizagem, quinzenalmente as escolas
municipais recebem a visita de um psicopedagogo para acompanhar aqueles que

foram encaminhados previamente por seus professores.

O quadro a seguir trata de mostrar os dados discutidos até aqui.

26 A Fundacédo Instituto de Educacéo de Barueri (FIEB), autarquia mantida pela Prefeitura Municipal
desde 1994, por meio da Lei Municipal n°® 883, é responsavel por administrar e manter exceléncia no
funcionamento de nove Unidades Escolares, dentre elas trés Escolas de Ensino Fundamental Médio e
Técnico (EEFMTS), que oferece Educacao Bésica do 1° Ano do Ensino Fundamental até a 32 série do
Ensino Médio e seis Institutos Técnicos de Barueri (ITBs), com Educacéo Profissional Técnica de Nivel
Médio (integrada e modular), num total de 23 cursos, além da Faculdade Municipal de Barueri
(FMB/UAB) e do Cursinho FIEB, um curso preparatorio para Vestibular. Disponivel em:
https://fieb.edu.br. Acesso em: 3 out. 2019.



Quadro 2 - Quantidade de escolas e de matriculas em Barueri

ETAPA TOTAL | ESCOLA ESCOLA
PRIVADA | PUBLICA
Educacéao Infantil 73 14 59
Ensino Fundamental 53 5 48
ESCOLAS
Ensino Médio 36 6 30
Total geral 162 25 (15%) | 137 (85%)
Creches 9.557 639 8.918
pré-escola 9.513 865 8.648
Ensino Fundamental | 26.049 |1.876 24.173
anos iniciais (93%)
MATRICULA

Ensino Fundamental Il 22.408 | 1.499 20.909
anos finais (93%)
Ensino Médio 15.897 |[1.108 14.789
Matriculas EJA 3.029 nenhum 3.029
Matriculas educ. especial | 1.434 16 1418
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Fonte: Qedu-Censo/2018.

Com base no total geral das escolas, observa-se ainda que 15% delas
pertencem a rede particular e 85% sao publicas. Destas, 79,5% sdo mantidas pela
rede municipal de ensino de Barueri. Esse percentual € muito elevado ao ser
comparado com o de cidades vizinhas e se justifica porque Barueri conseguiu atender
integralmente a Lei 9.294/96 que preconiza a responsabilizacdo do Ensino
Fundamental (1° ao 9° ano) pelos municipios de toda a federacdo. Sobretudo, a
elevada oferta de vagas nas escolas municipais, a gratuidade de materiais e de
uniformes entregues sempre no inicio de cada periodo letivo aos alunos e o beneficio
do bolsa-familia contribuem para a educacdo barueriense ser considerada de
gualidade. Esses aspectos justificam o alto indice de matriculas realizadas em 2018
principalmente no Ensino Fundamental | e Il, inclui-se nesse mesmo contexto, as

escolas de educacao infantil.
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Quanto as informacdes contidas no quadro 2, pode-se verificar que ha um
namero grande de escolas tanto de Ensino Fundamental quanto de Educacao Infantil.

As escolas de Ensino Fundamental atendem aos alunos desde o primeiro até
0 hono ano, ja as escolas de Educacéao Infantil recebem criancas de 0 a 5 anos. Nesse
contexto, ha as EMEIEFs que se subdividem nos segmentos da maternal (O a 3 anos),
da pré-escola (4 e 5 anos) e que também atendem alunos do 1° ao 9° ano (6 a 14
anos). Geralmente, para receber esses trés segmentos educacionais em um mesmo
local, os prédios construidos sao grandiosos com inumeros pavimentos e salas de
aulas de acordo com a faixa etéria dos alunos.

Além de toda essa oferta para a Educacdo Infantil, em 2019, a cidade de
Barueri recebeu o Centro de Referéncia pela Primeira Infancia que foi inaugurado em
13 de fevereiro de 2019. Trata-se de um lugar onde maes e filhos podem mergulhar
no mundo de brincadeiras e de aprendizado.

O quadro a seguir trata de quantificar as escolas administradas pela prefeitura

de Barueri com seus respectivos segmentos de atuacgao.

Quadro 3 - Quantidade de escolas municipais por segmento

ESCOLAS MUNICIPAIS EM BARUERI QUANTIDADE

EMEF - Escola Municipal de Ensino Fundamental 48

EMEIEF - Escola Municipal de Educacdo Infantii e de Ensino |7
Fundamental

EMEI - Escola Municipal de Educacéo Infantil 17
EMMEI - Escola Municipal Maternal e de Educacéo Infantil 4
EMM - Escola Municipal Maternal?®’ 14
OS-MATERNAL - Organizac&o Social Maternal®® 17
Centro de referéncia da infancia 1

Fonte: Prefeitura de Barueri/2019.

A partir desses dados, constata-se a abrangéncia da rede municipal de ensino,

a qual precisa contar com profissionais engajados ndo s6 com a administracdo das

27 Responsével pelo atendimento de criangcas de 0 a 3 anos em periodo integral.

28 Organizacéo social privada contratada pela prefeitura para administrar, cuidar e educar criancas de
0 a 3 anos.
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unidades escolares, mas também com a formacdo pedagdgica de todos esses
profissionais, em sua maioria educadores, que estédo diariamente no chdo da sala de
aula, a frente dos processos de ensino-aprendizagem de criangas e jovens. Diante do
exposto, o artigo 20, inciso |, da lei complementar n°® 367, de 8 de abril de 2016, reitera
que os horarios de trabalhos pedagoégicos coletivos - HTPCs, ocorridos no espaco
escolar destinam-se a “atuagdo em conjunto com a equipe escolar em grupos de
formagdo permanente e reunides pedagogicas” (BARUERI, 2016, p. 10). Essa
legislacdo ja aponta para a realizacdo de uma formacéo permanente que envolva a
coletividade no contexto escolar.

2.4. 30O local da pesquisa: uma escola em Barueri

A escola escolhida para a realizagdo da pesquisa encontra-se em um bairro
periférico atendido por linhas de dnibus que transportam os habitantes para o centro
da cidade e para alguns municipios vizinhos.

No ano de 2018, a escola teve 773 matriculas, 29 turmas organizadas em dois
turnos de funcionamento (431 matriculados no primeiro segmento da educacéo
basica, 336 no Ensino Fundamental Il e seis alunos com Necessidades Educativas
Especiais-NEE, no ensino regular).

Em prédio préprio, a escola possui quinze salas de aula, funcionando em dois
periodos. Contém ainda um laboratério de informatica, equipado com 25
computadores, uma sala de video, uma sala de leitura com biblioteca improvisada,
sala dos professores, da diretoria em conjunto com a coordenacdo pedagdgica, da
orientacdo pedagdgica, uma sala administrativa, patio e uma quadra de esportes
coberta. Além disso, em razdo da parceria firmada em 2019 com a Google for
Education?®, a escola possui cinco projetores multimidias e 100 ChromeBooks®°.

Conforme informacg@es coletadas no site do Instituto Nacional de Estudos e
Pesquisas (Inep), esta unidade escolar, apesar de possuir banheiro adequado a

alunos com deficiéncia, ndo possui dependéncias e vias adequadas a alunos com

290 Google for Education é uma solucéo tecnoldgica desenvolvida para facilitar a vida de professores
e alunos dentro e fora das salas de aula, a partir de qualquer dispositivo mével conectado a internet.
Plataforma que disponibiliza inUmeras ferramentas educacionais de forma gratuita, viabilizando o
processo de ensino-aprendizagem. Disponivel em: https://edu.google.com/. Acesso em: 10 out. 2019.
30Chromebook é um notebook concebido pelo Google e, normalmente, fabricado por uma empresa
parceira. O laptop traz o sistema operacional Chrome OS e funciona totalmente conectado na web. A
Secretaria de Educacao de Barueri firmou parceria com o Google for Education.
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deficiéncia e nem sala de recursos multifuncionais. Como n&o possui Atendimento
Educacional Especializado-AEE, os alunos sao atendidos no contraturno na escola
mais proxima.

O quadro de professores é constituido por 42 profissionais, sendo: 22 do Ensino
Fundamental | e 20, do Ensino Fundamental Il. Disp6e ainda de 48 funcionarios
(auxiliar, inspetor de alunos, merendeira, servente, guarda de patriménio, secretaria
de escola, assistentes da secretaria e equipe de gestao). A escola apresenta Indicador
de Nivel Socioecondmico-INSE do grupo 4, isso indica que, de modo geral, os alunos
possuem em suas casas bens elementares (banheiros, quartos, televiséo, geladeira,
telefones celulares) e também bens complementares (maquina de lavar roupas e
computador); a renda familiar mensal esta em entre 1 e 1,5 salarios minimos e seus
responsaveis completaram o Ensino Fundamental Il ou o Ensino Médio.

Em relacdo ao indicador de adequacédo da formacdo docente, 79,5% das
disciplinas do Ensino Fundamental Il sdo ministradas por docentes com formacao
superior em licenciatura na mesma area da disciplina que leciona e 12,5% dos
professores possuem formacdo superior diferente da area que lecionam. Dados
semelhantes ocorrem com os docentes do Ensino Fundamental | (INEP, 2018).

Outro indicativo interessante de se observar, refere-se ao indicador de esfor¢o
docente?! que nos anos iniciais corresponde a 15,4%, resultado considerado elevado,
visto que esses professores tém mais de 300 alunos e atuam em dois ou mais turnos,
geralmente em diferentes escolas. No tocante, aos anos finais, cerca de 20% dos
professores tém esforco elevado, uma vez que atuam com mais de 400 alunos, em
diferentes turnos e em duas ou mais escolas. Diante desse cenario, péde-se conhecer
o universo docente da escola foco desta pesquisa, sabendo-se, entretanto, que outros
aspectos podem envolver a intensidade do trabalho docente.

Para entender o contexto educativo em que a escola se encontra, 0S

resultados da Prova Brasil®*? de 2017 e o indice de retenc¢do do respectivo ano foram

31 O indicador de esforco docente busca sintetizar, em uma Unica medida, aspectos do trabalho do
professor que contribuem para a sobrecarga no exercicio da profisséo. Para tal, foram utilizadas as
informacdes de numeros de turnos de trabalho, escolas e etapas de atuagéo, além da quantidade de
alunos atendidos na Educacao Basica (INEP, 2019, on-line).

32 A Prova Brasil é uma avaliagdo em larga escala, organizada pelo Instituto Nacional de Estudos e
Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira - Inep/Mec, com “o objetivo de avaliar a qualidade do ensino
oferecido pelo sistema educacional brasileiro a partir de testes padronizados e questionarios
socioecondémicos.” (BRASIL, 2018, on-line).
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analisados. A média do Ideb® foi de 5,9, com a meta projetada de 6,3, ou seja, 0
Ensino Fundamental-anos iniciais- da unidade escolar em que se deu a formagéao
(objeto desta pesquisa) encontra-se em situagdo de atencdo, pois nao atingiu os
critérios previstos para a constituicdo da nota do Ideb. J& o Ensino Fundamental-anos
finais- teve um Ideb de 5,4 com uma meta3* projetada de 5,3, em outras palavras,
nessa etapa escolar, a escola atingiu a meta e cresceu, mas nao alcangou 6,0, que é
um valor de referéncia®, de modo que a escola pode melhorar para garantir mais
alunos aprendendo e com um fluxo escolar adequado. Neste item, cabe informar que,
apesar de a taxa de retencao diminuir a cada ano, a cada 100 alunos, 11 n&o foram
aprovados (INEP, 2018).

Tendo em vista que um dos critérios que compdem o ldeb € o desempenho
dos alunos na Prova Brasil. Neste aspecto, no 5° ano, em Lingua Portuguesa, a
propor¢cdo de alunos que aprenderam o adequado foi de 76%, em Matematica
obtiveram 52% de aproveitamento. Em relacdo ao 9° ano, na competéncia de leitura
e de interpretacdo de textos, 56% foi a proporcdo de alunos que aprenderam o
adequado. O dado mais alarmante refere-se a porcentagem dos alunos do 9° ano que
aprenderam o adequado na competéncia de resolucdo de problemas, 26%. Esse

resultado indica que nesse critério a escola encontra-se em situacéo de atencéo.

2.5 A validacao da pesquisa

No decorrer da realizagcdo da presente pesquisa, sua validacdo ocorreu em
diferentes situacfes e por variados pesquisadores individuais e em grupos que nao
mediram esforgos para avaliar e legitimar as possiveis contribuicdes deste estudo ao
meio académico e a pratica educacional brasileira. Nesse sentido, durante o processo

de construcdo, os diferentes olhares possibilitaram a ampliacdo do estudo e

33 0 indice de Desenvolvimento da Educacé@o Basica - Ideb, principal indicador da qualidade da
educacdo béasica no Brasil, sintetiza em um Unico indicador dois conceitos importantes para aferir a
gualidade do ensino no pais: taxa de aprovacdo dos alunos e resultado dos estudantes no Saeb
(Sistema de Avaliacdo da Educacéo Basica), aferido tanto pela Prova Brasil, avaliacdo censitaria do
ensino publico, e a Aneb, avaliacdo amostral do Saeb, que inclui também a rede privada (FUNDACAO
LEMANN; MERITT, 2012, on-line). Disponivel em:
http://normalizacao.eci.ufmg.br/?Cita%E7%F5es:Diretas. Acesso em: 20 fev. 2019.

34 As metas sao indicadores da gualidade do ensino basico brasileiro, com a finalidade de orientar as
acOes pedagogicas das escolas.

35 0 Ideb leva em consideragdo a média dos paises desenvolvidos membros da Organizagdo para a
Cooperacao e Desenvolvimento Econdmico (OCDE) no Pisa, avaliagéo internacional de estudantes.
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contribuiram para o aprimoramento e consequente realizagdo desta pesquisa. Assim,
revela-se, a seguir, os distintos episddios que viabilizaram a efetivagdo deste trabalho
académico.

Este estudo iniciou-se com as provocacgdes propostas na disciplina “Agao
Formadora: Principios e Praticas Profissionais do Formador” ministrada pela profa.
dra. Vera Maria Nigro de Souza Placco que, ao lancar alguns questionamentos e
apresentar tedricos especificos para auxiliar na elaboracdo de possiveis respostas,
provocou uma mudanca de postura na pesquisadora em relagdo ao contexto docente.
Isso propiciou uma aproximagdo aos trabalhos formativos realizados pela
coordenacdo pedagdgica, resultando em uma parceria de trabalho com essa
profissional.

Dessa maneira, realizou-se uma formacao em conjunto com a CP da escola e
outros professores, tendo a pesquisadora como mediadora. Ao comentar tal feito na
tutoria®®, tanto a tutora que acompanhou a pesquisa no primeiro semestre de 2018,
guanto a do segundo, realizaram inumeros questionamentos, discussoes,
intervencdes e indicacbes de leitura que auxiliaram a pesquisadora a refletir e a
entender que aquele movimento realizado conjuntamente entre docentes e CP foi
relevante para a constituicdo de uma cultura formativa na escola.

Outro episédio relevante, foi a participagédo nas disciplinas “Pesquisa e Pratica
Reflexiva” - profa. dra. Laurizete Ferragut Passos - e “Leitura e Escrita como
Compromisso de todas as Areas e o Papel do Formador” - profa. dra. Lilian Maria
Ghiuro Passarelli. Estas foram cruciais com o estudo por ofertarem caminhos para a
construcdo da sustentacdo tedrica e metodoldgica do estudo. Além disso, cederam
espaco para compartilhar e discutir a teméatica escolhida com outros mestrandos e
doutorandos de outros programas, fato que contribuiu para continuar investindo e
encaminhando a pesquisa.

No primeiro semestre de 2019, a disciplina “Projetos de Investigagao na Escola
Basica: questdes tedrico-metodologicas I” - profa. dra. Marli Eliza Dalmazo Afonso de

André - organizada no formato de uma mini-qualificacéo, propiciou 0 acesso, a leitura,

% A tutoria académica oferta orientacGes aos alunos ingressantes do Mestrado Profissional em
Educacgéo: Formacdo de Formadores. “Consiste em ajudar os mestrandos a definirem o tema do
trabalho final. Pensam juntos, de forma colaborativa e criativa, meios de modificar a realidade
profissional em que os mestrandos atuam, através da andlise critica de sua prética. Os tutores sao
alunos de Doutorado ou de Pds-doutorado dos programas de Educacgéo: Psicologia da Educagéo e
Curriculo da PUC-SP, que contam com a supervisao dos docentes do Formep” (PACITTI, 2017, p. 51-
52).
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a analise e a discusséo/reflexdo de outras pesquisas que estavam em decurso, ou
seja, orientandos compartilhavam democraticamente e voluntariamente o texto de
suas investigacdes para que todo o grupo pudesse conhecer. Assim, com carater mais
interativo e colaborativo, as aulas eram oferecidas para alunos do Mestrado
Profissional (Formep) e do doutorado em Psicologia da Educacdo que, sob a
mediacdo da professora, ao se encontrar uma vez por semana, dois alunos tinham,
entéo, a oportunidade de socializar suas pesquisas, receber contribuicoes dos colegas
e da professora a fim de aprofundar e de produzir novos conhecimentos. Dessa forma,
a participacdo nessa disciplina foi fundamental para a (re) significacdo, o
direcionamento e a validacao desta pesquisa.

Ainda no primeiro semestre de 2019, ocorreu o “IV Seminéario do Mestrado
Profissional em Educagado: Formagcdo de Formadores”, organizado por alunos e
docentes do Formep. Como o tema desse ano foi “Formadores, pesquisas e projetos
de intervencdo: demandas da escola contemporanea” e se trata de um espaco de
debate e divulgacéo de conhecimento cientifico para a educacao, decidiu-se submeter
o referido trabalho para avaliacéo, o qual foi aprovado pela Comisséo Cientifica do
evento e possibilitou a construcdo de um poster a fim de compartilhar com a
comunidade académica a pesquisa em decurso. No inicio de 2020, o resumo desta
investigacao foi publicado eletronicamente nos “Anais do IV Seminario de Praticas do
Mestrado Profissional em Educacdo: Formacdo de Formadores” - Formadores,
pesquisas e projetos de intervencdo: demandas da escola contemporanea - e
encontra-se disponivel para leitura em:
https://www.pucsp.br/sites/default/files/download/eventos/Anais%20IV_Seminario-
r2.pdf, na pagina 76.

A participacdo neste evento oportunizou a realizacdo de reflexdo teorica,
relacionada a experiéncia formativa, além de poder ouvir e coletar pontos de vista
diferenciados de pesquisadores e de entusiastas interessados na tematica,
representou, inclusive, a progressao e a legitimacao da pesquisa.

Em suma, a participacdo em todos esses eventos contribuiram
significativamente para o desenvolvimento de uma pesquisa que parte de uma
experiéncia concreta em consonancia a um aporte tedrico e sob arguicbes e

intervencgdes de diferentes pesquisadores atestam 0s argumentos expostos até aqui,


https://www.pucsp.br/sites/default/files/download/eventos/Anais%20IV_Seminario-r2.pdf
https://www.pucsp.br/sites/default/files/download/eventos/Anais%20IV_Seminario-r2.pdf
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contribuiu para a realizagdo do Exame de Qualificagéo, realizado aos nove dias do
més de dezembro de 20109.

A banca do Exame de Qualificacdo, composta pela Profa. Dra. Laurizete
Ferragut Passos (orientadora), Profa. Dra. Marli Eliza Dalmazo Afonso de André e
pela Profa. Dra. Emiliana Lima Penteado, avaliou cuidadosamente a pesquisa, seus
objetivos e suas possiveis contribuicbes ao meio académico, realizou novos
apontamentos que contribuiram e favoreceram a continuidade e a amplitude do
trabalho, o que representou a aprovacao no referido exame e a concretizacao desta
pesquisa.

2.6 Organizacao dos dados e procedimentos de analise

Tendo em vista a escolha da metodologia de abordagem qualitativa, o primeiro
passo para organizar os dados desta pesquisa foi discutir e descrever, de forma atenta
e minuciosa, os trés encontros formativos realizados em parceria com a CP, os
professores e a pesquisadora durante os HTPCs de uma escola publica. Esses dados
empiricos permitiram observar como se deu a formacado, a relacdo dela com os
aspectos teoricos e perceber se as acdes colaborativas contribuiram para realizacao
dos HTPCs.

No segundo passo, optou-se pela realizacédo de entrevistas semiestruturadas
envolvendo a CP e os professores participantes dos HTPCs. Como essas entrevistas
foram gravadas em audio, realizou-se a transcri¢cdo de cada uma delas, o que resultou
em um arquivo com cerca de trinta paginas.

O terceiro passo envolveu o0s relatos pessoais escritos por cinco professores
durante a realizacdo da formacao. Fez-se a leitura sistemética desses relatos, a fim
de identificar as percepcdes dos professores acerca da experiéncia formativa. Como
esse material foi entregue por e-mail, compds um arquivo digital e uniu-se as
entrevistas como instrumentos de coleta de dados.

Com esses materiais devidamente digitados e organizados no computador,
realizou-se a impressdo para iniciar uma leitura mais estruturada e facilitar o
levantamento de tdpicos e temas, relacionando-os ao contexto da pesquisa e a
fundamentacéo teorica adotada, conforme sugere André (1983).

Com a finalidade de investigar o significado dos dados qualitativos, utilizou-se

a Andlise de Prosa envolvendo tanto os relatos dos professores quanto o material
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verbalizado, as entrevistas. Inicialmente, marcou-se os depoimentos lidos por cores,
procurando diferencid-los e, & medida que os tépicos se coincidiam, agrupava-os
diante da semelhanca temética. Em seguida, verificou-se a ocorréncia dos temas
apontados pelos participantes, para agrupa-los em categorias que se referiam aos
objetivos da pesquisa. Importante mencionar que as informagbes que ndo se
encaixaram em nenhuma categoria, ndo foram desprezadas porque continham
elementos relevantes ao estudo (LUDKE; ANDRE, 2013).

Esse processo indutivo resultou na construcao de um quadro contendo tépicos,
temas e categorias que auxiliaram a analisar e a relacionar os discursos proferidos e
escritos pelos professores, com o embasamento tedrico e 0s objetivos propostos
nesta pesquisa.

