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1. Introducao

Este trabalho resulta de um estudo a respeito da pratica docente, das experiéncias
de trabalho coletivo, da constru¢do do projeto de formacao continuada dos professores
vivenciado no cotidiano do trabalho escolar. Observou-se, ai a influéncia dessa
formagdo na implementacdo de praticas pedagogicas alternativas em sala de aula,
dirigidas as camadas populares. Para tanto, considerou-se, que o repensar da agdo
docente acontece em diversos espagos-tempos. Nesse sentido, mereceu destaque o
espaco da formacgdo no cotidiano do trabalho escolar que se revelou como condig¢do
favoravel a implementacgao de praticas docentes diferenciadas.

Todavia essa afirmacdo suscita algumas questdes que serdo respondidas neste
trabalho: como tem sido implementada a formagao continuada dos professores? No 3°
ciclo existem experiéncias de trabalho coletivo? Que saberes sao tecidos pelos docentes
diante dos desafios da pratica? Existe relacdo entre a formagdo continuada e a
implementagdo de préaticas alternativas no processo ensino-aprendizagem?

Assim, a pesquisa a qual este artigo se refere objetivou identificar a pratica
docente e o projeto de formacdo continuada das escolas, processos esses que
estruturaram as atividades pedagogicas de professores do 3° ciclo de duas escolas da
Rede Municipal de Belo Horizonte e lhes deram sentido.

Quanto a abordagem metodoldgica, adotou-se a analise qualitativa dos dados,
seguindo a perspectiva de Bogdan & Biklen (1997). Assim, buscou-se identificar, nos
professores investigados, os aspectos de sua vida profissional expressos no cotidiano do
trabalho, suas concepg¢des, suas atividades pedagdgicas atuais e suas perspectivas de
trabalho. Para tanto, foram utilizados alguns instrumentos bésicos de coleta de dados,
como: a observagao participante nas reunides pedagogicas € em encontros € seminarios
de formagao; realizagdo de entrevistas com professores; grupo focal com alunos e, por
fim, a andlise de documentos, como: projeto de formacao continuada, atas de reunides

pedagogicas e projeto politico pedagdgico das escolas.



Como referencial tedrico, optou-se por utilizar a literatura sobre formagao de
professores a qual privilegia a investigacdo dos processos pelos quais este profissional
se forma no decorrer de sua atuagdo docente. Nesse sentido, adotaram-se as perspectivas
de desenvolvimento profissional da docéncia defendidos por Novoa (1992), Pérez
Gomez (1992, 1995) Hernandez (1998), Zeichner (1990,1993 e 2000) entre outros. Para
a sele¢do dos professores considerou-se nao s6 a perspectiva de seu desenvolvimento
como também, o principio educativo em Gramsci (1978). Tal principio inclui fatores
pessoais, fatores proprios da profissionalizacdo docente e aqueles advindos da
socializac¢do dos professores com seus pares.

O presente trabalho se estrutura da seguinte forma: num primeiro momento, com
base nos estudos de Gramsci (1978), discutiu-se o principio educativo de formagao dos
professores no cotidiano do trabalho. Ao longo do texto sdo apresentados dados
coletados na pesquisa a fim de demonstrar os saberes tecidos pelos professores na
pratica docente e, por fim, a apresentacao de algumas consideracdes sobre a formagao

continuada de professores.

2. Principio educativo em Gramsci: os professores e o processo de formacio
no cotidiano do trabalho

Algumas questdes nortearam a discussdo dessa tematica quais sejam: como 0s
professores acolheram as diferengas presentes no cotidiano das salas de aula? Como se
organizaram no trabalho para torna-lo um processo formador? Quais os principios
educativos assumidos pelos professores no cotidiano do trabalho? Qual a relagao
existente entre a formagao continuada dos professores e sua pratica docente em sala de
aula?

Tais indagacdes trazem, em seu bojo, a preocupagao com a complexidade das
situagdes presentes na escola em relacdo aos processos de ensino-aprendizagem, o
trabalho docente e a presenga de espagos-tempos favoraveis a implementacdo de uma
pedagogia diferenciada.