Diante dessa organizacdo, decidiu-se apresentar e discutir a experiéncia
formativa realizada colaborativamente no terceiro capitulo e, no quarto, realiza-se a
explanacdo da analise dos dados pautada em uma matriz (Apéndice B) organizada
em categorias, temas e topicos que foram elencados no momento da leitura

sistematizada (Apéndice C).
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3. APRESENTACAO E DISCUSSAO DOS DADOS: A EXPERIENCIA FORMATIVA
DA PESQUISADORA

A formagéo permanente do professorado requer
um clima de colaboracdo e sem grandes
reticéncias ou resisténcias entre o professorado
[...] que dé apoio a formagdo e uma aceitacéo
gue existe uma contextualizacdo e diversidade
entre o professorado e que isso leva a maneiras
de pensar e agir diferentes.
Francisco Imbernén
(2009, p. 26)

Com a intencdo de colaborar com a formacédo de professores em contexto
escolar, este capitulo apresenta a experiéncia formativa realizada pela autora desta
pesquisa que atua como professora de Lingua Portuguesa. Esta, por sua vez, mediou,
voluntariamente, algumas reunides durante os HTPCs de uma escola publica da
regiao periférica do municipio de Barueri.

Essa formacdo ocorreu em um momento em que a pesquisadora ainda néao
havia definido seu objeto de pesquisa para construir esta dissertacdo de mestrado,
portanto a organizacdo e mediacdo desta formacao néo foi realizada com o olhar de
pesquisadora, apenas de uma professora que, por estar em um curso de pos
graduacéo stricto sensu com foco na formacéo docente, ja se encontrava mobilizada
pelos estudos de alguns tedricos acerca do potencial dos processos formativos.

Para explicitar como ocorreu essa experiéncia formativa, apresenta-se
primeiramente como os HTPCs da escola em geral séo organizados para, em segundo
lugar, revelar os motivos que levaram uma professora dos anos finais do Ensino
Fundamental, em parceria com a CP de sua escola, planejar uma formacgéo no préoprio
ambiente de trabalho. Por ultimo, descreve-se cada um dos encontros formativos que
aconteceram em trés dias diferentes.

Importante mencionar que se adotou para essa descricdo 0 uso da terceira
pessoa do singular para que a autora possa distanciar-se da pessoalidade e analisar

o movimento formativo com enfoque de pesquisadora.
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3.1 O despontar de umaformacao de professor para professor: como tudo
comecgou

Os HTPCS da escola escolhida para a realizagdo desta pesquisa acontecem
em dois momentos distintos: o primeiro, as segundas-feiras no periodo da noite, para
atender os professores que trabalham de manha e a tarde, e o segundo as quartas-
feiras a tarde para atender os professores que lecionam no periodo da manha.

A referida experiéncia formativa deu-se as quartas-feiras, portanto envolveu
dez professores especialistas que atuam no Ensino Fundamental Il de algumas
disciplinas (Arte, Ciéncias, Geografia, Histéria, Informética, Inglés, Lingua Portuguesa
e Matemética). Os HTPCs tém duracédo de duas horas e trinta minutos, sendo sempre
mediados pela coordenadora pedagogica que assumiu esse cargo ap0s um processo
seletivo interno promovido pela Secretaria de Educacéo no ano de 2015.

A coordenadora pedagdgica procura frequentemente dividir o HTPC em duas
etapas: na primeira apresenta algum video ou texto para leitura e discusséo referente
a diversos assuntos considerados pertinentes aos professores, tais como: Avaliacéo
educacional, na perspectiva de Luckesi, motivacdo na sala de aula, de Mario Sérgio
Cortella, O milho de pipoca, de Rubem Alves, a BNCC, dentre outros textos mais
geneéricos que seguem um teor mais motivacional e de incentivo a docéncia. O
segundo momento das reunides, geralmente, é destinado a elaboracao do plano de
aula, ao preenchimento do diario escolar, a correcdo de atividades avaliativas, a
realizacdo de tarefas individuais dos professores ou ainda a algum aviso ou
informacédo mais pontual vinda da Secretaria de Educacdo, como por exemplo a nova
base curricular municipal.

Diante desse panorama, a professora de Lingua Portuguesa, ja imbuida pelos
estudos do Mestrado Profissional em Formacdo de Formadores e principalmente
pelas ideias de Tardif (2014) e de Marcelo Garcia (1999), sentia-se incomodada com
essa sistematizacdo mais tecnicista e menos produtiva.

O grupo era composto por professores com saberes advindos da formacéao
académica, da formacao profissional, e principalmente saberes provenientes da
experiéncia, visto que a maioria deles atuam h& alguns anos no magistério. Ademais,
o desejo atrelado a imensa vontade individual de querer uma formacdo e/ou
aperfeicoamento pessoal e profissional mais personalizado no proprio local de

trabalho era uma necessidade real, pois se acredita que os docentes séo profissionais
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capazes de valorizar, de promover e de compartilhar o préprio conhecimento e o dos
outros.

Em vista dos argumentos apresentados, procurou-se compartilhar com a CP
naquele momento algumas ideias/sugestdes de dindmicas e materiais (textos, videos,
apresentacoes) para leitura e estudo, tanto para uso exclusivo da CP quanto para o
uso com os professores nos HTPCs da escola. Ela, demonstrando muito
receptividade, admira e agradece a atitude da professora e avisa que, precisara do
auxilio de professores especialistas em Lingua Portuguesa e Mateméatica em razéo
de os resultados do Ideb dos anos de 2015 e de 201737 ndo terem sido muito bons em
toda a rede municipal de ensino de Barueri e, consequentemente, na escola.

Apés essa conversa inicial, houve a realizacdo de um HTPC na qual foi
projetada uma grande tabela com os respectivos resultados do Ideb de toda a cidade
de Barueri, com o destaque em vermelho para os dados da escola de atuagcéo. A CP
procurou alertar todos os docentes para as notas de Matematica que, em comparagao
com as de Lingua Portuguesa, estavam em situacdo de alerta. Tais resultados
causaram muito impacto em todo o grupo de docentes, gerando inUmeros comentarios
e uma intensa discussao que, em alguns momentos, tratavam de culpabilizar os
alunos e as suas familias pelo desempenho insatisfatério na Prova Brasil, pelo
elevado indice de retencdo® e de evasao escolar, itens considerados nesta avaliagéo.

Em virtude da discussdo mencionada, a professora de Lingua Portuguesa
procurou, individualmente, investigar os dados do Ideb com maior atencédo e
profundidade. Pdde-se, por exemplo, observar as questdes relacionadas ao perfil
sociocultural respondido pelos alunos do 9°ano, detectou-se que 46% dos estudantes
leem jornais de vez em quando e que 48% declararam que nunca ou quase nunca
leem esse periddico; 61% afirmam ler livros de vez em quando, 16% apenas leem
sempre ou quase sempre e 23% afirmaram que nunca ou quase nunca leem livros;
em relacao a leitura de revistas 54% dos estudantes declararam que leem de vez em
guando, 15% disseram que sempre ou quase sempre leem e 31% nunca ou quase

nunca leem. Um dado importante a ser considerado é o fato de que 74% declararam

37 Em 2015, o nono ano da escola onde se realizou a pesquisa obteve uma média de 4,8 com uma
meta projetada de 5,1. J& em 2017, a média foi de 5,4 com meta projetada de 5,3. O municipio de
Barueri teve uma média de 5,2 para uma meta de 5,4 e em 2017, a média foi de 5,5 com meta projetada
de 5,6 (INEP, 2018).

38 Em 2015, 8,2% dos alunos matriculados no nono ano foram retidos, em 2017, houve uma diminuic&o,
7,6 (QEDU, 2018).
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gue sempre ou quase sempre leem noticias na internet (blog ou site de noticias), 14%
de vez em quando e 12% nunca ou quase nunca usam esse meio de comunicagao
para essa finalidade. Essa andlise realizada particularmente por esta pesquisadora foi
fundamental para orientar as discussdes coletivas que ainda seriam realizadas
juntamente com o grupo de professores da escola.

Levando-se em consideracdo esses percentuais expostos anteriormente,
percebeu-se que a maioria dos alunos exercitam a leitura, porém de forma muito
esporadica e sem profundidade, por isso, pode-se perguntar se 0 baixo desempenho
dos alunos especificamente em Matematica, ndo se deve ao fato de a avaliagdo exigir
a mobilizacéo de habilidades leitoras que necessitam da compreensao de expressoes
mais formais e mais simbolicas, uma vez que essas habilidades ndo envolvem apenas
a decodificacdo. E preciso considerar também os processos mais complexos e
dindmicos da compreensdo, como o0s “‘componentes sensoriais, emocionais,
intelectuais, fisiolégicos, neuroldgicos, bem como culturais, econdmicos e politicos”,
indicando que o processo de leitura demanda a realizacdo de inUmeras acodes
(MARTINS, 1988, p. 31).

Essa reflexdo mais pormenorizada foi extremamente relevante porque
despertou nesta professora uma conduta mais investigativa, na tentativa de encontrar
respostas que pudessem nortear o trabalho docente, € a reflexdo sobre a acéo
(PEREZ GOMEZ, 1992). Ao apresentar essa andlise, discutir e refletir esses
apontamentos com a CP, houve uma concordancia de ideias que contribuiu para
cogitar-se a realizacdo de uma formacdo, envolvendo esta professora®®, a CP da
escola e todos os professores do Ensino Fundamental Il. Entendeu-se, portanto, que
a melhoria da aprendizagem dos alunos acerca dos processos de leitura,
interpretacao de texto, desenvolvimento do raciocinio l6gico e resolucao de problemas
s6 poderia ocorrer de maneira mais eficaz se houvesse um trabalho em conjunto,
envolvendo todas as disciplinas e todos os docentes. Dessa maneira, decidiu-se
organizar uma formacdo que procurasse atender as necessidades de alunos e de

professores quanto ao desenvolvimento da leitura no Ensino Fundamental Il.

%% Importante mencionar que, embora a pesquisadora ja estivesse se apropriando das teorias e
conhecendo os indmeros tedricos que defendem a formacgéo continuada e permanente na escola
apresentadas no Mestrado profissional, ainda ndo estava claro que o desenvolvimento desta pesquisa
teria como objeto essa agdo formativa.
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Assim, como ja havia compartilhado materiais de estudo com a CP algumas
vezes, em vista dessa relacdo, a CP realizou um convite para que, em conjunto,
organizassem alguns HTPCs. Por conseguinte, nasceu a experiéncia formativa objeto
de analise desta pesquisa, que teve como resultado a parceria firmada entre duas
profissionais experientes.

Como relatado no capitulo introdutério, esta professora sugeriu a CP que
houvesse uma sondagem com os professores a fim de perceber quais seriam, de fato,
as necessidades formativas do grupo. Dessa maneira, a coordenadora pedagogica
tratou pessoalmente de propor pelo grupo de WhatsApp que os docentes sugerissem
temas para o proximo HTPC. Essa iniciativa demonstrou uma nova atitude em relagdo
a formacéo, pois se considerou primeiramente os anseios formativos do grupo de
professores. Isso representou também uma acao diferenciada a eles que, por sua vez,
fizeram muitas sugestdes, dentre elas: dificuldades de aprendizagem, inteligéncias
multiplas, leitura no Ensino Fundamental Il etc. Tendo em vista sua relevancia e as
discussbes pautadas nos resultados do Ideb, optou-se por iniciar as formacdes
discutindo-se a importancia da leitura e de praticas leitoras para o Ensino Fundamental
Il em todas as disciplinas.

Decidido o tema, organizou-se alguns materiais e, junto com a CP, montou-se
um roteiro com objetivos especificos para a realizacdo das acdes a serem realizadas
no HTPC e para ser entregue aos professores no inicio da reunido. Mais tarde,
compreendeu-se que esse momento se tratou da elaboracéo da pauta formativa, pois
teve a intencdo de apresentar as estratégias de formacéo e de promover a reflexédo
com todo o grupo. Entretanto, como as reunides envolveriam todos os docentes,
convidou-se alguns deles para que lessem/observassem o que havia sido organizado
pela CP e pela professora. Os docentes fizeram apontamentos que contribuiram muito
para a (re) estruturacao desse roteiro (pauta) que, inicialmente, foi pensado para durar
um encontro de duas horas e meia, mas que frente a importancia do assunto, foi
sugerido que, ao invés de uma reunido, houvesse a expansao para mais outras duas,
totalizando trés encontros formativos. Importante destacar que durante a discusséo
para estruturar o roteiro, a CP procurou mediar pessoalmente toda essa organizacao,
realizando indagacfes e prevendo algumas situacdes possiveis de ocorrer durante a
formacdo. Nesse momento, percebeu-se a interagcéo e o envolvimento tanto da CP

guanto da professora e dos outros envolvidos, isto representou a realizagdo de um
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trabalho formativo com e para a coletividade, realizado no ambiente de trabalho
(IMBERNON, 2009).

A parceria entre a CP, esta professora e alguns professores da escola, resultou
em uma formagdo que teve como objetivo discutir e refletir acerca da leitura e a
importancia da realizacdo de praticas leitoras mais efetivas em todas as disciplinas.
Dessa maneira, 0s itens a seguir, tratam de apresentar a descricdo de cada HTPC
que, inicialmente estava previsto para acontecer em apenas um encontro, entretanto
para atender aos pedidos de todo o grupo, acabou se estendendo para trés encontros.
Eles tiveram como objetivo principal tratar de aspectos referentes a leitura sob
diferentes perspectivas, por meio de estratégias formativas.

Diante do exposto, percebeu-se o interesse e 0 desejo dos professores em
participar de uma formacdo que teve como premissa basica atender a necessidade
formativa do grupo por meio do dialogo e do compartihamento de praticas

pedagogicas entre os professores participantes.

3.2 Descricao da experiéncia formativa ocorrida no HTPC

a) A primeirareunido: umaorganizacao colaborativa em parceriacom

a Coordenacéo Pedagodgica

O primeiro encontro formativo teve inicio com a apresentacdo do roteiro aos
professores. O referido roteiro continha as etapas da reunido previamente organizada
pela CP e pela professora de Lingua Portuguesa, a qual ficou responsavel pelo
direcionamento de toda a formacao.

A figura a seguir apresenta a reproducdo desse roteiro com 0s respectivos

objetivos para cada um dos momentos planejados.
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Figura 6: Roteiro do primeiro HTPC

ROTEIRO DA REUNIAO OBJETIVOS

I 9 Convidar o professor para refletir sobre o tema
1. 0 que € leitvra da formagao.

Promover a construgdo de um painel com

2. Construgdo de painel coletivo. kel

Socializar os conceitos elaborados pelos

3. Sociakizagio dos conceitos. docente.

Resgatar, por meio da meméria, a relagdo do

9. Hictdrias de leitvra. professor com o liviofleitura.

- ‘o Refletir a partir de dados reais aspectos
5. AP resentagio de dodoc de vma. pesquica; relacionados & docéncia e 4 leitura dos alunos

Letratoc de leitura. na escola ou fora dela.

Conhecer a opiniio dos participantes sobre a

6. Produgdo de relates cobre o encontro. formacio.

Fonte: arquivo da pesquisadora, 2018.

Como mencionado, a professora, que hoje tem visdo de pesquisadora,
compreende que esse roteiro apresenta indicios de uma pauta formativa, apesar de,
no momento da organizagdo, ndo possuir, ainda consciéncia desse importante
instrumento para a organizacao dos trabalhos formativos realizados em uma escola.
Como afirma Souza (2003, p. 30), a pauta € um instrumento de organizacao que leva
em consideragado o tempo de uma reunido e a distribuicdo das “atividades de acordo
com ele”, devendo, portanto, ser lida no inicio do encontro a fim de preparar o grupo
e engaja-lo nas situacdes que ocorrerao.

A primeira formacao iniciou com um levantamento acerca da concepc¢ao de
leitura dos professores. Eles escreveram o que entendiam por leitura em uma tarjeta
para ser colada em um cartaz afixado na parede para, na sequéncia, compartilhar o
gue cada educador pensava sobre o tema. Essa atividade teve como objetivo além de
socializar a concepcéo leitora dos docentes, envolvé-los na tematica a ser discutida
coletivamente.

A figura a seguir apresenta o painel com os conceitos de leitura escritos pelos

professores participantes.
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Figura 7: Concepcdes de leitura

Fonte: arquivo da pesquisadora, 2018.

Como segunda atividade, foi realizado um sorteio de oito perguntas elaboradas
previamente para que cada docente pudesse responder uma questdo com base em
sua experiéncia de vida. Esse momento teve o objetivo de compartilhar os sentimentos
gue cada um possuia sobre os livros lidos por eles ou por alguém da familia, uma vez
gue as questdes faziam referéncia a algum periodo marcante na vida do professor
com a leitura ou com o livro; a familiares que realizavam leituras; a algum livro ou
histéria preferida; as leituras realizadas no periodo escolar etc.

Assim, alguns educadores narraram experiéncias inesqueciveis nas quais um
familiar havia lido para eles quando crianca. E o caso de um professor, que ouviu a
histéria do Menino Maluquinho na infancia. Esse fato foi tAo marcante que ele relatou
ter lido diversas vezes o livro para o proprio filho. Outro docente comentou acerca de
um mapa que o avé sempre mostrava a ele com a intencao de ler os nomes dos paises
e de inventar histérias sobre viagens pelo mundo. Um outro educador mencionou a
obra de George Orwell, “A revolugédo dos bichos”, e o quanto esta havia marcado a
sua vida, tanto que a leu vérias vezes. Uma professora falou de um livro que leu em
sua infancia, “Sozinha no mundo”. Disse que se lembrava de ter chorado muito em

diversas passagens da narrativa, pois tinha a impressao de que ela era a personagem
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do livro. Foi interessante observar que enquanto resgatava a histéria de sua memoria,
as lagrimas corriam de seus olhos. Este momento foi intenso, com grandes emocoes,
pois a cada experiéncia compartilhada percebia-se o quanto as narrativas lidas ou
ouvidas haviam marcado esses seres humanos, esses professores. Eles realizaram
leituras no passado e as trouxeram consigo até os dias de hoje. Foram experiéncias
valiosas que deixaram boas recordagdes em cada educador. Como esse momento da
formacéo foi bem significativo e teve o envolvimento de todos, acabou ocupando todo
o primeiro dia do encontro, impossibilitando o cumprimento das atividades quatro e
cinco, anteriormente planejadas no roteiro (pauta). Assim sendo, a dinamica “Histérias
de leitura” necessitou de uma duragdo mais extensa, indicando que propiciou uma
aproximacado mais afetiva entre os docentes participantes e maior liberdade, o que
permitiu um pedido para que as proximas etapas previstas no roteiro (pauta formativa)
fossem realizadas no proximo HTPC.

Dessa maneira, a professora de Lingua Portuguesa que ficou a frente destas
discussfes em parceria com a CP precisou remanejar as etapas quatro e cinco do
roteiro (pauta) desse encontro para o proximo, a fim de atender a solicitacdo dos
professores. E foram atendidos, pois é importante lembrar que “a pauta € s6 um
caminho, e devera ser um caminho aberto, com muitas possibilidades.” (SOUZA,
2003, p. 30).

Outrossim, conforme mencéo inicial, os docentes poderiam produzir relatos*°
acerca do encontro (HTPC) realizado, entretanto como n&o houve tempo habil para a
realizacdo dessa producdo, os proprios docentes sugeriram realizar esse texto em
momento oportuno e entrega-lo posteriormente ou enviar para a professora por e-mail.
Esses textos tinham como objetivo coletar informacBes acerca da formacéo
organizada entre uma professora e a coordenadora pedagdgica para possibilitar uma
autoavaliacdo, visto que ainda haveria mais um encontro sob a organizacdo da CP e

desta professora.

b) O segundo dia de uma formacdo para e com professores
colaborativos.
O segundo encontro teve inicio com a professora de Lingua Portuguesa

realizando agradecimentos pelo envio dos relatos que comentavam 0O encontro

40 Esses relatos s&o objetos de estudo no capitulo destinado a analise de dados desta pesquisa.
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anterior. Esses textos, assim como os encontros formativos contribuiram para que
esta professora compreendesse se tratar de um valioso material para estudo.

Da mesma maneira que o primeiro, o segundo roteiro foi elaborado em parceria
com a CP e mais dois professores que realizaram alguns questionamentos a respeito
do tema, a fim de contribuir para a definicdo do novo roteiro.

A sequir, a reproducéo do roteiro da segunda reunido que contou com a
insercao de uma etapa (2) solicitada pelos docentes no encontro anterior.

Figura 8: Roteiro do segundo HTPC

ROTEIRO DA REUNIAO OBJETIVOS

Agradecer os professores que entregaram os
relatos, mencionando a importancia deles
para 0s encontros formativos.

1. Devolutiva do relatoc do encontro anterior.

Refletir sobre dados relacionados & docéncia

2. rCCUTOR # Ao a partir da ma "
D,g uscao & eﬁ’ex ¢ F tir dadoc de u e A leitura dos alunos na escola ou fora dela.

pecquica ‘Retratoc de (eitura de 2076°.

5. Documehtdh'a: 0 que acontece qaahda femor” - Assistir a0 V'defj e discutir acerca dos
processos de leitura por decodificagio e

MEC. compreensio.

Tragar o perfil cultural dos estudantes,
refletindo na qualidade das Ieituras que
2072-1%mor realizam.

4. Reflexdo: pesquisa cociocultvral - Prova Bragil

Conhecer a opiniao dos participantes acerca

5. Produgdo de relatos sobre o encontro. o enoontro formativo.

Fonte: arquivo da pesquisadora, 2018.

Como esse encontro teve o intuito de ampliar a discusséao referente as questfes
relacionadas a leitura, foram apresentados ao grupo de docentes dados estatisticos
extraidos de uma pesquisa denominada “Retratos de Leitura de 2016”,*! realizada
pelo Instituto Pré-livro. Alguns nimeros apresentados indicavam que a escola exerce
papel fundamental quanto ao incentivo da leitura junto aos alunos, pois muitos sé
conseguem ter acesso ao material leitor quando a biblioteca da escola os empresta
ou quando ha a distribuicdo pelo governo estadual/federal. Além disso, aponta ainda
a figura do professor como a pessoa que influencia a escolha de um livro e

consequentemente desperta o gosto pela leitura.

41 Esta pesquisa encontra-se disponivel em:
http://prolivro.org.br/home/images/2016/Pesquisa_Retratos_da_Leitura_no_Brasil_- 2015.pdf.
Acesso em: 02 fev. 2018.
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Essa pesquisa causou impacto positivo nos educadores, pois todos se
conscientizaram de que podem e devem ser grandes incentivadores da leitura e bons
modelos de leitor para seus alunos, independente da disciplina que lecionam. Neste
instante, aproveitou-se para relembra-los das histérias maravilhosas que eles mesmos
compartilharam com o grupo sobre a relagéo deles com a leitura e com o livro e 0
guanto aquilo havia deixado marcas significativas no coracdo de cada um deles. Tanto
gue uma das educadoras presente no encontro aproveitou para comentar um episodio
de sua prética em sala de aula. A docente que trabalhava com a disciplina de Inglés
relatou que em uma aula no 9° ano, ao mencionar William Shakespeare, retomou com
os alunos a histéria tragica de Romeu e Julieta. No dia seguinte, uma aluna trouxe o
livro para a sala, dizendo que ja o estava lendo. A professora ficou surpresa, porque
nao esperava essa reacao, relatou isso admirada, pois um comentario dela sobre uma
histéria conhecida foi recebida pela aluna como uma indicacédo de leitura. Esse
depoimento contribuiu para que os docentes entendessem realmente o que os dados
da pesquisa apresentada revelavam, a saber, que a escola e o professor devem
incentivar a leitura. Neste contexto, Martins (1988, p.34) afirma que:

A funcdo do educador ndo seria precisamente a de ensinar a ler, mas a de
criar condicbes para o educando realizar a sua prépria aprendizagem,

conforme seus proprios interesses, necessidades, fantasias, segundo as
davidas e exigéncias que a realidade lhe apresenta.

Com base na proposicao dessa autora, ainda nesse segundo encontro, 0 grupo
de professores assistiu a um video produzido pelo MEC — Ministério da Educacéo e
Cultura - “O que acontece quando lemos™?. Este documentario destaca a importancia
de se ler com frequéncia e até mesmo para compreender por que isto é tao dificil para
os alunos. Diante desse aspecto, os professores mostraram-se bem sensiveis e
puderam perceber que o ato de ler é complexo e necessita de pratica constante e de
muito incentivo, assim, um exercicio que envolvia a decifracdo da escrita, a
interpretacdo de frases e a inferéncia concomitantemente, algo considerado comum
para qualquer leitor. Foi um momento mais descontraido da formacao, despertou risos
nos participantes porque muitos ndo conseguiram ler e nem entender os textos
apresentados. Eles possuiam palavras cujas letras estavam trocadas de posicao para
o leitor realizar a decodificacdo e inferir a informacao por meio da deducao e do

raciocinio. Entretanto, a descontracao foi interrompida por algumas indagacdes: como

42 Video disponivel em: https://www.youtube.com/watch?v=Et4B29WyW _s. Acesso em: 02 fev. 2018.
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vocés se sentiram? Qual foi a sensacao de ler e de ndo compreender nada ou quase
nada? E o nosso aluno, como se sente diante da hdo compreenséo? Diante desses
guestionamentos, os préprios docentes foram realizando outros, denotando maior
sensibilizacdo para o provavel sentimento de frustracdo dos alunos. Instaurou-se uma
comogdo por vivenciar uma situagcdo embaracosa tanto para eles quanto
possivelmente seria para os seus alunos.

Esse momento da formacéo foi marcado por uma forte reflexdo acerca do papel
do professor perante a sensibilizacdo ao ato de ler e de interagir com o objeto lido,
pois como pontua Lerner (2002, p. 18),

O real é que levar a pratica o necessario € uma tarefa dificil para a escola.
Conhecer as dificuldades e compreender em que medida derivam (ou n&o)
de necessidades legitimas da instituicdo escolar constituem passos
indispensaveis para construir alternativas que permitam supera-las. E por

isso que, antes de formular solucdes — antes de desdobrar o possivel —, é
preciso enunciar e analisar as dificuldades.

Os educadores apresentam o conhecimento aos alunos através da leitura de
imagens, de oracdes, periodos, paragrafos e textos diversos. Essa pratica permite
compreender os obstaculos e/ou dificuldades enfrentadas pelos educandos, fato que
permitira 0 pensar e o repensar em caminhos que possibilitem a insercéo deles na
cultura leitora.

O item quatro da formacédo propds aos docentes a analise dos resultados do
guestionario contextual da Prova Brasil. Esse instrumento traca o perfil, o cotidiano e
a percepcédo dos alunos participantes em relagédo a escola®,

Para a realizacdo dessa etapa da formacéao, formaram-se dois grupos e para
cada um deles distribuiu-se cinco graficos correspondentes a cinco questbes que
versavam a respeito da realizacdo da leitura em casa, na escola, na internet e pelos
familiares. Os dois grupos examinaram os dados*, discutiram e apresentaram

sugestdes que pudessem contribuir para a mudanca do cenario em questao.

43 Esse questionario é composto por 57 perguntas que tratam do perfil, cotidiano e percepcdo dos
alunos sobre a escola. Dessas questdes, a pesquisadora selecionou dez, que se referem a leitura, para
propor a atividade com os dois grupos de professores. Dados disponiveis em:
https://gedu.org.br/escola/201921-emef-jorge-augusto-de-camargo-professor/pessoas. Acesso em: 1
nov. 2019.

44 A seguir, relacdo das questbes selecionadas da Prova Brasil: 21) Vocé vé sua méae, ou mulher
responsavel por vocé, lendo? 25) Vocé vé o seu pai, ou homem responsavel por vocé, lendo? 29) Seus
pais ou responsaveis incentivam vocé a ler? 33) Com qual frequéncia vocé |é: Livros em geral. 34) Com
qual frequéncia vocé |é: Livros de literatura. 35) Com qual frequéncia vocé |é: Revistas em geral. 36)
Com qual frequéncia vocé Ié: Revistas em quadrinhos (gibis). 37) Com qual frequéncia vocé |é: Revistas
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Importante mencionar que essa analise foi realizada pela professora de Lingua
Portuguesa anteriormente a concretizacdo desses encontros e como julgou-0s
pertinentes para a reflexdo em conjunto, apresentou-os a CP e aos dois professores
no momento da construgdo do roteiro e eles consideraram o estudo essencial para
nortear a discussdo. Assim, elaborou-se essa dinamica que resultou em novas
ponderacdes e pontos de vista dos participantes da formagéao.

Antes de finalizar este segundo encontro, a professora agradeceu a
participacao e o envolvimento de todo o grupo, e ao passar a palavra para um docente
gue a solicitou, pediu que houvesse mais uma reunido neste formato a fim de se
continuar a discussao acerca da leitura enfocando as praticas leitoras possiveis de
serem realizadas em qualquer disciplina. Outros professores também se
manifestaram concordando com o docente em sua solicitagdo, inclusive, sugeriram a
realizacdo de um momento para a troca de experiéncias.

Assim como ocorreu no primeiro encontro, ao final do segundo, foi solicitada a
realizacdo de relatos com comentarios referentes a reunido. O grupo pediu para
entregar em outro momento e por e-mail, visto que o horario de duracdo da formacéo
ja havia finalizado. Além disso, muitos deles realizaram suas apreciacdes verbalmente
para todo o grupo, e agradeceram esta professora por conduzir as reflexbes e
parabenizaram a CP pela iniciativa de reconhecer que um professor pode contribuir
com a formacéo do outro.

Diante desta ultima opinido, a percepcdo do trabalho colaborativo entre o
professorado evidenciou-se: a mudanca na relacdo entre os profissionais, a interacao
dos docentes a partir da manifestacao das necessidades em comum de um grupo e o
estreitamento de lagos afetivos (IMBERNON, 2009; PASSOS, ANDRE, 2016).

c) Oterceiro dia daformacdao realizada colaborativamente

A terceira reunido ndo estava prevista, mas aconteceu para atender a

solicitacdo geral dos professores. Dessa maneira, como 0s anteriores, o roteiro do

de comportamento, celebridades, esportes ou TV. 38) Com qual frequéncia vocé Ié: Noticias na internet
(ex.: blog, noticia). 39) Com qual frequéncia vocé costuma ir a biblioteca? Os respectivos graficos
referentes a cada uma dessas guestdes encontram-se disponiveis em:
https://www.gedu.org.br/cidade/2885-barueri/pessoas/aluno9ano. Acesso: 20 jan. 2020.
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encontro foi elaborado também com a mediacdo da CP em parceria com esta
professora e mais dois professores colaboradores.

A figura a seguir apresenta o roteiro elaborado que procurou priorizar as
sugestdes oferecidas pelos professores no encontro anterior.

Figura 9: Roteiro do terceiro HTPC

ROTEIRO DA REUNIAO OBJETIVOS

' g /: . . . Compreender uma concepgio de leitura
7. Ag ideias de Delia Lerner: A Farma?” leitora acerca do papel da escola na formagéo de

na escola. leitores.

g . A . Conhecer sstratégias de leitura e discutir a
; fé-s't:mteg ias de leitora: Ahg ela. Kleiman/Icabel relevancia para as diversas disciplinas.
olé.

Identificar estratégias de leitura validas para

3 ac¢ concelfvalt e recumos.
Map / todas as areas.

Compartilhar estratégias de leitura que
contribuam com © desenvolvimento de
dicciplinas. habilidades leitora.

4. Prdticas de leifvra na cala de aula em diferentes

Criar individualmente ou coletivamente
praticas para promover a leitura para a
comunidade escolar.

5. Agdes para a criagdo de vma Comunidade leitora.

Fonte: arquivo da pesquisadora, 2018.

A formacéo iniciou-se com uma apresentacdo em slides embasada nas ideias
de Délia Lerner (2002) acerca dos desafios da escola na formacao de leitores. Esse
material foi organizado com a intencdo de se realizar reflexdes mais aprofundadas
acerca dos processos de decodificacdo do sistema de escrita e da compreensao
leitora, ou seja, pensar na possibilidade de se formar leitores para além do universo
escolar, o que se configura como o maior desafio apontado pelos docentes, e

conforme Lerner (2002, p. 27):

Assumir este desafio significa abandonar as atividades mecanicas e
desprovidas de sentido, que levam as criangas a distanciar-se da leitura por
considera-la uma mera obrigacdo escolar, significa também incorporar
situagbes em que ler determinados materiais seja imprescindivel para o
desenvolvimento dos projetos que se estejam levando a cabo, ou - e isto é
igualmente importante - que produzam o prazer que é inerente ao contato
com textos verdadeiros e valiosos.

Para se afastar de atividades leitoras que possam gerar o desinteresse nos
alunos, mencionou-se a relevancia de se diversificar as praticas de leitura em sala de

aula, afinal deseja-se formar pessoas criticas, com a capacidade de inferir
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informacgdes, ideias e pontos de vista explicitos ou implicitos nos textos verbais ou ndo
verbais.

Discutiu-se também a relevancia de a escola apresentar diferentes géneros
textuais aos estudantes e de os professores trabalharem com as estratégias de leitura,
pois de acordo com Kleiman (2002), o propdsito e as necessidades do leitor irdo mudar

ao ler textos diferentes, por isso as

[...] estratégias [de leitura] devem ser conhecidas por todo profissional do
ensino: assim quando o professor de Geografia [por exemplo] solicitar do
aluno a leitura de um texto de apoio, ele podera reforcar o trabalho do
professor de Portugués. Para isso, aquele também precisa saber sobre a
leitura (2002, p. 7-8).

Diante desse pressuposto, as estratégias de leitura podem colaborar com o
engajamento dos alunos para permitir que criem suas proprias finalidades para a
leitura. Para tanto o professor precisa considerar a ativagcdo do conhecimento prévio
dos leitores acerca do assunto para, assim, poderem se interessar e construir
predicdes seguras a partir das leituras realizadas.

Com base nos estudos de Solé (1998, p. 70), procurou-se, nesta formacao,

apresentar aos docentes que

as estratégias de compreensao leitora sdo procedimentos de carater elevado,
gque envolvem a presenca de objetivos a serem realizados, o planejamento
das acbes gque se desencadeiam para atingi-los, assim como sua avaliacéo e
possivel mudanca.

Além disso, discutiu-se acerca do objetivo quanto ao uso dessas estratégias,
pois como afirma Solé (1998, p. 72), contribuira para a formacdao de “leitores
autbnomos, capazes de” relacionar as leituras realizadas ao seu repertorio, conseguir
interpelar o préprio conhecimento e transforma-la ao ponto de ter o potencial de
“transferir o que foi aprendido para outros contextos”. A autora destaca, também, os
movimentos que podem ser realizados “antes”, “durante” e “depois” de uma leitura
como estratégias a serem empregadas em qualquer disciplina.

A terceira etapa do roteiro foi realizada a partir da solicitacdo dos docentes de
algumas disciplinas e, por isso, procurou-se apresentar o resumo e 0 mapa conceitual
como estratégias que podem colaborar com o desenvolvimento das habilidades
leitoras e escritoras dos alunos.

Em relagédo ao resumo, mencionou-se a definicdo do género textual e as regras

utilizadas ao tentar resumir um texto, tais como a omisséo, a sele¢éo, a generalizagao
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e a construcéo. A partir delas, apresentou-se modelos de resumos, explanou-se as
caracteristicas/particularidades desse género e mencionou-se dicas de como produzir
esse género. Tais atividades, por sua vez, podem ser realizadas junto aos alunos no
momento da proposta desse tipo de atividade. Nesse momento, uma outra professora
de Lingua Portuguesa auxiliou a mediacdo da explanacdo com exemplificacdes mais
pontuais e reais referentes a producdo desse género. Mais uma vez, observou-se o
compartilhamento de saberes, nesse caso, advindo da experiéncia, mas propicio para
todo o grupo, visto que, de forma espontanea, a professora partilhou uma prética que
constitui a cultura docente (TARDIF, 2014).

Em relacdo a terceira estratégia, um dos professores que contribuiu com a
organizacao do roteiro sugeriu a apresentacdo de ferramentas tecnologicas para a
construcao de mapas conceituais. Dessa maneira, apos distribuir alguns modelos de
mapas aos professores, solicitar que os explicassem e anotar a definicdo proferida
por integrantes do grupo, exibiu-se duas plataformas que podem auxiliar a
esquematizacéo das ideias, conceitos e informacdes:

e a primeira chama-se MindMup® e a segunda, CmapTools?*.

Com o auxilio do Data Show, o professor que fez a sugestédo abriu essas duas
indicacdes e apresentou 0s recursos sugerindo que ambos poderiam ser utilizados
com os alunos durante uma aula na sala de informatica. Percebeu-se, novamente,
gue a interacdo e envolvimento resultaram em uma

colaboracéo entre professores de um mesmo nivel de ensino [...] ainda que
as atividades de partilha dos saberes ndo sejam consideradas como
obrigacdo ou responsabilidade profissional pelos professores, a maior parte

deles expressa a necessidade de partilhar sua experiéncia (TARDIF, 2014, p.
53).

Para iniciar as “trocas de experiéncias” sugeridas no encontro anterior, a
professora de Lingua Portuguesa inicia 0 momento compartilhando algumas praticas
rotineiras de suas aulas, como a leitura de trechos de livros, cronicas, poemas, dentre
outros géneros, menciona ainda a realizacao de projetos especificos para emprestar
livros aos alunos. Em seguida, os professores foram convidados a comentar as acoes

gue ja realizam em suas aulas.

4 Ferramenta on-line disponivel em: https://www.mindmup.com/.
46 Software disponivel para download em: https://cmap.ihmc.us/cmaptools/.
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O professor de Matematica mencionou praticar com os alunos as etapas do
método de George Polya*’ para a resolucdo de problemas: entender o problema,
construir uma estratégia de resolucao, exercitar a estratégia e revisar. Ja o professor
de Histéria comentou a relevancia do uso do dicionario para a compreensado de
vocabulos especificos presentes em seus textos e as orientagdes necessarias para o
uso desse livro. A professora de Inglés compartilhou a realizagdo de pequenas
encenacdes por meio da leitura de didlogos realizados em duplas, para incentivar o
exercicio do idioma, da entonacdo e da compreensdo dos textos propostos aos
alunos.

Nesse momento, ao relatar praticas leitoras, os docentes refletiram sobre suas
proprias estratégias, destacando, inclusive que algumas incentivam mais os alunos
do que outras, além disso, reafirmaram que o maior desafio tem sido, de fato, fazer os
alunos compreender e dar sentido ao que leem. Entretanto, conforme visto nos
depoimentos, destacaram realizar sugestdes e até mesmo “fazer junto” com os alunos
atividades de leitura a fim de fazé-los apreender melhor os textos lidos e de mostrar-
Ihes caminhos para realizarem suas leituras de forma auténoma.

Para complementar o compartilhamento de praticas leitoras, distribuiu-se aos
professores, para leitura posterior, textos*® referentes ao ato de ler e de escrever na
perspectiva das disciplinas de Ciéncias, Educacao Fisica, Histéria, Geografia e
Matematica. Esses textos apresentam relatos de experiéncias bem-sucedidas e
abordam o compromisso dos docentes na realizacdo de praticas que possam
colaborar com o desenvolvimento das habilidades leitoras e escritoras dos alunos.

Nesse contexto, corrobora-se com Neves et al. (1998, p. 15) quando afirma que

Ler e escrever sao tarefas da escola, questdes para todas as areas, uma vez
gue séo habilidades indispensaveis para a formacao de um estudante, que &
responsabilidade da escola. [...] Ensinar é ensinar a ler para que o aluno se
torne capaz dessa apropriacdo, pois o conhecimento acumulado esta escrito
em livros, revistas, jornais, relatérios, arquivos.

Importante destacar que as mencdes de praticas leitoras dos docentes partiam
de acdes simples e individuais até aquelas mais complexas e coletivas, além de

representar o desejo de todos os professores em haver, para toda a escola, um projeto

47 Para conhecer melhor esse método, recomenda-se acessar o site:
http://www.mat.ufrgs.br/~portosil/resu2.html. Acesso em: 1 nov. 2019.

48 Esses textos sdo artigos produzidos por um grupo de docentes da Universidade Federal do Rio
Grande do Sul e constituem o livro: Ler e escrever: compromisso de todas as areas-1998.
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de promocao da leitura em todos os anos do Ensino Fundamental, a fim de nao
contemplar apenas 0s quintos e nonos anos, séries foco da Prova Brasil a cada dois
anos. A sugestao dada pelos docentes reforcou a necessidade de um projeto que
garanta o exercicio da pratica leitora em todas as séries e disciplinas de forma a
contemplar realmente todos os alunos durante a permanéncia na escola e, também,
apos sair dela. Isso valida o pensamento de Lerner (2002, p. 17), pois “o desafio que
a escola enfrenta hoje é o de incorporar todos os alunos a cultura do escrito, € o de
conseguir que todos seus ex-alunos cheguem a ser membros plenos da comunidade
de leitores e escritores.”.

Antes de finalizar esse encontro, orientou-se que, em dupla ou individualmente,
os docentes registrassem em um texto suas impressdes referentes a leitura e
indicassem propostas que envolvessem a gestéo, os docentes etc. para a criacdo de
uma comunidade de leitores na escola. Esses textos apontam indicativos de acdes
possiveis de serem realizadas para atender as necessidades de toda a unidade
escolar.

A formacdo finalizou com agradecimentos a todos o0s participantes,
especificamente a CP pelo espaco cedido e parceria impar antes e durante todos 0s
encontros. Os docentes demonstraram muito entusiasmo e interesse por aqueles
momentos de estudo, pois puderam, além de compartilhar suas vivéncias leitoras,
perceber o quanto cada disciplina e cada professor poderia contribuir para promover
a disseminacdo da leitura no ambiente escolar. Assim, a CP, que participou
ativamente de todos 0s encontros, aproveitou para convidar outros docentes para
realizar a mediacdo dos proximos HTPCs. Ela mencionou a relevancia dessa
sistematizacdo como um aspecto muito positivo para o crescimento do grupo e para
a valorizacdo da experiéncia de cada um dos docentes.

A CP também agradeceu a preciosa contribuicdo de todos e enfatizou o
envolvimento que tiveram com o tema e com as propostas durante 0s encontros,
realizou um agradecimento especifico a iniciativa da professora de Lingua Portuguesa
por aceitar organizar e conduzir os HTPCs de uma forma que procurou envolver 0s
professores tanto na elaboracdo do roteiro quanto na mediacdo durante toda a
formacéo.

Diante do convite da CP, alguns docentes propuseram-se a pensar em

materiais para organizar uma formagéao referente a questéo da indisciplina em sala de
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aula, outro tema comum a todos e motivo de muita preocupagéo. Outros sugeriram
gue no proximo HTPC houvesse um momento para o planejamento de novos roteiros
(pautas formativas).

Nesse contexto, o trabalho colaborativo foi essencial para a qualidade da
formacdao, pois foi por meio de situagdes geradoras de novas aprendizagens entre 0s
docentes de uma mesma escola e a CP que foi possivel estudar, aprender e
compartilhar praticas de ensino e realizar inimeras reflexdes. Além disso, apos a
experiéncia formativa observa-se que, durante os HTPCs, os Horarios de Atividades
Individuais (HATIS) que se coincidem e, até mesmo durante os intervalos e/ou trocas
das aulas, as conversas entre os professores estdo sendo relacionadas as praticas
de ensino-aprendizagem. N&o é raro um professor questionar o outro sobre como os
alunos estéo se desenvolvendo em sua disciplina ou como estao organizando a turma
para realizar, por exemplo, trabalhos em grupo de forma que todos participem, dentre
tantas outras indagacoes e reflexdes. Nota-se, portanto, a ocorréncia de dialogos mais
reflexivos e de trocas de experiéncias que estreitam as relacdes afetivas e cognitivas
de todos os integrantes do grupo (PASSOS; ANDRE, 2016).

Sendo assim, acredita-se que o primeiro passo foi dado pela CP, professores
e pela professora de Lingua Portuguesa, agora pesquisadora, nesses horarios de
trabalho pedagdgico coletivo. Esse movimento revelou a todo grupo o quanto cada
um tem de conhecimento, vivéncia e experiéncia a ser compartilhada.

Esse capitulo tratou de descrever trés encontros formativos e finaliza em
consonancia ao pensamento de Imbernén (2009) a respeito do clima colaborativo e
espontaneo instaurado durante toda a formacdo de um grupo de docentes, com a
crenca de que este € um caminho proficuo para a transformacéo da cultura formativa

da escola.
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4. ANALISE E DISCUSSAO DOS DADOS: CP E PROFESSORES NA FORMACAO
CONTINUA

N&o basta ter informacéo, € preciso saber o que
fazer com ela.

Mério Sérgio Cortella

(2017, on-line)

Os relatos escritos por cinco docentes participantes da experiéncia formativa e
as seis entrevistas semiestruturadas realizadas com a CP e os professores de uma
escola da Rede Municipal de Ensino de Barueri-SP séo objetos de analise e de
discussdao deste capitulo.

Em uma abordagem qualitativa, apresentam-se os dados coletados, a relacao
com a fundamentacao tedrica adotada e a insercéo de outras que sao consideradas
relevantes para a investigacao e interpretacéo dos depoimentos.

O capitulo tem como base de organizagcao categorias distintas que mantém
uma estreita relacdo com o contexto e com os objetivos da pesquisa. Essas categorias
séo resultado dos agrupamentos realizados a partir dos topicos e temas extraidos dos
registros escritos e dos dados das entrevistas e foram organizadas numa Matriz de
Andlise (Apéndice B). Dessa maneira, estrutura-se em trés sec¢des: a primeira discute
a percepcao dos docentes e da CP em relacdo a experiéncia formativa, na segunda,
apresentam-se as contribui¢cdées do trabalho colaborativo para a formacéo continuada
em servico e a Uultima secdo contempla os dados coletados a respeito das
necessidades formativas apontadas pelos participantes da pesquisa e que

demandaram apontamentos para a constru¢do de uma nova proposta formativa.

4.1 A experiéncia formativa na visdo dos participantes

Esta secao identifica e analisa a percepcdo dos educandos a respeito da
experiéncia formativa realizada, para tanto tece uma discussao organizada a partir de
trés temas:

(1) a contribuicdo do professor experiente no horario de formacéo continuada
em servico;

(2) o HTPC como espaco de praticas formativas, tendo a CP como mediadora

das acoOes formativas;
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(3) as necessidades formativas do corpo docente da escola em que se realizou

a pesquisa.

4.1.1 O professor experiente na formag¢ao continuada em servigo

A analise dos relatos e das entrevistas possibilitou a compreensao de que “O
professor experiente na formacdo continuada em servico” contribui para o
desencadeamento da interacdo entre adultos, favorecendo a aquisicdo de novos
conhecimentos referentes a pratica docente (PLACCO; SOUZA, 2006).

Os participantes da pesquisa indicam em suas declara¢des que um professor
pode colaborar com o aprendizado do outro. Tal constatacdo vai ao encontro do
assinalado por Tardif (2014, p. 52): “o docente € ndao apenas um pratico, mas também

um formador.”. Os excertos a seguir indicam essa evidéncia:

Percebi que independente da nossa disciplina todos nés temos sim
conhecimentos e saberes que podem ser compartilhados uns com os outros
(professor Miguel - Matematica).

Geralmente, s6 vemos os docentes nos corredores da escola, na sala dos
professores ou nos HTPCs em situacdo de ouvinte, sendo mais um professor.
Essas reunides nos mostraram o quanto cada educador tem a contribuir com
0 pensar e 0 repensar sobre a pratica pedagdgica (professora Cecilia -
Inglés).

Tanto o professor Miguel quanto a professora Cecilia reconhecem as
potencialidades do professor experiente como formador de seus colegas de trabalho.
Esses sdo vistos como profissionais que possuem conhecimentos pedagoégicos
legitimados pela pratica, visto que tais conhecimentos foram construidos e
reconstruidos durante o exercicio da docéncia. Para Imbernon (2006), isso constitui-
se em uma competéncia profissional integrante do processo educativo, sendo assim,
€ importante haver o compartilhamento entre os professores para proporcionar, além
da interacao, a reflexdo e, consequentemente, o desenvolvimento profissional.

Outro dado observado se refere a ideia de que os saberes provenientes da
experiéncia sdo fortemente valorizados pelos professores, jA que muitas dessas
préaticas pedagdgicas sao resultados de experiéncias concretas realizadas de acordo

com a necessidade de alunos e de professores.

Todos nds temos muitos conhecimentos e vivéncias de sala de aula que a
faculdade n&o nos ensinou, porque muitas praticas sédo aprendidas no dia a
dia, aula apos aula. S&o conhecimentos que néo estéo nos livros! (professora
Cecilia - Inglés).
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Nota-se ainda que a reflexdo permeou também esses depoimentos,
contribuindo com o enriquecimento e o repertorio das préprias praticas de ensino. E o

gue o depoimento a seguir confirma:

Durante os encontros, fizemos algumas atividades que podem ser feitas com
os alunos também e isso foi algo que me chamou muito a atengéo, pois eu vi
uma professora realizando atividades/dindmicas com os professores que eu
ndo conhecia e que posso fazer com meus alunos, foi um compartilhamento
de agBes aplicaveis em sala aula bem produtivo para mim (professor Milton
- Geografia).

Diante desse ponto de vista, vale destacar que o compartilhamento representou
um auxilio ao professor, um suporte essencial a pratica pedagdgica, podendo inclusive
representar um diferencial para o HTPC realizado na escola.

Ao longo da nossa profisséo, elaboramos muitas atividades, criamos muitas
teorias, acdes e projetos que podem ajudar 0s nossos colegas, por isso temos
gue compartilhar como a professora de Lingua Portuguesa fez! (professora
Cecilia - Inglés).

Passos (2016, p. 183) aponta as potencialidades dos docentes em relacdo ao

ato de partilhar.

E importante considerar que o professor dispde de pensamento sobre o que
faz, a maneira como faz e o que é importante fazer para ensinar, o que o torna
capaz de compartilhar os saberes de suas experiéncias com 0s demais
professores. [...] Ouvir o que o outro tem para contar e identificar-se com o
gque esta escutando permite ao professor ndo somente pensar sobre sua
atuacdo pedagogica, mas também perceber que os caminhos muitas vezes
por ele escolhido também fazem parte da rotina de outros professores, o que
os faz se sentirem amparados.

Além do sentimento de seguranca e amparo despertados nos docentes, vé-se
gue sentem satisfacdo em partilhar seus saberes e praticas advindas do exercicio da
docéncia. Tal satisfacdo é manifestada no momento das discussfes coletivas e
também na participacédo da organizacdo em grupo da formacao.

Senti-me lisonjeada ao auxiliar na organizacdo de um HTPC para os
professores que trabalham comigo (professora de Lingua Portuguesa*®).

Os professores gostam de ensinar alunos e também gostam de compartilhar

nos HTPCs aquilo que fazem e que da certo quando estdo na sala de aula
(professora Cecilia - Inglés).

Outro dado relevante a essa discussao é o depoimento de uma professora que,

mesmo nao participando da pesquisa, teve a percepcdo de que a presenca de uma

49 como esta professora ndo participou das entrevistas semiestruturadas, néo foi realizada a descricéo
dela no capitulo para essa finalidade, isso explica a razao da participante ndo ser identificada com um
nome proprio.
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especialista em gramética e texto da lingua portuguesa foi fundamental para abordar
o tema da formacao: A importancia da leitura nas diversas disciplinas.
Pelos comentarios dos colegas, eles tiveram que escrever algumas
frases/textos, isso fez eles sentirem algumas dificuldades, mas realizaram a
tarefa porque sabiam que havia algum objetivo naquela ag&o, tenho certeza

que como se tratava do pedido de uma professora de LP, isso acabou dando
maior credibilidade aos HTPCs (professora Nise - Matematica).

Esse dado permite retomar a importancia do papel de um professor experiente
gue se predisp0s a compartilhar saberes com pares de diferentes disciplinas e
também repletos de experiéncias. Infere-se a ocorréncia de um clima de respeito e de
valorizacdo como atributos que constituiram a aprendizagem de docentes.

Ainda na concepcdo dessa docente, esse movimento formativo foi algo
inusitado, despertou a curiosidade dos que nédo participaram, tendo em vista a

realizacéo de diferentes estratégias formativas.

Alguns colegas comentaram que a professora tratou do assunto com
propriedade. Mencionaram também que tiveram dinamicas diferenciadas,
gque ela mexeu com a sensibilidade dos professores para o tema (professora
Nise - Matematica).

De acordo com Tardif (2014, p.52), os saberes experienciais nascem da pratica
de acordo com a condi¢ao docente, pois, € na interacdo e na partilha que acontecem
as tomadas de consciéncia desses saberes. O autor relembra que os professores
trocam e dividem - materiais, informacgdes sobre os alunos, modos de fazer/agir -, “em
suma, eles dividem uns com os outros um saber pratico sobre sua atuagdo.”. Diante
disso, as declara¢cfes analisadas mostraram estar em consonancia as ideias do autor,

possibilitando, ainda, observar os aspectos relacionados a seguir:

e N&o houve qualquer forma de rejeicdo em aceitar um colega de trabalho como
formador, pelo contrario, os docentes manifestaram o desejo de contribuir com

o0 HTPC e também o quéo foi relevante a formacao.

[...] foi um compartilhamento de ac¢des aplicdveis em sala aula bem produtivo
para mim (professor Milton - Geografia).

e Os professores se sentiam mais responsaveis pelas necessidades reveladas

pelos colegas, pelos alunos e pelos resultados da PB.

Além disso, compreender que a leitura e até mesmo a escrita € tarefa de
todos nos, me fez sentir que a nossa responsabilidade junto aos alunos é
maior do que eu imaginava (professor Milton - Geografia).
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e Os professores avaliam e reveem o0s saberes pessoais e coletivos como

relevantes a pratica cotidiana e ao processo formativo.
A ideia de um professor se disponibilizar para junto com a coordenadora
trazer um assunto importante para a reunido €é valida, pois cada um tem uma
experiéncia pedagogica e pode compartilhar com o grupo (professora Cecilia
- Inglés).
Nessa relacdo, cabe incluir mais um item que é chamado por Placco e Souza
(2006) de deliberagédo, pois, segundo as autoras, o aprendizado dos adultos
professores decorre da deciséo de envolver-se ou ndo no processo formativo. Fato

pontuado como relevante por um dos participantes da pesquisa:

Acredito que podemos ter outros HTPCs com essa organizacdo, claro que o
professor precisa ter boa vontade, precisa querer, porque sendo, nao dara
certo (professor Miguel - Matematica).

Portanto, cabe ao adulto decidir o momento de aprender e de compartilhar
saberes experienciais a partir do estabelecimento de um propdésito, de uma vontade,
de um desejo que pode se tornar mola propulsora para o aprendizado pessoal e/ou
coletivo.

Vale relatar que a CP, além de reconhecer que um professor pode contribuir
com o aprendizado de outro, compreende que os professores sdo dotados de
experiéncias advindas da pratica do chdo da sala de aula. Isso pode favorecer o

aprendizado do outro no processo formativo.

Foram muitas, desde participar das reflexdes e das preocupacdes que os
professores manifestaram em relacdo as praticas de leitura que podem
realizar nas diferentes disciplinas; compreender que os professores possuem
muito conhecimento e que no HTPC a gente precisa dar espago para que
eles conversem, troquem e exponham suas angustias, podendo aprender uns
com os outros (Coordenadora Pedagdgica).

E fato que os professores sdo dotados de experiéncias e de saberes, Tardif
(2014) informa que o pluralismo do saber profissional construido ao longo da
experiéncia na docéncia origina-se ndo s6 da formacdo inicial e continuada, como do
curriculo escolar, do conhecimento disciplinar, da cultura pessoal e profissional e
também da aprendizagem com os pares. Segundo o autor, esses saberes envolvem
a experiéncia de trabalho, os fatores cognitivos, a integracdo social na escola e ainda
o conhecimento do trabalho partilhado entre pares. Nesse sentido, reafirma-se que o
aprendizado do professor decorre inclusive das relagbes entre os colegas de
profissdo, pois o saber de um pode ser mobilizado e modelado a partir da interagao

com o outro.
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4.1.2 O HTPC e a mediacao da CP

Esta subsecdo, em consonéancia a fundamentacéo teérica, aponta o HTPC
como espaco de formacao continua em servico que favorece tanto o formador quanto
0 grupo de professores, numa perspectiva de mudanca. Isto posto, reconhece-se, nos
depoimentos o valor e a relevancia deste espaco para o exercicio da reflexdo em torno

das acBes docentes e dos obstaculos cotidianos.

[...] muitas das nossas dificuldades individuais podem ser superadas quando
compartilhamos com outros professores, quando temos espaco para falar,
discutir e refletir sobre acdes, atitudes ja realizadas por outros professores
(professor de Educacéo Fisica®).

Além disso, a forma como organizamos os HTPCs deram espaco para os
professores discutirem a dificuldade enfrentada por nés, do fundamental I,
gue é o ensino da leitura (professor de Ciéncias®).

O fato do professor compartilhar alguma pratica que deu certo permite que
todos aprendam muito, inclusive eu! Eu aprendo muito [...] Coordenadora
Pedagogica).

Interessante observar que a CP reafirma o aprendizado que tem quando os
professores compartilham seus saberes e praticas, inclusive, salientou, no
depoimento a seguir, quais foram especificamente esses saberes e em que eles
acrescentaram a propria pratica.

O fato de ter sempre um roteiro, uma boa organizagdo muito bem planejada,
com dindmicas, com feedback me ajudou a pensar no momento em que vou
pensar nas minhas formacgfes. Percebi que as minhas formagfes tinham

algumas lacunas gque apéds essas formagdes, esses HTPCs, em conjunto com
vocé, foram preenchidas (Coordenadora Pedagdgica).

Conforme mencionado no capitulo trés, os roteiros, ou melhor, as pautas
formativas de cada encontro foram importantes para evitar improvisos e/ou possiveis
fugas das necessidades apontadas pelo grupo de docentes, servindo também para
anunciar e informar aos participantes as etapas de cada reunido. Além disso, nota-se
gue o exercicio da reflexdo auxiliou a CP a compreender que, ao planejar uma
formacdo, pode-se contribuir com a realizacdo de um momento sistémico, o qual faz
as partes dialogarem com o todo: ha um ponto de partida, um para chegar e outro
para avancar (MONTEIRO et al., 2012).

50 Este professor também n&o participou das entrevistas semiestruturadas.
51 |dem a nota anterior.
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As mudancgas, no contexto escolar, podem ocorrer por meio da formagao
continuada, mas faz-se necessario desenvolver praticas de colaboracéo, isto € um
desafio que o CP precisa superar. Oliveira (2016) sugere o engajamento de todos
durante os horérios formativos como forma de contribuir com o desenvolvimento
profissional. Afirma que refletir tanto sobre o desenvolvimento profissional quanto
pessoal, € um caminho potente para a constru¢do da cultura formativa e colaborativa
no contexto escolar. Em vista disso, sugere que compete ao CP mediar situacdes de
aprendizagem coletiva, compreendendo como se da a aprendizagem do adulto
professor, realizar estudos individuais e refletir acerca de sua propria pratica formativa.

Relevante destacar que o coordenador pedagdgico da rede de ensino de
Barueri atua sem poder contar com momentos formativos destinados ao exercicio de
sua funcao, visto que, conforme mencionado no capitulo dois, a legislacéo vigente
apenas determina a este profissional a tarefa de: “coordenar, assessorar e
supervisionar as praticas didatico-pedagégicas de ensino e aprendizagem
responsabilidade da escola de atuacédo, visando assegurar a efetividade e qualidade
de desenvolvimento e avaliagdo do processo educacional.” (BARUERI, LC n° 383/
2016, p. 60), ou seja, ndo ha uma normatizacdo mais especifica para orientar o
exercicio da funcao.

Em suma, conta-se apenas com as habilidades que o CP vai desenvolvendo
ao longo da propria acdo. Assim, varios professores apontaram como louvavel a

atitude de convida-los para organizar e mediar o HTPC.

Infelizmente aqui em nossa cidade ndo ha um projeto que capacite esses
coordenadores, isso faz muita falta para eles, por isso reconhecer as
habilidades do outro e ceder espaco para ele, € algo que poucos fazem. Acho
isso muito nobre da parte dela e me sinto lisonjeada e valorizada, tanto que
ao conduzir um HTPC procuro fazer o meu melhor e percebo que os meus
colegas participam e interagem comigo com muito respeito também
(professora Teresa - Informética).

Ainda sob a percepc¢ao dessa docente, a auséncia de uma politica para nortear
0s processos formativos coletivos compromete a qualidade da formacgéo continuada,
pois compreende-se que as questdfes pedagogicas sdo entendidas Unica e
exclusivamente como tarefa apenas do CP. Entretanto, compete também ao diretor
de escola tal atribuicdo, conforme se observa na descricdo sumaria de atribuicdes

desse cargo:

Administrar a escola de acordo com a organizagéo e normas implementadas
pela Secretaria Municipal de Educacéo responsabilizando-se pela gestédo do
planejamento, execuc¢do, controle e avaliacgdo dos processos e
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procedimentos administrativos, de suporte pedagdgico e de docéncia para o
fortalecimento e efetividade das praticas de atendimento a demanda
educacional (BARUERI, LC n° 383/ 2016, p. 60 - grifo nosso).

Participar da coordenacédo pedagdgica de uma outra rede de ensino, pelo
periodo de 13 anos, permitiu a docente assegurar a relevancia de uma politica para

institucionalizar os HTPCs em toda a rede de ensino.

Além dos HTPCs, [nés, os coordenadores] tinhamos materiais [de estudo
para realizar], a intervencdo em sala de aula [quando necessario], era tudo
muito criterioso. Tinhamos um documento muito legal que vocé conseguia
ver onde que, realmente, era preciso melhorar, 0 mais interessante é que
esse documento foi sendo melhorado anos apos anos. Era um documento de
orientacdo para a Observacdo em sala de aula. [...] todos foram
compreendendo, a importancia disso (professora Teresa - Informatica).

Contribuindo com essa discussao, Gatti et al. (2019, p. 43), comentam que a
formacgao se constitui no ato de entrelagar “processos cognitivos, afetivos, sociais,
morais, dos fazeres, das tomadas de decisdo, da solucdo de impasses, da lida com
as ambiguidades situacionais e as diferencas, do uso das técnicas ou de recursos
diversos, etc.”. Dessa maneira, a CP pode realizar nos momentos formativos, a
aproximacgao do seu grupo por meio de estratégias formativas, como realizado na

experiéncia do HTPC e mencionado nos depoimentos a seguir:

Para tanto, através de algumas estratégias, pude ver professores “falando”,
se abrindo de uma forma que ndo havia visto ainda, eles partilharam
sensacdes particulares sobre livros que ja leram de forma muito atrativa
(Professor de Ciéncias).

A maneira como foi organizada a reunido me envolveu no tema de uma forma
bem agradavel, pude sentir que esse momento foi muito proveitoso, pois
através de algumas dindmicas em grupo, ouvimos relatos dos outros
professores que me fizeram refletir em coisas que eu ja fiz e que poderei
ainda fazer em sala de aula (professor Miguel - Matematica).
Nesse sentido, a propria CP também reconhece o valor de tais praticas
formativas, tanto que deposita nelas as reverbera¢des no trabalho da coordenacao
pedagdgica.

Elas também ajudaram a desencadear uma série de a¢bes nos NoOssos
HTPCs, tanto da minha parte quanto dos professores, porque acabou
incentivando-os a contribuirem com materiais para essas reunides. Foi uma
sementinha que ficou! (Coordenadora Pedagdgica).

Mais uma vez, Gatti et al. (2019, p. 43) afirmam “que o papel do formador &
absolutamente central, ou seja, os formadores tém funcéo essencial. Qualquer que
seja o tipo de relacao estabelecida, assim como as formas dos processos educativos,
o formador é figura imprescindivel.”. Ao exercer o papel de lider na formacéo continua,

esse formador, nesta pesquisa, o CP, pode promover um trabalho conectado com a
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gestao escolar, investir em acdes a partir do estabelecimento de parcerias com o
professor, atender as necessidades formativas, propiciar situagdes de aprendizagens
e construir vinculos afetivos de forma gradativa, favorecendo, assim, a construcéo de
um grupo capaz de refletir e de aprender coletivamente. Placco e Souza (2006, p. 76)
informam que para o professor, o CP é “um facilitador, um verdadeiro formador em
servico, alguém com quem ele possa trocar experiéncias, que o ajude no exame de
diferentes caminhos, que o escute”. Diante disso, a professora Teresa indica que:

[...] o coordenador tem o coracdo da escola nas maos, o pedagdgico é o

coracdo da escola, estando o pedagégico andando bem, toda a escola
caminha (professora Teresa - Informética).

Para esta professora, o CP tem papel fundamental no desenvolvimento das
atividades pedagogicas de uma escola, pois considera essa profissional com grande
potencial e visdo para contribuir com o trabalho docente. Reconhece ainda que a
funcdo é carregada de demandas burocraticas, mas que estas nao devem ser as
prioridades do cargo. No entanto, destaca a necessidade de o campo pedagdgico ser
bem cuidado, por isso € preciso dar uma atencao especial aos processos de ensino e
de aprendizagem a fim de garantir o direito de aprender a todos. A formacé&o continua
em servico torna-se, entdo, um espaco privilegiado para iniciar o cuidado com os atos
pedagodgicos de uma escola, podendo transformar a realidade de todos.

Outrossim, notou-se que a mediacdo foi fundamental para a realizacdo desta
formacdo. O espaco cedido e a participacdo ativa da CP em todos os HTPCs
facilitaram a realizacdo de encontros que deram vez e voz aos professores, por meio
do compartilhamento de experiéncias, do estudo e da reflexdo de aspectos que
permeiam a pratica leitora nas diversas disciplinas. Esses elementos se tornaram
“pontos centrais para o desenvolvimento de uma dimenséo formativa que pode existir
no interior de nossas escolas” (PASSOS, 1999, p. 130).

Afirma-se, portanto, que as estratégias adotadas no decorrer do percurso
formativo possibilitaram aos professores, por exemplo, rememorar histérias com a
finalidade de atribuir sentido as experiéncias leitoras vivenciadas e proporcionar
reflexdes acerca da leitura aos alunos. Conforme mencionado na fundamentacéo,
para Fullan e Hargreaves (2000) o fato de compartilhar memdérias/histérias em relacao
a leitura é considerado uma forma fraca de unido e de cooperacao, visto que elas
correspondem ao atendimento de uma solicitagdo da coordenadora, resultando em

uma relagéo colegiada, um pede e o outro faz. No entanto, esse momento foi marcado
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por fortes reflexdes, tanto para quem contava a experiéncia quanto para quem a ouvia,
pois despertou a sensibilidade dos participantes para a realizagao de trocas afetivas,
fato que colaborou para uma maior interacédo e envolvimento de todo o grupo com a
tematica proposta. Percebeu-se ainda uma liberdade, uma autonomia e uma
satisfacdo em compartilhar suas experiéncias leitoras (MARCELO GARCIA, 1999;
PASSOS; ANDRE, 2016), por conseguinte essa estratégia representou um potente
dispositivo de formagéo coletiva.

Para a CP entrevistada, a media¢do durante a formacgao e o estreitamento das
relacbes entre os educadores sao fatores que podem desencadear outras acoes.
Destaca, ainda o exercicio do diadlogo e o ato de compartilhar saberes e praticas como

excelentes caminhos para a realizacdo de uma formacéo eficaz.

Nem todos professores gostam de se expor, mas elogiar os professores,
prestigiar seus trabalhos, estar atento ao que eles realizam, vai fazé-los se
sentirem bem, é 0” teti a teti”, ele vai se sentir seguro e vai acabar participando
dessa dinamica. E uma doag&o do professor com os colegas, € compartilhar
algo que ele fez em sala que foi bom (Coordenadora Pedagdgica).

Os estudos de Almeida (2006) mostram que tanto o professor quanto o CP
exercem tarefas complexas que exigem um enorme investimento afetivo. Menciona
ainda a necessidade deste de se preocupar com seus professores e de envolvé-los
cada vez mais nas relacdes humanas, algo que pode gerar um cansagco emocional,
mas que sera produtivo e prazeroso a todos, podendo ainda fortalecer o vinculo entre
esse formador e seus professores.

Esta discusséo converge para 0 que essa autora pontua em relacdo a funcao
do CP: compete ao CP “a fungao de articulador, formador e transformador.”. Como
articulador, oferta condicbes para que os professores atuem de forma coletiva,
possibilitando a realizacdo de praticas em parceria de acordo as necessidades e/ou
objetivos em comum. Como formador, possibilita condicGes para que, por meio de
estratégias formativas, possam compatrtilhar saberes e desenvolver as relacfes
interpessoais, considerando “os demais atores da escola, alunos, pais, comunidade.”.
Como transformador, tem a incumbéncia de assumir o compromisso de propiciar aos
docentes o exercicio da reflexdo e da criticidade a partir de sua pratica didatica
realizada junto aos alunos. Dessa forma, consideram o CP um mediador estrategista
que, ao envolver a coletividade, pode transformar a escola em um “espaco de
mudancas curriculares necessarias e desejadas pelos professores, para cumprir seus
objetivos educacionais.” (ALMEIDA, 2006, p. 44; 2009).
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4.1.3 A necessidade formativa do corpo docente da escola

Para a constituicdo deste tema, elencaram-se trés topicos que permearam 0S
depoimentos analisados: a necessidade de os docentes conhecerem a teoria para
associa-la a pratica; a reflexdo da préatica como meio para melhora-la e a parceria
entre professores, como forma de contribuir para a resolucéo das dificuldades do dia
a dia na escola.

Foi unanime nos depoimentos o reconhecimento e a mengéo de que a teoria
embasa a pratica, ofertando ao docente maior seguranca na condu¢cdo dos processos
de ensino e de aprendizagem. E o que esclarece de forma pontual o depoimento a
seguir, nele, o professor aponta a relevancia de a teoria estar em consonancia a
préatica e vice-versa, como forma de auxiliar a realizacéo de processos pedagogicos
capazes de favorecer o aprendizado dos alunos.

Pra mim também, a pratica deve ser usada a partir da teoria, sei que, nem
tudo, teoricamente falando, a gente consegue aplicar na pratica, mas ha
contetdos que servem de suporte, de alicerce para outros. Tem conteldos
gue ndo dao pra vocé montar um problema, por exemplo, sobre eles, mas ele
vai te ajudar na sua pratica. Penso que a teoria da sustentacdo a prética. E
tudo que é colocado na prética esta embutido na teoria, quando vocé coloca
um problema na prética, claro que tem toda uma teoria ali por tras para poder

resolver esse problema. Dai a gente faz a transposicao didatica®® dentro da
sala de aula (professor Miguel - Matematica).

Assim, percebeu-se, durante as formacbes, que as experiéncias
compartilhadas faziam-nos articular teoria e pratica, visto que se apropriavam de
determinado conceito apresentado e relacionavam a alguma pratica ja realizada ou
ainda faziam uso delas em seus discursos. A integracdo dos conhecimentos mais
formais e préaticos pode ocorrer, assim, por meio das trocas de saberes e do exercicio
da reflexdo coletiva, o que resulta em situacdes de aprendizagem da profissdo
(PACITTI; PASSOS, 2018).

Ghedin, Almeida e Leite (2008, p. 14) discutem o imbricamento existente entre
teoria e pratica, “porque nao ha pratica que se sustente sem uma teoria, por mais que
as ignoremos.” Os autores acrescentam inclusive que “a pratica é reveladora de um
modo de ser professor, especialmente porque € por ela que poderemos nos certificar

das teorias implicitas que as sustentam no espaco pedagogico.”.

52 Importante relembrar que o professor Miguel € um entusiasta da pesquisa em educacdo. Seu tema
no projeto de pesquisa do mestrado tratava especificamente da “Transposigéo didatica da Matematica
para a sala de aula escolar”.
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No depoimento da CP, percebe-se a existéncia ténue dessa dicotomia.

Assim, claro que temos que estudar os tedricos, mas aquilo que esta dando
certo é 0 que tento trazer para a formacgéo. A pratica, na minha opinido, é o
concreto, € isso que sinto que tenho que trazer para 0 meu professor
(Coordenadora Pedagogica).

Observa-se que a pratica esta a frente da teoria para favorecer o ponto de vista
da CP em relacdo a necessidade de seus docentes, dessa maneira, Ghedin, Almeida
e Leite (2008, p. 14) reiteram que se trata de uma desconexao.

Separar essas duas dimensdes da existéncia humana é o que constitui o
maior descaminho da acdo profissional do professor. Nisso estamos
guerendo dizer que a formacdo inicial e continua ndo pode ignorar esses

processos, pois sao realidades complexas que fundamentam a aprendizagem
profissional dos docentes.

A fala da professora Nise aponta 0 momento em que uma indicacéo de leitura
de um colega durante o HTPC foi importante para conhecer uma literatura e se
apropriar do teor desse material com vistas a melhoria da prépria pratica. Considerou
essa sugestdo muito pertinente por ser uma necessidade latente dela.

Certa vez um colega comentou sobre o livro “Aula Nota Dez” de Doug Lemov.
Ele mencionou que o livro trata de explicar sobre diversos tipos de técnicas
didaticas. Quando ele disso isso, fiquei muito entusiasmada, comprei o livro
e hoje vira e mexe, me pego folheando o livro, lendo, relendo e buscando

alguma dica, alguma explicag&o ou orientacdo para aplicar na minha prética
(professora Nise - Matematica).

Esses dois ultimos depoimentos discutidos corroboram com o que Ghedin,
Almeida e Leite (2008) mencionaram, de que ndo se pode separar teoria e pratica,
elas sdo complementares, favorecem tanto o processo educativo junto aos alunos
guanto o processo formativo, situacdo, como no caso desse estudo, em que

professores e coordenador podem aprender aspectos essenciais a profissao.

Em relacdo ao segundo tépico deste tema, as declaracbes de quatro
professores de diferentes disciplinas evidenciaram que a reflexdo oportuniza
momentos para pensar e repensar em acoes recorrentes e/ou inovadores da sala de
aula e ainda em temas mais conhecidos ou nado referentes as necessidades
pedagdgicas coletivamente.

[...] ouvimos relatos dos outros professores que me fizeram refletir em coisas

gue eu j4 fiz e que poderei ainda fazer em sala de aula (professor Miguel -
Matemética).
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Os HTPCs possibilitaram a reflexdo de aspectos que ainda ndo haviamos
discutidos com todos professores (professor Milton - Geografia).

[...] muitas das nossas dificuldades individuais podem ser superadas quando
compartilhamos com outros professores, quando temos espaco para falar,
discutir e refletir sobre acdes, atitudes ja realizadas por nés e por outros
professores (professor de Educacéo Fisica).

Esses conhecimentos, essas trocas ajudam a gente a repensar algumas
agcbes que as vezes acreditamos que sao Unicas, que sao as melhores...
(professora Cecilia - Inglés).

Fica evidente que a experiéncia formativa por meio de estratégias diferenciadas
qgue traziam situacdes especificas devidamente embasadas em teorias, contribuiu
para que os professores se engajassem nas discussdes, a fim de entendé-las e de
superar algum obstaculo da docéncia. Com isso, o0 exercicio da reflexdo critica foi
sendo experimentado, possibilitando, assim, melhorias na pratica, conforme sinaliza
Freire (1996):

Por isso € que, na formacdo permanente dos professores, o momento
fundamental é o da reflexdo critica®® sobre a pratica. E pensando criticamente
a prética de hoje ou de ontem que se pode melhorar a proxima préatica. O

préprio discurso teorico, necessario a reflexdo critica, tem de ser tal modo
concreto que quase se confunde com a pratica (FREIRE, 1996, p. 22).

De acordo com o explicitado na fundamentacao tedrica deste estudo, Alarcao
(2010) comenta que a reflexéo € processo inerente a toda e qualquer pessoa, ja Pérez
Gomez (1992) informa que se trata de um processo que envolve tanto o conhecimento
académico quanto a imersdo na experiéncia de vida como forma de compreender a
docéncia. Outrossim, Pimenta (2002) afirma que o exercicio reflexivo pode promover
mudancas na formacao em servico. Em consonancia ao que apontam esses autores,
Gatti et al. (2019, p. 71) sugerem que “mais tempo para formagao-reflexdo permitira
superar receituarios, construindo autonomia profissional para a docéncia.”.

Nesse contexto, as autoras acrescentam ainda que a reflexdo coletiva € uma
necessidade porgue colabora para a constru¢do de uma comunidade educativa mais
duravel aos embates educacionais. Importante relembrar que, assim como sinalizado
no capitulo destinado a fundamentacao teodrica, a reflexdo proposta € aquela que
pretende contribuir com o desenvolvimento profissional no horario coletivo de

formacdo. Pois, assim como Gatti et al. (2019, p. 186), acredita-se tratar de um

53 Nesta pesquisa, a reflexdo critica é entendida como um movimento de (re) pensar a pratica a partir
da partilha e de discussdes coletivas, fundamentadas em leituras, sob a perspectiva de melhorar e/ou
mudar o trabalho docente (ANDRE, 2016).
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precioso momento para o professor realizar “a tomada de consciéncia do sentido de
sua profissdo, e, assim, ressignificar a sua pratica, levando-o a refletir sobre sua
cultura, suas experiéncias pessoais e profissionais, o que lhe possibilitara o exercicio
da autonomia.”. Dessa maneira, o desenvolvimento da reflexao coletiva permite ainda
0 exercicio ético e social da docéncia.

Além da reflexdo ser apontada como uma necessidade formativa recorrente
entre os participantes da pesquisa, a leitura sistematizada dos dados possibilitou
perceber que compartilhar saberes e praticas durante o HTPC contribui para a
superacao de dificuldades e/ou resolucdo de problemas que afligem os docentes,
como os apontados pelo professor de Educacéao Fisica:

Sempre achei que as reunifes de HTPC precisavam ser voltadas para temas
do dia a dia da escola, assuntos que nos auxiliassem nas nossas dificuldades
enquanto docentes. Essas dificuldades giram em torno de como lidar com a
indisciplina em sala de aula, em como envolver os alunos nas licdes, como

auxilid-los nas dificuldades de aprendizagem, dentre outros (professor de
Educacéo Fisica).

Nesse sentido, observa-se, mais uma vez, o desejo em superar 0s obstaculos
presentes na sala de aula e de, consequentemente, atender pontualmente os alunos
a partir de suas necessidades. Contudo, € preciso pensar cuidadosamente na
formacao continua na escola como meio de possibilitar aprendizagens eficazes e de
também despertar 0 senso de unido, companheirismo e solidariedade entre os
docentes. O mesmo professor complementa seu depoimento indicando o valor do
compartilhamento das angustias e também dos saberes:

Quando o HTPC tem a sensibilidade de tratar de temas que giram em torno
dos nossos problemas, é e sempre sera muito produtivo, muito importante,
pois permite que a gente compartilhe nossas angustias, sensibilizando outros

colegas que acabam dividindo conosco algumas ideias, saberes que
certamente irdo nos ajudar (professor de Educacao Fisica).

Como afirma Imbernén (2006, p. 48), “o desenvolvimento profissional da
instituicdo educativa mediante o trabalho conjunto” pode transformar a pratica e
afastar os docentes do trabalho isolado e individual e apontar caminhos para a
inovacdo da escola e para a realizacdo de préaticas mais coletivas. O autor afirma
também que

guando os professores trabalham juntos, cada um pode aprender com o
outro. Isso os leva a compartilhar evidéncias e informacdo e a buscar

solucdes. A partir daqui os problemas importantes das escolas comegam a
ser enfrentados com a colaboracéo entre todos (IMBERNON, 2006, p. 78).
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Esta secdo teve como esséncia apresentar a percepcdo dos docentes em
relacao a experiéncia formativa, foco desta pesquisa. A proOxima, em consonancia aos
objetivos geral e especifico, trata de discutir os elementos que facilitam ou dificultam
as acdes colaborativas realizadas tanto no ambito da formacédo continua quanto as
reverberacdes para os processos de ensino e de aprendizagem.

4.2 Contribuicdes do trabalho colaborativo para a formagc&o em servico

A realizacdo de uma leitura sistematizada a partir dos dados coletados
possibilitou a compreensao da percepcao dos docentes e da CP acerca de suas
praticas pedagodgicas estarem ancoradas ou ndo em atitudes colaborativas, visto que
essas acdes séo consideradas essenciais neste estudo.

Assim, em complemento a sec¢éo anterior, percebeu-se durante o processo de
organizagao dos dados e do levantamento das categorias, que o conhecimento tedrico
e pratico é uma necessidade evidenciada enfaticamente no repertorio discursivo dos
participantes da pesquisa. Esta secéo esta organizada em torno de trés temas: a CP
diante das acdes colaborativas, a escola como espaco de conhecimento teorico e
metodologico e as reverberacdes do trabalho colaborativo para toda a comunidade

escolar.

4.2.1 A CP diante das préaticas colaborativas

A revisao literaria deste estudo possibilitou conhecer as ideias e argumentos
de diversos estudiosos acerca da colaboracdo como elemento intrinseco ao processo
formativo de uma escola. Inicia-se relembrando as ideias de Fullan e Hargreaves
(2000) em relacao a cultura colaborativa como aspecto eficiente para a construcéo de
um ambiente de trabalho com profissionais mais satisfeitos, autdbnomos e capazes de
enfrentar as dificuldades do dia a dia.

Dessa maneira, observa-se nas declaracdes e analises a seguir que a CP, ao
exercer o papel de mediadora de uma formacdo com viés colaborativo, pode ofertar
aos docentes um tratamento mais cuidadoso e diferenciado as questdes pedagdgicas
e interpessoais, como apontado anteriormente.

Em um dos depoimentos, detectou-se que a falta de tempo impede o docente

de estudar, fato mencionado como essencial, por isso, ao HTPC, deposita-se a crenga
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de que € um horério valioso de aprendizado.

A gente que fica s6 em sala de aula, quem tem tantas aulas como eu, acaba
ndo tendo tempo de estudar essas questdes mais tedricas, ficamos muito
distantes das novas tendéncias de ensino, confesso que fico triste por estar
a tanto tempo distante da faculdade, por isso esses HTPCs serdo uma
oportunidade de muito aprendizado para todos os professores (professora
Nise - Matematica™).

Ao considerar a jornada de trabalho dessa professora e dos demais também,
deduz-se que os HTPCs precisam de fato cumprir a funcdo pedagdgica formadora
defendidas nesta pesquisa e apontadas por diferentes estudiosos.

Contudo ao perguntar aos entrevistados “como geralmente se da a formagéao
continuada em sua escola?”, obtiveram-se as seguintes respostas:

O horario do HTPC é direcionado pela coordenadora e discutimos alguns
temas relacionados ao nosso dia a dia (professora Teresa - Informatica).

Nos HTPCs da escola fazemos a leitura de algum texto informativo da
Secretaria de Educacédo e de algum mais motivacional (professora Nise -
Matematica).

Esporadicamente no HTPC é abordado algum assunto relacionado a pratica
docente (professor Milton - Geografia).

Ha discussdes de forma aleatdria que acabam sendo bem interessantes
porque os professores acabam sempre direcionando para alguma questao
que tem duavida, que tem relagcdo com algum aspecto de outro professor
(professor Miguel - Matematica).

Ao inferir o sentido de cada depoimento e relaciona-los, vé-se que algumas
expressdes mencionadas se destacam por representarem exatamente como 0s
participantes assimilam os HTPCs: “direcionado pela coordenadora”, “leitura de algum
texto informativo/motivacional’, “esporadicamente”, “discussdées de forma aleatodria”,
“professores direcionando”. Estas remetem a ideia de uma formacéao cuja mediagao
se distancia dos atos de articular e de formar, conforme ja mencionados. Nota-se,
portanto, no depoimento da professora Cecilia uma atencdo maior as atividades
individuais dos docentes, usa-se o0 tempo coletivo para a realizacdo de registros
particulares, desconsiderando a existéncia de horarios especificos para isso, como 0s

HTPIs e os HTPLs.

[...] a coordenadora sempre inicia as reunides com os recados gerais,
menciona algo que aconteceu com algum professor como exemplo e nos

5 Em tempo, essa professora possui 36 horas-aula em duas escolas localizadas em municipios
diferentes, além dessas horas ainda precisa cumprir o HTPC e os HTPIs nas duas redes de ensino,
lembrando que isso ndo é condi¢éo exclusiva dessa docente.
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deixa preenchendo diarios e sempre pede para fazermos os planos de aula
(professora Cecilia - Inglés).

Vale mencionar ainda que, devido ao interesse/necessidade da docéncia, 0
professor Miguel destaca os encaminhamentos realizados pelos professores,
denotando que a responsabilizacéo pela formacao coletiva ndo se trata de uma tarefa
essencial do coordenador. André e Vieira (2006, p. 21) destacam que 0 processo
formativo “implica um trabalho em parceria, coletivo.”. Contudo, reforcam a relevancia
e o papel dessa profissional, a CP, docente que “desenvolve suas atividades junto
com os professores, com o propdsito bem claro de favorecer o processo de ensino e
promover a aprendizagem no espaco escolar.” (ANDRE; VIEIRA, 2006, p. 14).

Outro questionamento realizado, intentou apreender “se os HTPCs tém se
constituido em momentos de aprendizagem”, obtendo-se os seguintes depoimentos:

[...] neste ano ocorreram treinamentos para lidar com as novas tecnologias,

situacOes didaticas e equipamentos. Porém, ndo houve formacdes visando
uma discussao sobre a pratica docente (professor Milton - Geografia).

Os HTPC da prefeitura tém muitos momentos livres. Ja os HTPCs do estado
sdo bem dindmicos, a coordenadora sempre realiza alguma atividade mais
interativa para depois estudarmos algo em conjunto. Gosto muito da
organizacdo dela, tanto que ja fiz algumas atividades que ela fez conosco
com meus alunos [...] (professora Cecilia - Inglés).

Acontece alguma coisa interessante esporadicamente. Lembro-me o dia que
fizemos a leitura de alguns trechos do livro do professor Cipriano Carlos
Luckesi sobre avaliagdo da aprendizagem. Houve uma discussdo bem
proveitosa sobre avaliacdo formativa (professor Miguel - Matematica).

Aprendo muito quando ha troca de experiéncias entre os colegas ou nos é
dado o tempo para estudar e preparar nossas aulas (professora Teresa -
Informatica).

Em alguns momentos, sim, os da lousa digital, os do uso das ferramentas do
Chromebook, onde, os professores de informatica se disponibilizaram em
ajudar a entender e a usa-las e as experiéncias trocadas com os colegas que
sempre sao bem enriquecedoras [...] (professora Nise - Matemaética).

No primeiro depoimento, destaca-se que os “treinamentos” nao foram
entendidos como algo que pode ser somado a pratica em sala de aula. Isso se
assemelha ao que Saviani (2009) e Penteado (2014) apontaram como segundo
periodo do histérico da formacéo no Brasil. Epoca em que a preocupacao era preparar
os professores para uma necessidade mais especifica podendo estar desvinculada
da pratica, isto €, apresentar um modelo para ser seguido pelo professor.

Ja a professora Cecilia, por realizar o HTPC em duas redes de ensino

diferentes, considera como mais significativa aquela formacgéo que contribui de fato
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com o exercicio de sua docéncia. Percebe-se, assim, a perspectiva da professora em
relacdo a formacgdo continua: proporcionar aos docentes o atendimento de
necessidades relacionadas ao cotidiano escolar.

O professor Miguel menciona a participacdo em uma formagao que, mesmo
ocorrendo por acaso, foi essencialmente produtiva, pois houve uma reflexao coletiva
a partir da leitura de um texto sobre um tema de interesse. Nota-se nessa declaragéo
indicios de que o didlogo reflexivo reverberou na pratica docente, indicando
novamente ser um meio proficuo de aprendizagem e de formacdo em contexto. O
grupo de professores contribuiu para o entendimento de um assunto repleto de
nuances, um tema complexo do trabalho educativo, mas que a discussdo coletiva
reflexiva possibilitou um pensar mais autonomo no docente (AQUINO; MUSSI, 2001;
IMBERNON, 2009).

Em relacdo aos dois ultimos depoimentos, as professoras Teresa e Nise
continuam se referindo a escassez de aprendizagens durante 0os momentos
formativos, mas enfatizam a troca de experiéncias e 0 apoio entre professores como
valiosos para acontecerem nos HTPCs. Assim, reiteram-se as consequéncias
individuais e coletivas dessas estratégias formativas: “cada membro do grupo é
responsavel tanto por sua aprendizagem como pela dos demais.” (IMBERNON, 2009,
p. 61).

No tocante aos momentos de trocas de saberes e de experiéncias, a CP
entrevistada declara-se totalmente favoravel a cesséo de espaco para essa finalidade,
pois considera uma prética efetiva e significativa ao professor. Como explicitado, é
uma estratégia com grande potencial formativo, podendo ser explorada na perspectiva
de uma cultura colaborativa.

Diante dos depoimentos e discussodes realizadas, reafirma-se que a formacéo
precisa considerar. a) a definicho de uma sequéncia formativa conforme as
necessidades do grupo de professores; b) o aprendizado de forma colaborativa,
dialogica e participativa; c) a criacdo de um ambiente de escuta e comunicacédo para
que os docentes possam interagir e compartilhar fracassos e éxitos (IMBERNON,
2009).

Além desses itens, ressalta-se, conforme assinalam Gouveia e Placco (2013,
p. 71) que “o coordenador pedagdgico tem um papel fundamental na perspectiva

colaborativa de formacéo, pois ele é considerado peca-chave para o desenvolvimento
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da formacao permanente no ambito das escolas.”. O CP, ao lado dos professores,
pode promover situa¢des formativas nos horarios de trabalho pedagoégicos, para tanto
o trabalho formativo do CP precisa pautar-se na interlocucao e na parceria, a fim de
criar um relacionamento de respeito e de confiancga. Isso favorece as discussfes e a
busca por “respostas e solugbes” que surgem no dia a dia. As autoras destacam,
ainda, que sdo nos momentos coletivos marcados pelo estudo, planejamento ou
orientagdo que o coordenador “pode concretizar uma boa parceria de formacao”,
fazendo-o “exercer, de fato, o papel de um articulador de aprendizagens” e torna o
CP, em conjunto com os professores, corresponsavel “pela qualidade da

aprendizagem dos alunos”.

4.2.2 Escola, espaco paraformacao tedrica e metodologica

A categoria anterior apresentou e discutiu a concepcao dos participantes da
pesquisa em relacdo a experiéncia formativa realizada de forma colaborativa entre a
CP e os professores. Nessa discusséao percebeu-se que ao atender uma necessidade
manifestada pela equipe docente, ao propor atividades de estudo devidamente
embasadas e ao promover uma reflexdo coletiva, tendo em vista as praticas dos
professores, a formacdo continua configurou-se em um espaco de contribuicdo ao
desenvolvimento profissional. Tal assertiva valida o que canario (1998, p. 9) tdo bem
pontua: A escola € “o lugar onde os professores aprendem a sua profissao”.
Concordando com a afirmativa, André (2016), citando Névoa (2011), também afirma
gue a escola € um espacgo vantajoso para a juncao entre as areas académicas e
profissionais indispensaveis a formacao continua.

Nesse contexto, percebeu-se durante o processo de organizacdo dos dados e
do levantamento dos topicos fundantes desta subsecao que, tanto o conhecimento
tedrico quanto o pratico, sdo exigéncias evidenciadas no repertoério discursivo de trés
diferentes participantes da pesquisa.

Muitos dos professores que estdo no nosso meio, estudam e tem uma ampla
bagagem e uma viséo diferente da minha acerca dos processos de ensino e

de aprendizagem, por isso aproveitar esses conhecimentos durante a
realizacdo dos HTPCs é muito produtivo (professor de Ciéncias).

E extremamente véalido quando os nossos colegas dividlem com a gente
alguns materiais, conceito ou ideia a respeito de algum tema importante,
sabemos do potencial de alguns colegas e por isso, convida-los para ajudar
nos HTPCs certamente rende bons frutos para todos nés. A gente € carente
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de conhecimento ... (professora Cecilia - Inglés).

Acho que todo professor deveria ter a obrigacdo de sempre compartilhar
alguma pratica bem sucedida e de repente, uma que fez e que nao deu muito
certo, dai o grupo de professores poderia pensar junto, discutir sobre os
pontos positivos e negativos e ainda dar sugestfes de como esse professor
poderia fazer para ndo se sentir chateado com as muitas decepc¢bes que
temos em sala de aula (professora Nise - Matematica).

O primeiro e o segundo excerto destacam a questdo do conhecimento
diversificado dos professores e o quanto podem ser Uteis, se estimulados e
considerados como relevantes ao processo formativo. Indicam a vontade de um
docente pelo conhecimento do outro, pelo novo, demonstrando reconhecimento pelo
saber do colega de trabalho, tanto que o terceiro depoimento admite que o ato de
compartilhar deveria ser uma acgédo obrigatéria pelo fato de considerar todos os
professores serem dotados de saberes e de experiéncias valiosas. Nesse sentido,
Névoa (2011, p. 204), somando-se a essa discussdo, aponta que “é a partir da
atividade, da reflexdo sobre a atividade e sobre a experiéncia que se elabora um
determinado conhecimento. E um ponto central para pensar o conhecimento proprio
dos professores.”. Em conformidade a esse ponto, no capitulo um, discutiu-se o papel
do conhecimento mais académico realizar-se no saber fazer (PEREZ GOMEZ, 1992),
pois, segundo Noévoa (2011, p. 204), “é a partir da atividade, da reflexdo sobre a
atividade e a experiéncia, que se elabora um determinado conhecimento.” Desse
modo, a pratica docente € considerada como elemento potente para 0 processo
formativo.

Assim como o terceiro excerto, na secao 4.1, os depoimentos analisados
apresentaram enfaticamente que a troca de saberes e de praticas advindas da
experiéncia em sala de aula sédo consideradas um apoio ao trabalho pedagdgico e
entendidas como forma de capacitacdo para a maioria dos participantes.

André (2016, p. 32) chama essa pratica de “troca de experiéncias entre iguais”
e a define como um aprendizado que valoriza “a diversidade de opinides de pontos de
vista, de conhecimentos e de praticas”. Ademais, essa estratégia desperta “o respeito
ao saber do outro, o acolhimento a contribuicdes divergentes, empenho na construcao
de consensos, disposicao para compor projetos comuns.”, além de favorecer a
coletividade (AMDRE, 2016, p. 32).

A professora Nise pontua, no relato a seguir, a desatencao de alguns docentes

durante os horarios formativos, indicando certo incbmodo também com a postura da
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CP. NoOvoa (2011, p. 204) sugere que os proprios professores combatam essa
disperséo e valorizem o conhecimento profissional “construido a partir de uma reflexdo
sobre a pratica” em uma vertente teérica. “E no coracdo da profissdo, no ensino e no
trabalho escolar que devemos centrar o nosso esforco de renovacdo da formacao de
professores.” (NOVOA, 2011, p. 204).
Ha alguns professores que sdo mais reservados, vejo que sO ficam
observando, rabiscando uma folha, outros corrigindo de forma insana as

avaliagcbes dos alunos e a coordenadora ndo os envolve (professora Nise -
Matematica).

Nesse sentido, a professora Teresa destaca o horéario formativo coletivo como

um excelente espaco para formar os docentes a partir dos problemas reais da escola.
O Coordenador tem que enxergar os problemas da escola, e como ele vai ver

isso? Ele ndo tem aluno nas méos, mas tem o professor. E na formacéo que

pode auxiliar esse professor. Ele tem que resolver os problemas que ele

observa por intermédio da formacao. O principal papel do coordenador tem
gue ser a formacéao (professora Teresa - Informatica).

Interessante observar que a coordenadora participante da pesquisa
compreende claramente a funcdo apontada pelos docentes em seus relatos.
Demonstra inclusive algo que esta pesquisa defende, o exercicio da colaboracéo
como forma de auxiliar o trabalho pedagdgico.

Eu acho que o professor qguando ouve um colega de trabalho faz diferenca
do que o coordenador que esta ali, porque quem esta na sala de aula é o
professor, embora o coordenador acompanhe o processo, auxiliando e dando
suporte, mas quem vivencia tudo, é o professor. Talvez eu esteja sendo muito
repetitiva, mas eu acredito que no horario coletivo o professor deve trazer
essa contribuicéo, enriquece o HTPC, o professor recebe melhor porque é

um colega que esta compartilhando com ele. E o igual, seja sofrendo ou
colhendo os louros (Coordenadora Pedagdgica).

Isso posto, permitiu a criacdo de sugestbes que podem embasar 0S processos
formativos a fim de contribuir com o exercicio da docéncia: a) os professores precisam
contribuir com a formacdo de seus pares; b) os conhecimentos docentes,
essencialmente os concebidos a partir da reflexdo na e sobre a acédo, devem ser
elementos centrais da formacdo; c) o espaco formativo deve ser uma rede de
colaboracéo (NOVOA, 2011).

Importante pontuar que, assim como André (2016, p. 31), este estudo tem
ciéncia de que o desenvolvimento profissional ndo é responsabilidade exclusiva da
formacdo continua, visto que h& outros aspectos similares que podem impactar a

atuacdo docente, tais como: “o salario, a carreira, as condi¢des de trabalho, o clima
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institucional, as relagcbes de poder, as formas de organizacdo de trabalho
pedagdgico.”. Contudo, este processo de pesquisa no contexto de uma experiéncia
formativa colaborativa mostrou que a formacao continua em servi¢o, quando atende
e envolve todos os docentes, configura-se em um eficiente elemento para contribuir
também com aspectos que envolvem as condi¢Bes de trabalho do professor e, com

isso, favorecer o desenvolvimento da profisséo.

4.2.3 As reverberacfes do trabalho colaborativo na escola

Esta subsecdo pretende apresentar e discutir o ponto de vista dos
entrevistados acerca dos efeitos que a colaboracdo proporcionou tanto para 0s
processos de ensino e de aprendizagem quanto para o desenvolvimento das relacdes
interpessoais dos diferentes atores escolares.

Nos depoimentos elencados para este tema, notou-se maior énfase a interacéo
entre pares e a realizacdo de um trabalho coletivo desenvolvido durante o horério
formativo, como suporte para afastar a sensacédo de soliddo que muitos docentes
declararam sentir.

Em relac&o a repercusséo da interacdo entre pares, a professora Nise afirma
gue o simples fato de um professor auxiliar o outro resulta em beneficios aos
educandos e serve ainda como um apoio emocional para a atividade em sala de aula.

Acredito muito que quando um professor ajuda o outro quem ganha séo os
alunos, as pessoas mais importantes de uma escola, por iSso € necessario
fazer com que todos os professores tenham atitudes mais colaborativas,

porque € muito ruim se sentir s6 perante 30/40 alunos... (professora Nise -
Matematica).

Além desses aspectos observados nesta declaracdo, ha outro que merece
igual atencdo: a presenca de posturas individualistas e o isolamento no ambiente
escolar. Trata-se de uma questdo muito recorrente em diferentes momentos do relato
desta professora, alias essa recorréncia revela o tamanho da responsabilidade social
em relacdo ao oficio e também a intensidade da soliddo sentida por ela, pois
representa, inclusive, um pedido de socorro.

Tem vezes que me sinto muito sozinha, meio até que abandonada, €
cobranca de todos os lados, dos pais, da escola. Tenho alunos com muitas
dificuldades e eu me vejo ali, na frente de 30 alunos sem qualquer ajuda, sem

um apoio, fico muito triste as vezes, porque sei que aquelas vidas precisam
de mim e o que eu tenho a oferecer? (professora Nise - Matematica).
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Nesse sentido, o professor Miguel reitera veementemente 0s prejuizos
ocasionados pelo isolamento: um professor enfraquecido e a auséncia da reflexdo na
e sobre a prética pedagdgica, ideia ja defendida no capitulo que aborda a perspectiva
reflexiva do professor na formagéo permanente.

O isolamento nos torna frageis, incapazes de fazermos uma autoavaliagao do
nosso trabalho (professor Miguel - Matematica).

A fundamentacdo tedrica deste estudo abordou ndo s6 a questdo do
isolamento, mas também da autonomia e da privacidade exageradas, a
burocratizacdo dos processos educativos e a fragmentacdo do grupo docente como
possiveis meios para o surgimento de dificuldades por toda a escola.

Em vista das problematicas, outro professor aponta a necessidade de garantir
a pratica da colaboracdo no ambito escolar, e amplia o olhar para a necessidade de
politicas de incentivo a essa colaboracéo:

Acredito que a ocorréncia de atitudes mais colaborativas entre os professores
de uma escola deveria ser estabelecida por meio de uma politica de incentivo
para garantir que a colaboracéo de fato aconteca na escola. Nao é possivel
realizar um trabalho sozinho em uma escola, na sala de aula, todos
precisamos de todos, vivemos em uma sociedade onde um precisa do outro

para realizar algo e na educacdo nédo € diferente disso! (professor Milton -
Geografia).

Percebe-se ndo s6 a preocupacdo do docente e a concepg¢do por uma
educacdo embasada pelo trabalho colaborativo com a potencialidade de amparar e
de integrar toda a comunidade escolar, como também a responsabilizacdo social
depositada na escola. Isso é uma preocupacdo que chama a atencao no discurso
tanto do professor Milton quanto da professora Nise, mais adiante retoma-se essa
discussao.

No tocante a formacao continua e considerando o depoimento do professor
Milton, Oliveira (2016, p. 280) enfatiza que, para desenvolver um trabalho formativo
na perspectiva da colaboracéo, é preciso haver a adesdo do corpo docente, mesmo
que haja determinacbes de 6rgao superiores. “Somente quando os professores
consideram que a escolha de participar da mudanca partiu de uma necessidade
coletiva o movimento em diregcao a inovacgao se inicia.”. Névoa (2011, p. 206) também
reitera que “a partilha e as culturas colaborativas ndo se impdem por via administrativa
ou por decisao superior.”.

No relato a seguir, a professora Teresa destaca a solidao do professor e aponta
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o CP e os demais gestores como vias de apoio e auxilio ao exercicio docente.
Entretanto, ressalva a necessidade de o CP estar atento e ser sensivel as maiores
necessidades ressaltadas pelos professores, pois compreende que esse educador é
um lider com potencial de orientar de forma significativa as préaticas pedagdgicas e
colaborativas na escola.
[...] guando eu me tornei coordenadora me sentia na obrigacédo de dar a mao
para os professores. [...] Se vocé ndo ajudar também, o professor fica
sozinho! E o professor ja é sozinho! E sozinho! E a fungcédo do CP é a
coordenacdo do pedagoégico, é focar no pedagoégico. Tem problema de
indisciplina na escola, ele tem que levantar o porqué, e ai tentar trabalhar com

os professores, envolver a comunidade e os outros da gestdo (direcdo, vice
direcéo), envolvendo todos! (professora Teresa - Informatica).

Esta professora destaca ainda que a chegada dos Chromebooks® na escola,
despertou espontaneamente a colaboragcdo entre os docentes, pois 0s que tinham
conhecimento no manuseio do equipamento se solidarizavam com 0s colegas com
dificuldade e tratavam de ampara-los.

No ano passado, recebemos uma ferramenta tecnolégica nova, onde as
davidas e até mesmo inseguranca em relacdo ao novo era grande e houve

um trabalho colaborativo muito grande por parte dos colegas (professora
Teresa - Informética).

Diante desse apontamento, notou-se a repercussao clara de tal acdo na

declaracéo de outro docente.

Vejo que o apoio dos colegas professores, a partilha de praticas com a
informatica, por exemplo, tem contribuido em varios sentidos, tanto pro aluno
quanto pra mim, a professora. Hoje ja organizo atividades usando o
computador, ja consigo procurar atividades mais lidicas envolvendo alguns
contedados mais complexos, fago desafios usando o Google Forms, por
exemplo, me sinto um pouco mais segura e principalmente preparada para
fazer uso desse equipamento em sala de aula, os alunos gostam muito,
porgque sai um pouco da rotina: giz e lousa, mas nao deixamos de trabalhar a
Matematica, muito pelo contrario, trabalhamos fazendo algo que eles gostam
mais, que se envolvem mais (professora Nise - Matematica).

A professora declara que o auxilio de um colega favoreceu o aluno, mas
também possibilitou o exercicio da reflexdo da professora acerca do processo de
ensino e de aprendizagem, pautado inclusive na troca de praticas pedagogicas. Ela
percebeu que o uso de um recurso mais atrativo envolveu os educandos na realizacao

de atividades matematicas. Como beneficio, essa acdo possibilitou ndo sé a

55 Conforme mencionado anteriormente, 0 Chromebook é um notebook concebido pelo Google e
distribuido a todos os professores e escolas da rede de ensino de Barueri como forma de inseri-los a
tecnologia educacional.
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satisfacdo e o aprendizado dos alunos como também colaborou para que a professora
ousasse e inserisse a tecnologia em suas aulas, ou seja, o estimulo ofertado por um
colega despertou a autonomia e a seguranca da docente.

Passos e André (2016, p. 17) afirmam que “a colaboragdo ou trabalho
colaborativo, nesse contexto, surge como um caminho ou resposta para escapar da
cultura individualista na direcdo de compromissos coletivos com 0 ensino e
aprendizagem de alunos”. Concordando com as autoras, o professor Miguel, mais
uma vez afirma a pertinéncia do trabalho colaborativo, explicando sua realizag&o junto
aos alunos e relembrando que as trocas de experiéncias no ambiente escolar séo
recursos produtivos para a agao do professor, sendo que podem inclusive ser
partilhadas naturalmente, independente do horario formativo. Esses aspectos
retomam conceitos tratados nesta investigagédo: “Os processos formativos tém de
estar centrados na instituicdo e possibilitar a troca de saberes e a aprendizagem
coletiva.” (PASSOS; ANDRE, 2016, p. 15).

O trabalho colaborativo € uma necessidade, é uma exigéncia para a
qualidade da educacédo do século XXI. Se cobramos o trabalho colaborativo
dos nossos alunos, por qual motivo ficariamos isolados? Algumas vezes
chegamos desanimados na escola e pouco tempo antes de irmos para a sala

de aula alguém conta uma experiéncia que deu certo, e isso é suficiente para
nos motivar e melhorar o nosso dia (professor Miguel - Matematica).

Ja a professora Cecilia, para concordar com essa discussao, traz a tona a
colaboracdo como um percurso benéfico ndo sO as praticas pedagodgicas, mas
também as relacdes interpessoais.

Educar € um ato que exige a parceria, € necessario muitas pessoas para
contribuir com a educac¢éo de uma outra pessoa. O trabalho quando realizado

em colaboracdo permite um maior entrosamento das pessoas (professora
Cecilia - Inglés).

Esse relacionamento interpessoal esta intrinseco aos processos de
escolarizacdo da atualidade. Almeida (2017, p. 30) acrescenta que “criangas, jovens
e adultos sabem que a escola é o lugar de aprender, e sabem que aprender € conviver,
nao s6 com os contetdos escolares, mas com o0s professores, com 0s colegas, com
0s amigos com a instituicdo.”. Diante desse ponto de vista, considera-se que a
convivéncia em um espaco social constituido por pessoas (criancas, jovens e adultos)
de diferentes culturas, classes sociais e econdmicas e variadas necessidades, exige
gue professores e gestores realizem intervencdes de forma a atender toda

diversidade. Isso nao é tarefa nada facil! Assim, é indispensavel que a escola invista
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nas relagcdes interpessoais para favorecer o acesso ao conhecimento (ALMEIDA,
2017).
Nas entrevistas realizadas, dois professores fizeram mencéo a realizacao de
um projeto realizado na escola. Pelos depoimentos, nota-se indicativos de que a
parceria entre duas professoras afetou ndo s6 outros colegas de trabalho, mas
também alunos, funcionarios e gestores.
Recentemente aconteceu um evento chamado cultura no J., promovido pelas
professoras de Lingua Portuguesa e Arte muito legal. Neste projeto, os

professores se envolveram diretamente ou indiretamente. Acho que podemos
caracterizar como atitudes colaborativas (professor Miguel - Matemética).

As professoras de Lingua Portuguesa e Arte se uniram e realizaram um
projeto lindo e grandioso que envolveu toda a escola. Vi alunos, alguns
professores e os inspetores fazendo atividades em conjunto, uns ajudando
0s outros, alunos do nono ano auxiliando alunos do quinto ano com muito
respeito, carinho e atencéo, vi professores cooperando com a organizacao e
realizacé@o antes e durante a ocorréncia deste evento. A colaboragéo foi o fio
condutor desse imenso projeto que eu espero que seja realizado no préximo
ano também (professora Cecilia - Inglés).

No primeiro excerto, o professor Miguel afirma ter gostado muito da realizacao
do projeto®, pois mesmo ficando em divida quanto a ocorréncia de atitudes
colaborativas, menciona o envolvimento de outros professores. Contudo, no segundo,
a professora Cecilia € enfatica e afirma que a iniciativa das professoras responsaveis
abarcou toda a escola, visto que despertou as atitudes de cooperacgéo, respeito e
solidariedade, contribuindo para estreitar as relacbes afetivas entre alunos de
diferentes idades e de etapas escolares diversificadas. Passos e André (2016, p. 17)
citando Fullan e Hargreaves (2001) relembram que a “cooperagao pode estimular e
facilitar a colaboracdo, ou seja, pode ser um passo para o trabalho conjunto que
implica reflexao e responsabilidade compartilhada sobre as praticas docentes.”.

Devido a dimensdo desse projeto, criou-se um site para divulgar a toda
comunidade escolar as acfes realizadas. Essa pagina virtual contém declaracfes
produzidas pelos alunos participantes que contribuem para a discussao que se
realizou até aqui. Assim, transcreveram-se algumas, a saber:

Foi tdo emocionante assistir a essa apresentacdo porque quando ela

comecou ndo se ouviu um ruido sequer, ninguém falou uma palavra, todos
0os alunos ficaram vidrados com os olhos atentos para ver aquele

56 Este projeto ocorreu em meados do més de setembro de 2019 nas dependéncias da escola pesquisada. Para
maiores informacfdes, acesse o0 site que foi criado com a colaboragdo de alunos e professores:
https://sites.google.com/view/culturanojorge2019/p%C3%Algina-inicial. Acesso em: 5 abr. 2020.
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extraordinario espetaculo.” (Aluna Emogao®’).

A forma expressiva e enfatica com que K. se expressou, causou um grande
impacto em todos os presentes no evento, principalmente no momento em
que alguns alunos da plateia disseram: "Negra!", interagindo com a
apresentacdo e arrancando muitos aplausos de toda o publico (Aluna
Empoderada).

Eu quero escrever sobre como o mundo pode te surpreender e as vezes 0
quanto impressionado vocé pode ficar com apenas uma agéo. Essa que vou
citar ndo € uma atitude qualquer, é algo especial, foi como uma garota
conseguiu comover o coracao de todos a sua volta (Aluno Respeito).

Foi surpreendente, pois ndo é algo que muitas pessoas fazem, cantar na
frente de muitos olhares com a possibilidade de ouvir varias risadas,
zombando da sua cara. Apesar da sua dificuldade, foi uma atitude linda ao
meu olhar, porqgue mesmo com seu microfone falhando a todo momento
durante a apresentacdo, toda vez que ela soltava a sua voz era como se
estivesse presa dentro de si mesma tentando se libertar, mostrar quem
verdadeiramente ela era (Aluno Sensibilidade).

Essa apresentacdo também foi muito especial porque teve a participacédo de
um aluninho com Necessidade Educativas Especiais (NEE). Os "dancarinos"
do "Jogo do Amor" incluiram com tanto carinho e amor o amigo que M. se
divertiu e demonstrou muito dominio com toda a coreografia. Eles
simplesmente arrasaram, mostrando que a unido, a solidariedade e a
colaboracdo, juntas, sdo capazes de superar qualquer obstaculo (Aluno
Solidério).

Sabe-se que foco desta pesquisa ndo € analisar os depoimentos dos alunos,
mas tornou-se demasiadamente essencial a insercdo dos trechos selecionados,
porque evidenciam a representacdo intensa dos resultados de um trabalho
colaborativo em relagéo aos aspectos socioemocionais. As relagdes humanas saltam
a cada depoimento escrito pelos participantes. Nota-se 0 respeito entre os alunos
durante as apresentacdes, o despertar do senso de fruicdo pela arte de um colega, a
manifestacdo entusiasmada ao ouvir uma poesia com teor critico, a sensibilidade e a
solidariedade com a diversidade. Detectou-se ainda a integracdo entre alunos de
diferentes idades, séries e turmas.

Em capitulo proprio, caracterizou-se a escola e com base nessas informacdes,
confirma-se que a realizacdo de um projeto cultural, envolvendo toda a comunidade
escolar, tem potencial ndo s6 para desenvolver a colaboracéo entre criancas, jovens
e adultos, como também outras habilidades de ambito interpessoal.

Para reforcar o movimento colaborativo realizado na escola, apropria-se das

palavras de N6voa (2011, p. 210) para afirmar que

57 Atribuiu-se aos alunos, como forma de preservar a identidade, nomes de sentimentos que podem ser
resultados de agfes colaborativas.
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O ensino é sempre um processo cultural que tem como referéncia o
conhecimento do mundo. Nao h&a educac¢éo no vazio; a educacao € cultura,
arte, ciéncia. Sem conhecimento ndo ha educacéo. [...] a educacéo implica
altruismo e generosidade. Nao ha educacao sem o gesto humano da dadiva
e do compromisso perante o outro.

Diante dos depoimentos apresentados e analisados no decorrer dessas duas
secdes, cabe destacar o qudo complexa é a funcado dos educadores. Sdo muitas
demandas e/ou impasses que merecem atencdo, pois nao podem ser
desconsideradas. Toda essa responsabilizacdo social recai nos ombros do professor,
no entanto, sabe-se que as dificuldades ndo serdo solucionadas apenas no amago
escolar. Urge um trabalho politico que envolva toda a sociedade, um debate publico
para promover uma reflexdo acerca da real “importdncia da educacido para as
sociedades do século XXI”, tendo em vista que os docentes ndo podem ser 0s Unicos
responsaveis pela melhoria da educacéo (NOVOA, 2011, p. 209).

Esta pesquisa ndo pretende aprofundar esta questdo, mas € necessario
considera-la, pois vé-se que um dos caminhos converge para a transformacéo da
cultura formativa na escola. Dessa maneira, utilizando-se de Oliveira (2016, p. 267),
acredita-se que “a cultura colaborativa [...] € condicdo meio para o permanente
desenvolvimento profissional docente”, porque € no momento da formagao continuada

gue o clima de colaboracéo se inicia e pautado no respeito, se desenvolve.

4.3 Apontamentos para uma formacdo continua pautada no trabalho
colaborativo

Esta secao representa a iniciativa de realizar apontamentos para uma proposta
formativa a coordenacdo da escola pesquisada, portanto, teve como base as
declaracGes dos participantes e os referenciais fundantes acerca da formacao
continua e dos beneficios do trabalho colaborativo para toda comunidade escolar.

A experiéncia formativa explicitada em capitulo préprio mostrou que oferecer
uma formacdo a partir das necessidades de um grupo de docentes € o melhor
caminho, pois além de envolvé-los em uma tematica de interesse coletivo, cede-se
espaco para aprendizagens diferenciadas por meio das trocas de saberes e de
experiéncias do saber fazer na sala de aula entre todos os participantes. Lembrando
que se tratou de um movimento realizado tendo em vista o atendimento a uma

necessidade formativa coletiva.
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Assim, pretende-se realizar apontamentos para a constru¢cdo de uma nova
proposta de formacgéo, sob a luz de estudiosos que ajudaram a autora a compreender
0 quéo significativo pode ser um percurso formativo organizado e realizado
colaborativamente. Ademais, deseja-se que essa formacéo esteja alicercada nos
seguintes aspectos:

e necessidade formativa a partir do contexto escolar;

e reflexdo tedrica e critica acerca do fazer pedagdgico;

e contribuicdo com a pratica docente;

e desenvolvimento de praticas formativas mais colaborativas;

e transformacé&o da cultura formativa da escola.

4.3.1 A fundamentacéo tedrica da nova proposta formativa

Os apontamentos partem da premissa de que € no ato de formar que o docente
também se forma (FREIRE, 1996), dessa maneira a formacao precisa contar com o
professor como formador, isto €, possibilitar que um professor possa contribuir com a
formacdo de outro colega. Diante desse pressuposto, espera-se que 0 momento
formativo seja organizado coletivamente, ofertando espaco para expressar o saber
docente, o pensar e o refletir critico da pratica a fim de que nesse horario o educador
possa se transformar em autor do préprio desenvolvimento pessoal e profissional.

Outro apontamento refere-se a escolha de um aporte tedrico a fim de
fundamentar a nova formacédo que, assim, como esta que se transformou em uma
dissertacdo de Mestrado, h&a a possibilidade dessa outra proposta formativa também
se constituir em uma pesquisa de cunho académico.

Nesse sentido, optou-se por duas teorias que se enquadram com todo o estudo
realizado. A primeira delas é a pesquisa-acao gue representa uma evolucdo para a
autora, pois a experiéncia formativa objeto deste estudo, foi realizada de forma mais
intuitiva para depois relacionar-se a uma fundamentacao tedrica adequada. Assim, a
escolha pela pesquisa-acéo representa um avan¢o, porque mostra a

possibilidade de refletir sobre o que se faz; unir a formacdo a um projeto de
mudanca nas escolas; realizar uma formacao a partir de dentro (na escola),
um processo orientado para as decisdes colaborativas; a necessidade de
estabelecer pontes de comunicacdo entre os colegas; o interesse pelo

desenvolvimento do curriculo, e a aproximagdo entre teoria e pratica
educativa, entre outros (IMBERNON, 2016, p. 194).
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Como tem a finalidade de construir o conhecimento, a pesquisa-a¢ao propde a
participagdo, a democracia coletiva e a contribuicdo para a mudancga educativa e
social. Nesse pressuposto, a critica, a mudanca e a formacdo sdo a base para o
desenrolar dessa concepc¢ao. Segundo Imbernén (2016), a pesquisa-acdo ndo é uma
simples metodologia, quando se insere no processo formativo favorece a autonomia
e a colaboracdo na docéncia, além disso, tem como pressuposto a formacgédo e o
desenvolvimento do professor associado a juncdo da teoria com a préatica, da
experiéncia com a reflexdo critica. Dessa maneira, 0 autor pontua que

A pesquisa-acdo tem a possibilidade de comprometer e transformar o
conhecimento dos professores e professoras pesquisadores de si mesmos,
instando-os diretamente a reconstruir e a transformar sua pratica cotidiana e,

além disso, a teorizar e revisar permanentemente Seus processos
educacionais (IMBERNON, 2016, p. 199).

Na pesquisa-acéo, tem-se a possibilidade de realizar um trabalho voltado para
situacOes reais da pratica escolar com a intencdo de transformar a educacéo ao
engajar o professor a pesquisar a propria pratica.

A segunda conceituacgao teorica envolve as Atividades de: estudar, formar e
acompanhar, defendidas por Liberali (2018). Essa proposta propde a criacao
intencional e colaborativa em ambito educacional, envolvendo o estudo, a formacao e
0 acompanhamento das atividades realizadas pelos diferentes individuos. Dessa
maneira, seguindo os preceitos de Freire, na Pedagogia da Autonomia, Liberali (2018,
p. 18), orienta-se para inserir as pessoas em um mundo onde possam transformar a
prépria pratica. Isto posto, propiciar a “participacdo de todos na transformacdo do
mundo”, € uma forma de ampliar a atividade humana.

Nesse processo, qualquer pessoa pode, por meio do entrelacamento das
atividades, se tornar mais ativo. Importante ressaltar que se trata de um processo
complexo, mas que o investimento possibilita a assuncéo do individuo como produtor
da propria historia.

Liberali (2018) destaca a necessidade de se desenvolver um plano de gestao
contemplando as seguintes caracteristicas: a) estudo do contexto; b) discussédo das
necessidades; c) definicdo de objetivos coletivos; d) reflexdo sobre as possiveis
atividades; e) planejamento das atividades: estudar, formar e acompanhar; f)

organizacgao dessas atividades com os objetivos coletivos.
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Diante desse panorama, nota-se forte relagdo com esta proposta formativa,
Visto que a autora ressalta ainda o desejo do educador em estar engajado com as
atividades educacionais, aspecto que contribui para a (re) construcdo da cultura
formativa escolar. Todos podem se transformar em formadores comprometidos com

o desenvolvimento pessoal e profissional, individualmente e coletivamente.

A figura a seguir explicita o aporte teérico, apresentando os pontos que se

pretende delinear com essa nova proposta formativa.

Figura 10: Proposta Formativa - aporte teérico

APONTAMENTOS
PROPOSTA
FORMATIVA

APRESENTACAO
PESQUISA

TRANSFORMAGAO DA TRANSFORMAGAO DA
NECESSIDADES CULTURA FORMATIVA CULTURA FORMATIVA

FORMATIVAS - DA ESCOLA DA ESCOLA
PROFESSORES

Fonte: elaborado pela autora, 2020.

A figura destaca o Plano Formativo a ser construido colaborativamente, a fim
de favorecer a autoria coletiva da formacao: professores e CP. Ele se pauta nas ideias
de Imbernoén (2016) e Liberali (2018), apontando-os como vias norteadoras e tedricas
para a busca de uma transformacao da cultura formativa na escola.

Nesse sentido, como primeiro movimento, pretende-se compartilhar este
estudo com todos os professores da escola, esclarecendo que a colaboracao entre
docentes e CP nos HTPCs transformou-se em uma pesquisa de Mestrado. Um estudo
pautado em uma necessidade formativa preeminente, na descri¢cdo dessa experiéncia
formativa e em um aporte tedrico que ajudou a compreender a relevancia das acées

formativas colaborativas tanto para a comunidade académica, quanto para a escolar.
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A segunda acao pretende abarcar as sugestdes dos docentes para a
constituicdo de um plano formativo construido colaborativamente no inicio do ano ou
de um semestre letivo, com a finalidade de planejar a organizagéo e realizacdo dos
HTPCs. Este deve considerar a coletividade e com vistas para a qualidade das
praticas pedagogicas, dos aspectos tedricos, da promocédo de reflexdes criticas a
partir das acfes e experiéncias docentes, permeadas por estratégias formativas que
favorecam o desenvolvimento profissional.

E esta articulag&o entre novos modos de organizar o trabalho e novos modos
de organizar a formacéo (centrada no contexto organizacional) que facilita e
torna possivel a producdo simultdnea de mudancas individuais e colectivas.

Os individuos mudam, mudando o proprio contexto em que trabalham
(CANARIO, 1996, p. 5).

Outra acao proposta é o delineamento das pautas formativas para nortear e
contribuir com o modo como as formacdes acontecem. Vale salientar que essas
também sao flexiveis. Trata-se de uma organizacdo pensada para disparar as
situacOes de discussdo, de trocas de saberes, de experiéncias, de praticas e de
reflexdes criticas entre os professores. Pressupde-se que essas acdes constituem as
atividades de estudar e formar (LIBERALI, 2018), sendo que para acompanhar,
propde-se a realizacdo de registros da formacdo. Segundo Fujikawa (2006, p. 128-
129),

o0 registro documenta, traduz aquilo que se faz (ou que se pensa que se faz).
Na escrita de sua pratica, o educador (professor ou coordenador) assume a
autoria daquilo que faz, de suas escolhas e op¢des, avaliando as decisdes
tomadas, revelando as concepgdes sob as quais apoéia suas agdes (mesmo
quando, por vezes, esse conteldo esta “oculto” em sua escrita.

Este plano formativo objetiva a construcdo coletiva de pautas formativas
colaborativas a fim de favorecer a interacdo entre o grupo de professores, contribuir
com a reflexdo critica e estreitar os lacos afetivos, auxiliando no desenvolvimento
pessoal e profissional dos docentes.

Em relacdo a reflexdo critica, a autora concorda com a definicdo de Liberali
(2018). Nao se trata de uma mera reflexdo que ira gerar um ponto de vista de senso
comum, mas uma reflexdo da pratica com énfase tedrica, propiciando um
entrelacamento entre teoria e pratica, com vistas a autonomia e a emancipacao dos
envolvidos no processo formativo.

A reflexdo critica implica a transformacao da acédo, ou seja, transformacao

social. Nao basta criticar a realidade, mas muda-la, ja que individuo e
sociedade sédo realidades indissociaveis. Assumir uma postura critica implica
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ver a identidade dos agentes como intelectuais dentro da instituicdo e da
comunidade, com func¢bes sociais concretas que representam formas de
conhecimento, praticas de linguagem, relagbes e valores sociais que séo
selecdes e exclusdes particulares da cultura mais ampla. Portanto, ao refletir
criticamente, os educadores passam a ser entendidos e entenderem-se como
intelectuais transformadores, responsaveis por formar cidaddos ativos e
criticos dentro da comunidade (LIBERALI, 2018, p. 32).

Para evitar a rotinizacdo e a mecanizacao das ac¢des, propde-se a elaboragéo
conjunta das primeiras pautas formativas como recurso para orientar as formagoes,
evitar improvisos e prever possiveis situacoes. “As pautas dos encontros entre CP e
professores devem ser intimamente articuladas ao projeto de formacgao. Deve haver
uma intencionalidade sobre o que ensinar em um determinado periodo” (MONTEIRO
et al., 2012, p. 60).

Para iniciar o delineamento da pauta formativa, apresenta-se uma nuvem de
palavras constituida pelas necessidades formativas manifestadas pelos professores e

pela CP da escola pesquisada.

Figura 11: Necessidades formativas dos professores e da CP
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Fonte: elaborado pela autora, 2020.

Observa-se, na figura, que a formacdo continua precisa pautar-se na
“necessidade do grupo”. Esta foi a expressdao mais mencionada entre os docentes,
quando se perguntou “quais temas gostariam que fossem tratados nos préximos
HTPCs”. Conforme destacam Imbernén(2016); Vaillant e Marcelo Garcia (2001);
Fullan e Hargreaves (2000) dentre outros, constata-se na “voz” dos professores que
esse € o melhor caminho a ser tracado, quando pretende-se realizar uma formacéo

continua no contexto escolar, visto que se prioriza a real necessidade dos docentes.
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Os entrevistados reconhecem que todo e qualquer processo formativo deve
centrar-se na realidade do trabalho pedagdgico. Isso é confirmado pela maioria dos
depoimentos, pois, ao responder a questdo, todos iniciaram seus discursos
mencionando a relevancia de se considerar a necessidade formativa do grupo,
entretanto as demais expressodes presentes na “nhuvem de palavras” ja revelam quais
sdo essas necessidades. Elas foram proferidas como representacdo do desejo de
cada professor em conhecer, estudar, discutir, refletir e pensar coletivamente a
respeito de cada um dos temas. Observa-se inclusive que o fato dessas palavras e
expressdes se encontrarem em tamanhos menores, em letras e em cores distintas
acabam, de fato, sendo um complemento a “necessidade do grupo”.

Tais necessidades giram em torno do desejo em aprimorar os conhecimentos
arespeito da Gestédo em sala de aula, da Dificuldade de aprendizagem, da Indisciplina,
da Avaliagdo. Esses foram o0s assuntos considerados mais relevantes pelos
entrevistados, mas também mencionaram outros que, conforme a ilustragéo, foram
menos citados, entretanto ndo sdo menos importantes, sdo eles: o Trabalho
colaborativo, a BNCC na pratica, a Interdisciplinaridade, os Projetos, a Aprendizagem
significativa e a Metodologia Ativa.

Na proxima etapa da formacéo, sugere-se realizar a eleicdo dos temas a serem
trabalhados, propondo a coletividade a escolha e discussdo dos temas constantes na
“‘nuvem de palavras” com a possibilidade de inserir outros que julgarem necessario.
Vale lembrar que o plano formativo possui total flexibilidade.

Com essa acédo pretende-se envolver todos os docentes, cedendo créditos a
autonomia coletiva, visto que essa etapa também exigira pesquisa e estudo tedrico a
partir dos temas. E ainda o0 momento de uma pré selecdo e/ou sugestéo de textos
(artigos, reportagens, videos, imagens etc.) a partir dos temas escolhidos, objetivando
a reflexdo tedrica e critica acerca do fazer pedagadgico.

Recomenda-se como proximo passo, a organizacdo e/ou escrita das pautas
formativas que é para Monteiro et al. (2012, p. 70) um momento importante, pois além
de se constituir em um vantajoso instrumento de formacédo ao CP e aos professores
formadores, “permite uma apropriacdo dos saberes em acdo. E possivel aprender com
o proprio trabalho, refletindo sobre os dilemas enfrentados, levantando as
possibilidades de intervencdo e buscando novos passos da formacgado.”. Como ja

mencionado em outro momento desta pesquisa, as acdes sugeridas nas pautas
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devem estar conectadas, indicando uma coeréncia interna a fim de representar uma
sequéncia diante de seu conjunto. Além disso, importante mencionar que “a pauta so
adquire seu formato final durante a sua execugéo, pois ao documento inicial vao sendo
incorporados o0s acontecimentos do préoprio encontro e as reflexdes dos
participantes.”. Vale considerar que os sujeitos da aprendizagem séo professores
adultos, de diferentes disciplinas, atuantes nos anos finais do ensino fundamental, isso
exige que a formacéo considere esse contexto. Nesse sentido, Monteiro et al. (2012)
sugerem que a sequéncia formativa contemple trés situacdes distintas: problematica
dos conteudos, sistematizagéo e institucionalizacédo dos saberes.

12 Problematizacdo dos conteuddos: apresentacdo de situacdes que desafiam os

docentes;

22 Sistematizacao: realizacéo de sinteses e elaboracéo de conceitos e de conclusbes

acerca das tematicas tratadas, embasadas em estudos teodricos.

32 Institucionalizacéo dos saberes: aprendizagem docente torna-se referéncia para a

resolucdo dos dilemas presentes em sala de aula.

Considerar esses movimentos do ensino e da aprendizagem na formacéo
permanente favorece a regulacdo das interven¢des do formador, indica os
niveis e graus de ajuda que ele precisa oferecer e mostra quais desafios
devem estar presentes nas tarefas propostas aos professores (MONTEIRO
et al., 2012, p. 63).

Importante lembrar que esse movimento formativo pretende promover a
colaboracdo e também uma aproximagcdo entre 0s participantes, motivando o
aprendizado na relacao horizontal, portanto, isso também deve ser previsto. Assim, é
interessante refletir e esclarecer coletivamente a respeito da forma como os assuntos
serdo tratados durante a formacéao.

Outrossim, o plano formativo objetiva contribuir com o exercicio da docéncia,
para tanto propde-se que os professores em parceria com a CP e para contribuir com
a formacdo de seus pares, pensem/elaborem/construam coletivamente estratégias
formativas que possam contribuir com o andamento de cada encontro e
principalmente com a reflexdo na e sobre a pratica, a fim de se propor a constituicao
de um grupo autbnomo, parceiro que por meio de acdes deliberadas ajam em prol de

uma formacéao continua de acordo as proprias necessidades formativas.
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CONSIDERACOES FINAIS

Como em tudo, no escrever também tenho uma
espécie de receio de ir longe demais. Que sera
isso? Por qué? Retenho-me, como se retivesse
as rédeas de um cavalo que pudesse galopar e
me levar Deus sabe onde. Eu me guardo. Por
que e para qué? Para o que estou eu me
poupando? Eu ja tive clara consciéncia disso
guando uma vez escrevi: "é preciso nao ter
medo de criar". Por que o medo? Medo de
conhecer os limites de minha capacidade? Ou
medo do aprendiz de feiticeiro que n&o sabia
como parar?
Clarice Lispector
(1999, p. 114)

Esta pesquisa teve inicio com a retomada das minhas memorias descritivas em
relacéo ao objeto escolhido: a formacéo continua na escola, o HTPC. Pude relembrar
0 apoio recebido por inumeros docentes mais experientes que, voluntariamente, me
ajudaram pessoal e profissionalmente nesses 27 anos de caminhada pela docéncia.
Escolhi uma citacdo de Lispector para introduzir a minha trajetoria, a qual relaciono,
dessa vez, com o percurso de escrita desta dissertacdo de mestrado, pois ao escrever
pude entender e refletir acerca do processo formativo como elemento intrinseco ao
meu desenvolvimento profissional, bem como ao e a de todos os professores
envolvidos na pesquisa.

Assim, apropriando-me de outro excerto de Lispector € que pretendo finalizar
este estudo, porque foram muitos medos e receios de ndo saber cavalgar, de nao
conseguir chegar e até mesmo de atender aos propositos de um estudo dessa
magnitude. Hoje, escrevendo essas consideracdes finais, vejo que, apesar de toda
inseguranca, fui persistente, tive motivacéo e curiosidade em conhecer e entender o
meu real papel como professora, participante e colaboradora dos momentos
formativos de uma escola. Foi um esfor¢co e uma superacéo de capacidades que eu
jamais imaginaria alcancar, tanto que o desejo em prosseguir ja se faz presente em
mim, mas antes de criar novos planos, é preciso finalizar esta pesquisa.

Os objetivos gerais e especificos foram tracados a partir de apontamentos da
literatura em relacdo a formacao de professores no contexto escolar e em formatos
colaborativos, bem como da experiéncia formativa vivenciada coletivamente por um
grupo de professores no espaco em que exercem a docéncia. Assim ficou delineado

0 objetivo geral: analisar, por meio dos relatos dos docentes, uma experiéncia
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formativa a fim de compreender a possibilidade de o trabalho colaborativo contribuir
para a transformacao da cultura formativa da escola. Em consonancia a este, foram
tracados os especificos, a saber: identificar e analisar as percepcfes dos docentes
sobre a experiéncia formativa colaborativa a luz de referenciais teéricos desta
tematica; identificar os elementos facilitadores e ou dificultadores do trabalho
colaborativo na formacéo docente; propor apontamentos para uma formacao pautada
no trabalho colaborativo a partir de experiéncias vividas.

Importante destacar que a revisdo da literatura exerceu papel essencial no
delineamento da pesquisa, pois permitiu compreender que a experiéncia formativa
sob a perspectiva da colaboracao € uma forma que agrada, envolve, motiva e contribui
com o aprendizado dos participantes e pode ser confirmada por meio das diversas
vozes dos professores sujeitos desta investigacdo, visto que foi uma declaracéo
recorrente tanto nos relatos escritos quanto nas entrevistas realizadas.

Dessa maneira, adotou-se a metodologia de pesquisa de abordagem
qualitativa, orientando-se pela Analise de Prosa (ANDRE, 1983). Os dados
confirmaram que os saberes docentes e as praticas advindas da experiéncia em sala
de aula sdo os maiores recursos que professores podem oferecer uns aos outros
durante o processo de formacéao continua. Esses foram aspectos que se evidenciaram
e que se concretizaram nos estudos de autores como Imbernén (2006; 2009; 2016),
Tardif (2014), Placco e Souza (2006) e André e Vieira (2006). A experiéncia de um
professor favorece as praticas de interacdo e de compartilhamento das praticas na
docéncia indicando inclusive que pode fortalecer os docentes nos problemas
enfrentados diariamente. Assim, concorda-se com Passos (2016, p. 167) de que é na
acao de “compartilhar as praticas realizadas em seu cotidiano e refletir sobre ela”, que
se avanca na profissionalidade docente.

Outra confirmacdo do estudo vai na direcdo do que aponta Marcelo Garcia
(1999) ao assinalar que é na formacgéo continua que o desenvolvimento profissional
ganha forca e pode conduzir os professores, por meio de qualquer atividade, a uma
evolucao pessoal ou profissional, configurando-se em mudancas. Isto posto, a analise
dos depoimentos permeada por uma visao teérica permitiu notar a identificacdo de
acOes mais colaborativas durante toda a experiéncia formativa, o que ofuscou

posturas individualistas.
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Nesse sentido, dois objetivos especificos sdo confirmados, pois apesar de os
depoimentos indicarem que h& uma rotina formativa sem muita inovacdo, a
possibilidade de o professor contribuir com esse momento permitiu um repensar
acerca das posturas mais silenciosas, passivas, em que muitos se contentam em ficar
durante os HTPCs.

Sabemos, conforme salienta Imbernén (2009, p. 70), que a “formagao
colaborativa € um processo de desenvolvimento que leva tempo e requer um
consideravel esfor¢o,” por isso, a adogao de estratégias formativas mais interativas e
colaborativas deram a oportunidade para a realizacao de uma reflexao coletiva a partir
de uma mediacdo com objetivos prévios, ou seja, a formacédo ofertada foi organizada
com o propoésito de oportunizar espaco para um dialogo mais reflexivo acerca das
praticas docentes voltadas para o trabalho com a leitura nas diferentes disciplinas.
Diante desse cenario, o maior aprendizado nesta investigacdo € a compreensao de
gue o professor € um profissional com uma alto potencial para refletir a respeito das
préaticas de ensino e de aprendizagem e isso pode fazé-lo perceber o quanto tem e 0
guanto pode colaborar e contribuir com a formacao continua a qual esta inserido.

Alarcdo (2010) ampliou nossa percepcao, pois a escola tem papel essencial na
construcdo de um professor reflexivo, porque precisa oportunizar espacos para a
reflexividade, tanto individual quanto coletiva. E importante lembrar que o professor
nao pode agir de forma isolada neste ambiente, pois necessita dos colegas de
profissdo e também do seu local de trabalho para construir a profissionalidade
docente. Além disso, cabe a escola abarcar alunos, professores e funcionarios nas
acoOes reflexivas. Esses atores podem, a partir do pensamento referente as praticas
pedagdgicas construir e reconstruir 0s proprios conhecimentos atrelados as acoes,
configurando-se inclusive em uma comunidade em que todos aprendem juntos.
Assim, parece correto afirmar que o movimento iniciado entre a CP e a professora
contribuiu para a geracdo de um clima de colaboracédo espontaneo e sem hesitacées,
resultando também em situacdes que proporcionaram reflexdes e novas acdes pela

escola.

Dessa maneira, observou-se o quanto é essencial a figura do formador que
pode mediar o desenvolvimento da capacidade do pensamento sistematico e mais
autbnomo nos docentes ao oportunizar a interacdo, as trocas de experiéncias e a

reflexdo critica no espaco formativo. Além desse movimento mais coletivo e integrado,
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os professores poderdo, juntos, encontrar caminhos para superar as
adversidades/embates que surgem no dia a dia da escola.

Em relag&o aos elementos facilitadores e dificultadores do trabalho colaborativo
durante a experiéncia formativa, notou-se mais facilidades do que dificuldades. Os
docentes se envolveram na realizacdo de atividades coletivas, compartilharam suas
praticas leitoras e refletiram sobre elas, buscando ou (re) elaborando ac¢des que
contribuem com o desenvolvimento de habilidades leitoras nos alunos. Isso
representou um dos momentos mais marcantes de interacdo entre esse grupo de
docentes. Novamente, as estratégias formativas delineadas no capitulo trés indicaram
efichcia no cumprimento dos objetivos propostos, pois ndo houve apenas um
desencadeamento de reflexdo critica da pratica docente, houve também o
aprendizado das relacdes interpessoais. Os participantes se aproximaram
pessoalmente e profissionalmente, se emocionaram, se conheceram, entenderam as
angustias e se solidarizaram uns com os outros, compreendendo que o HTPC é um
espaco vantajoso para aprender e construir relagdes cognitivas, afetivas e sociais no
ambiente de trabalho. Assim, afirma-se que experiéncia formativa contribuiu para o
aprendizado das relaces (PLACCO; SOUZA, 2006).

Importante mencionar que sabemos das dificuldades em promover uma
formacdo com viés colaborativo, mas ndo conseguimos elencar nesta investigacéo
guais seriam esses obstaculos, isso pode representar uma fragilidade no estudo.
Entretanto, pontuamos que a experiéncia formativa, por ter sido bem aceita pelo grupo
docente e por ter gerado novas posturas, principalmente nesta pesquisadora, talvez
tenha ofuscado essa identificacao.

Reafirma-se que a experiéncia formativa configurou-se como um dispositivo de
desenvolvimento profissional dos participantes e principalmente desta pesquisadora.
A iniciativa deliberada de uma professora em colaborar no desenvolvimento formativo
de seus colegas no HTPC da escola, mobilizou o grupo para uma postura mais
reflexiva e critica das acdes formativas e fortaleceu a aproximacao interpessoal entre
colegas de trabalho, aproximacao que se fez presente de forma efetiva em todos os
encontros formativos e com repercussfes na dinamica de planejamento das
formacgbes, uma vez que apds essa experiéncia, outros professores passaram a

contribuir com a organizacao e realizacao de novos HTPCs.
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Outro aspecto suscitado na andlise dos dados e que trouxe resultados positivos
foi a metodologia utilizada para abordar o tema da formacéo: A importancia da Leitura
e das praticas leitoras nas diversas disciplinas. Optou-se por partir das experiéncias
leitoras dos docentes para na sequéncia apresentar-se a teoria em que se embasou
o estudo. Essa acgao formativa engajou os participantes e o fato de ser mediado por
uma professora de Lingua Portuguesa envolvida em projetos de incentivo a leitura
ofertou maior credibilidade a formacéo. Dessa maneira, a pratica associada a teoria
possibilitou aos docentes a compreensdo de que, independente da disciplina
ministrada, todos podem se responsabilizar pelo desenvolvimento leitor dos alunos.
Esse momento da formacao e os relatos dos entrevistados suscitaram o fato de que
as acoes pedagogicas mediadas pela teoria fortalecem as praticas docentes.

Considera-se também um achado da pesquisa a questéo do cuidar, defendida
por Almeida (2006, p. 42) e aqui recuperada: “como seres humanos, necessitamos
ser cuidados e cuidar. Cuidar de outra pessoa, no sentido mais significativo, é estar
atento ao seu bem-estar, ajuda-lo a crescer e atualizar-se, e para iSso 0 outro é
essencial.”. Considerar o outro como ser repleto de potencialidades e de
necessidades € uma caracteristica que o processo formativo, ao considera-lo, assume
0 compromisso de cuidar do espaco, das pessoas, das relacdes entre elas e cuidar
do ato pedagdgico.

Isso foi um fato considerado relevante para a pesquisa porque as declaracdes
ressaltaram o estreitamento de lacos afetivos como caminho para a aprendizagem
coletiva. O planejamento de uma formacéo a partir de uma necessidade dos docentes,
aparece como intrinseco ao horario formativo, mas neste contexto deu-se justamente
por um grande incémodo sentido pela pesquisadora, também professora da escola,
diante das indagacdes dos colegas em relacdo as praticas leitoras nas diversas
disciplinas. Quando me prontifiquei em organizar os encontros com a CP, esta aceitou
prontamente, tratando de mobilizar outros participantes e de ceder espaco para a
realizacdo. Isto posto, Placco e Souza (2006, p. 86), mais uma vez, corroboram com
essa discussao ao afirmar que “o formador, a semelhancga do lider, deve trabalhar para
a autonomia do grupo de professores, de modo que todos possam se encarregar de
seus proprios processos de formacgao.”.

Ademais, como dois entrevistados mencionaram a realizagdo de um projeto

cultural realizado causou certa curiosidade na pesquisadora, por iSsso, como ele possui
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um site e foi bem elogiado, buscou-se mais informagdes. Depoimentos de alunos, fotos
e videos indicaram a dimensao de tal acao, que envolveu ndo so6 os professores, mas
também alunos, gestores e funcionarios. Isso causou uma grande satisfacdo nesta
pesquisadora, diante da relevancia de um projeto cultural pedagdgico que se preocupa
em envolver alunos em atitudes colaborativas, reverberando em questdes de ordem
emocional e social.

Em relacéo ao terceiro objetivo especifico elencado, vale mencionar que, com
base na andlise dos depoimentos dos docentes, construiram-se apontamentos para
uma nova proposta formativa que se alicerca na necessidade formativa de um grupo
de professores; na reflexdo tedrica e critica acerca do fazer pedagogico; na
contribuicdo da pratica docente e no desenvolvimento de ac¢bes formativas mais
colaborativas, visando a transformacéo da cultura formativa da escola.

Nesse sentido, conclui-se que este trabalho contribuiu com o repensar em
acOes formativas mais colaborativas que, aconteceram nos HTPCs com um pequeno
grupo de professores da rede municipal de Barueri, mas que pode se estender a
docentes e formadores de quaisquer lugares. Oferecer e oportunizar momentos
formativos considerando-se o professor experiente e o ato de aprender com/na
coletividade resulta em uma formacéo que respeita e confia em seus profissionais.
Diante desse pressuposto, a referida pesquisa pode contribuir com outros estudos.

N&o podemos esquecer de retomar outro aspecto importante, as questdes da
pesquisa. Elas foram cruciais para esta investigacao, pois foram tracando caminhos,
principalmente no momento da analise dos dados.

Na maioria dos questionamentos iniciais circundava uma preocupacao
recorrente, a aceitacdo dos professores em participar/colaborar com um HTPC
mediado por uma professora. Tal preocupacdo foi extirpada logo na primeira
formacdao, isso foi muito significativo, pois notou-se que além da aceitacdo, houve
muito respeito, confianca e interesse admiraveis por esta professora, elementos,
inclusive que se tornaram mais fortes entre todos os docentes ap0s as reunides.
Outras indagacdes referiam-se ao modo como poderia atingir e engajar os professores
de diferentes disciplinas do ensino fundamental Il, isso realmente foi uma grande
preocupacao, mas como contou-se com o envolvimento da CP, de outros docentes e
de uma professora experiente em formacao de professores adultos, pode-se pensar

em estratégias formativas que favorecesse e atendesse essa questdo. Tais agles
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propiciaram a realizag&o de trocas/partilhas de praticas e de experiéncias relevantes
a todos os participantes.

Diante dessas consideragdes, reconhecemos que o objetivo geral da pesquisa
foi atingindo. No entanto, sabemos que h& muito a ser feito. A escola é viva, alunos e
professores vao e vém cabendo aqueles que ficam assumirem o compromisso de
engajar os novos membros e de ofertar & comunidade escolar a possibilidade de
aprender uns com 0s outros.

Sabemos que a formacgdo continua na escola ndo ira salvar a educacao
brasileira, porém ficou evidente que, ao oportunizar a aprendizagem de um grupo de
professores que vivenciou uma formacao com pares experientes, o processo formativo
fortaleceu o aspecto pedagogico dos HTPCs.

Assim, esta investigacdo, cumprindo os objetivos propostos, finaliza com a
crenca de que as acdes formativas ao serem realizadas colaborativamente rendem
bons frutos ao desenvolvimento pessoal e profissional de todos os envolvidos nos

processos formativos.
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Identificacdo dos sujeitos da pesquisa:
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entrevistando

Quadro | - roteiro e objetivos da entrevista com professores

ENTREVISTA COM PROFESSOR

EIXO I - CONHECENDO OS SUJEITOS DA ENTREVISTA

cursou?

PERGUNTA OBJETIVO
a) Qual sua idade? Caracterizar 0S
b) Em qual area vocé é graduado? sujeitos da pesquisa,
c¢) Possui pés graduacdo? Mestrado ou doutorado? quanto a formacéao
d) Em caso de resposta afirmativa, qual especializagcéao académica.

EIXO Il - FORMACAO ACADEMICA DOS SUJEITOS DA PESQUISA

PERGUNTA

OBJETIVO

a) Ha quanto tempo atua no magistério?

b)Seu cargo é: ( ) efetivo ( )temporario.

¢) Ha quanto tempo vocé trabalha nesta escola?

d) Vocé trabalha em outra escola além desta?

( )sim ( )nao

e) Qual disciplina leciona?

f) Quantas horas aulas por semana vocé tem este ano?

e |dentificar a atuacao

dos entrevistados na
educacao.

EIXO Il - EXPERIENCIAS E DESAFIOS DA FORMACAO NA ESCOLA

a)Os HTPCs, de forma geral, ttm se constituido em
momentos de aprendizagem para vocé? Destaque
guais aprendizagens? Comente.

b) Qual ou quais temas vocé considera relevantes para
serem discutidos nesses momentos formativos?

¢) Como vocé organizaria um HTPC na escola?

d)Quando o HTPC € interessante para VOCE&?
Exemplifique.

e)Vocé se lembra de algum HTPC em que houve troca
de experiéncias que auxiliaram no repensar de sua
pratica? Comente.

f) Vocé considera importante a préatica da colaboracao
entre os profissionais da escola? Por qué?

g)Vocé ja percebeu a ocorréncia de atitudes mais
colaborativas entre os docentes de sua escola?
Comente.

h)Durante o HTPC, considera relevante partilhar
praticas de ensino bem-sucedidas ou ndo com os
demais professores? Por qué?

e Conhecer

a opiniao
dos entrevistados
referente a formacao
na escola.

Identificar situacdes de
trabalho colaborativo
entre docentes.
Verificar se a formacéao
organizada e realizada
colaborativamente
marcou os professores
de alguma maneira.

Conhecer as
necessidades
formativas dos
docentes.

Identificar a

possibilidade de o
trabalho colaborativo
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i) No exercicio da docéncia e na realizacdo da
formacdo na escola, ja experimentou alguma pratica
gue envolveu o trabalho colaborativo? Comente.

J) Em caso afirmativo, quais contribuicdes essa
experiéncia trouxe para vocé?

ser relevante no
ambiente escolar.

formativa

Questdes especificas para professor néo participante da experiéncia

e O que representou para vocé saber/perceber que
uma professora de Lingua Portuguesa organizou
alguns HTPCs? Figue a vontade para comentar.

e Vocé ouviu algum professor comentar algo sobre
esses HTPCs? Comente.

e O gue achou desse movimento proposto por essa
professora de LP? Comente.

e Conhecer o ponto de
vista de outro
docente que nao
participou da
experiéncia
formativa.

Quadro Il - roteiro e objetivos da entrevista com coordenador pedagogico

ENTREVISTA COM COORDENADOR PEDAGOGICO

EIXO I - CONHECENDO OS SUJEITOS DA ENTREVISTA

d) Em caso de resposta afirmativa, qual
especializacdo cursou? Mestrado ou
doutorado?

e) Realizou algum outro curso de formacao
docente que considera muito importante?
Figue a vontade para mencionar.

PERGUNTA OBJETIVO
a) Qual sua idade? e Caracterizar os participantes
b) Em qual area vocé é graduada? da pesquisa, quanto a idade e
c) Possui pos-graduacao? formacao académica.

EIXO Il - EXPERIENCIA PROFISSIONAL

PERGUNTA

OBJETIVO

tempo? do

a) Vocé esteve em sala de aula durante quanto | Conhecer o perfil profissional

b) Que experiéncias trouxe desse tempo para o pesquisa.

trabalho da coordenacao de professores? |e Verificar a experiéncia do
c) Ha quanto tempo atua como CP? entrevistado como CP de uma
d) Ha quanto tempo é CP da escola atual? escola de ensino
fundamental.

CP  participante da




152

EIXO Il - EXPERIENCIAS E DESAFIOS DA FORMACAO NA ESCOLA

PERGUNTA

OBJETIVO

a)

b)

f)

9)

Quais estratégias formativas costuma adotar
para realizar os horarios de trabalhos
pedagogicos coletivos (HTPC)?

Para vocé, de que forma o professor pode
contribuir com o desenvolvimento de
praticas colaborativas no processo de
formacgao?

Quando ou de que maneira a pratica docente
contribui com o seu trabalho formativo?
Como foi a experiéncia de formacédo tendo
uma professora a frente das reuniées com os
seus professores?

Em relacdo a formagdo realizada em
parceria com uma professora de Lingua
Portuguesa, quais foram as suas
aprendizagens?

Tendo em vista que os trés encontros foram
realizados por meio uma parceria entre
professor, coordenadora pedagogica e
professor, que tipo de contribuicdo essa
formacao trouxe para as reunides mediadas
por vocé?

Como essa pesquisa tem o foco de propor
apontamentos para uma nova formacao aos
professores dessa escola, vocé teria alguma
sugestao?

Identificar o papel do CP na
rede de ensino de Barueri.
Identificar a participacdo dos
docentes na elaboracdo de
pautas formativas.

Conhecer a rotina formativa
da CP.

Verificar a relevancia do
trabalho colaborativo ao CP.
Reconhecer no CP se houve
contribuicbes relevantes ao

ceder espaco para 0S
docentes realizarem trabalhos
em parceria.

Identificar acdes para uma
proposta formativa futura.
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APENDICE B - Matriz de Analise dos depoimentos dos participantes da pesquisa

CATEGORIA I: A experiéncia formativa na visao dos participantes

TEMAS TOPICOS
1.0 professor experiente na|e A contribuicdo do professor para a pratica
formacdo continuada em pedagdgica de seus colegas de trabalho.
servico e O conhecimento e compartilhamento de
praticas e de saberes entre os professores da
escola.

e A satisfacdo do professor em partilhar seus
saberes e experiéncias.

2.0 HTPC e a mediacdo da|e Reconhecimento do potencial do professor
CP para a formacao coletiva.

e Espaco para discussao, troca de saberes, de
experiéncias e de angustias entre o0s
docentes.

e Uso de estratégias formativas para estreitar as
relacbes pessoais e profissionais.

3. A necessidade formativa do | e A relacdo entre teoria e pratica como suporte
corpo docente da escola pedagogico.
o Areflexdo da pratica como meio para melhora-
la.
e A parceria entre professores contribui com a
resolucdo das dificuldades do dia a dia na
escola.

CATEGORIA II: Contribui¢cdes do trabalho colaborativo
para a formacdo em servico

TEMAS TOPICOS
1. A CP diante das praticas|e Promocao da colaboracdo na escola.
colaborativas e A responsabilizacdo da CP com o processo
formativo.

2. Escola, espaco para formacéo |« Estudo e reflexdo a partir de temas do
tedrica e metodologica universo escolar.

e Horario de estudo coletivo envolvendo
docentes e CP com enfoque pedagogico.

3. Asreverberacfes do TC pela |« A extincdo do isolamento e da soliddo no
escola ambiente escolar.

e« A colaboracdo e o0 exercicio da
solidariedade na comunidade escolar.
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APENDICE D - Termo de Consentimento Livre e Esclarecido
(TCLE) 5

Pontificia Universidade Catolica de Sdo Paulo
Programa de Estudos Pds Graduados em Educacéo:
Formacédo de Formadores

Titulo da Pesquisa: O trabalho colaborativo na formagéo continua de
professores dos Anos finais do Ensino Fundamental em uma escola publica de
Barueri

Pesquisadora: Aline Angélica Lima Nonato

Orientadora: Profa. Dra. Laurizete Ferragut Passos

O Termo de Consentimento Livre e Esclarecido tem como objetivo
informar e assegurar os direitos do participante da pesquisa ao qual foi
convidado a participar. Por favor, leia com atencao e calma, aproveitando para
esclarecer suas duvidas. Se houver perguntas antes ou mesmo depois de
assina-lo, vocé poderéa esclarecé-las. Ndo havera nenhum tipo de penalizacéo
OU prejuizo se vocé nao aceitar participar ou retirar sua autorizacdo em qualquer
momento.

A presente pesquisa tem como objetivo geral: analisar, por meio dos
relatos dos docentes, uma experiéncia formativa a fim de compreender a
possibilidade de o trabalho colaborativo contribuir para a transformacdo da
cultura formativa da escola.

A participacdo neste estudo é voluntaria e o seu envolvimento se dara da
seguinte forma: producdo de relato escrito e participacdo por meio de uma
entrevista semi-estruturada que sera gravada em &audio para posterior
transcricdo. Vocé tem a garantia de que sua identidade sera mantida em sigilo e
nenhuma informacéo sera dada a outras pessoas. Em caso de duvidas sobre a
pesquisa, vocé podera entrar em contato com a pesquisadora: Rua Guatemala,
133 - Engenho Novo, Barueri - SP, 06416-260, contatos: (11)
975198376/alineangelicanonato@gmail.com.

Eu, , RG/CPF
tomei conhecimento de toda a pesquisa e concordo em participar como
voluntario (a).

Sao Paulo, de de 20109.

Participante Aline Angélica Lima Nonato
Pesquisadora