Depoimentos' dos professores da Escola® Municipal Angela Martins, EMAM e

da Escola Municipal Lucia de Freitas, EMLF confirmaram essa preocupacao:

“[...] Digo com certeza, estou muito mais motivada para estudar, para melhorar
o meu trabalho [...] as informagdes rolam, socializamos as leituras, acertamos na

! Todas as transcrigdes de falas de professores e alunos neste trabalho estdo apresentadas na integra.
% Adogdo de nomes ficticios para as escolas e para os professores.



escolha da assessoria, estou com um grupo de alunos que exigem muito. Eu
tenho que estar muito atenta para ajuda-los a avangar. Ndo sei como, mas estdo
melhorando [...]”. (PROFA NARLA, HISTORIA, 3° ciclo, EMAM).

“Temos muitos problemas na escola, mas somos um grupo que acredita na
educacdo e estamos nos empenhando. Estamos revendo o PPP, construimos no
coletivo o projeto do 3° ciclo e ele esta acontecendo [...] Sinto que esses alunos
contam conosco. Somos para eles muito mais do que professores. Buscam em
noés referenciais de vida, valores, etc. [...]” (PROFA HILDA, PORTUGUES e
FILOSOFIA, 3° ano, 3° ciclo, EMLF).

Conforme relataram os professores de ambas as escolas, muitos foram os
desafios enfrentados, mas eles empenhando-se, foram encontrando sentido para o seu
trabalho cotidiano a partir da construgao de um projeto pedagdgico que considerava as
diferencas ndo so entre os alunos, mas também entre os proprios professores. Nesse
projeto, cada um era protagonista e tinha algo a contribuir. Dai a importdncia dos
espagos-tempos coletivos.

A respeito do trabalho com as diferengas, verificou-se que se deu num processo
de formagdo na pratica e foi ganhando sentido a medida que um projeto pedagdgico foi
constituindo um trabalho de colaboragdo reflexiva entre os professores cujo ponto de
partida era a analise coletiva da pratica, com vistas a alteragdo do fazer pedagogico.

Vale ressaltar que o trabalho com as diferencas forma o professor. Esse ¢ um
tipo de formacao que se da no cotidiano do trabalho entre os professores. Tem sido
assunto de muitos estudiosos como: Manacorda (1990); Nosella (1991); Arroyo (1990,
1991, 2001); Santos (1992); Novoa (1992,1995); Hernandez (1998); Teixeira (1998 e
2000). Trata-se de um campo em desenvolvimento. Isso significa que existem escolas
onde os professores, pelo empenho pessoal, marcado pelo querer fazer e querer
aprender, se organizam no coletivo e se envolvem a fim de discutir e buscar solugdes
para enfrentar a problematica da pratica buscando novas estratégias para o ensino, com
base na percepcdo e na vivéncia dos proprios professores. Por esses motivos,
destacaram-se as experiéncias de formagao no cotidiano do trabalho vivenciadas pelos
professores das escolas pesquisadas.

Os depoimentos que seguem revelam os sentidos e significados da formagao no

cotidiano do trabalho atribuidos pelos professores:

“Mudou muito a minha pratica, eu acho que pra melhor. Estou mais atenta aos
meus alunos, leio mais, procuro acompanhar meus colegas nas discussoes.
Antes, eu ndo tinha tanto interesse [...] Eu era mais tradicional, estou mudando,
antes eu decidia por mim mesma, agora combino com meus colegas do trio e



acho que estd bem melhor [...]” (PROFA IVANA, PORTUGUES e INGLES, 1°
e 2° ano, 3° ciclo, EMLF).

“[...] Sobre os avangos alcangados no trabalho com os alunos com niveis
diferenciados de aprendizagem, eu destaco a busca constante dos profissionais
por formacao, estudos e trocas de vivéncias tem sido uma conquista que tem
facilitado os processos de construgdo de novas praticas”. (PROFA SONIA,
CIENCIAS, 3° ciclo, EMAM).

A respeito da formacdo no cotidiano do trabalho, Arroyo (1990) defende uma
teoria da formagio humana, que coloque o trabalho como principio educativo’. A
resisténcia passa a ser esse principio, que pode se dar em qualquer instancia: social,
politica e cultural. Na concepc¢do do autor, conhecimento e saber ndo sdo vinculados
com o trabalho e a produgdo, mas apenas com a cultura. O conhecimento, o saber, a
qualificacdo, a ciéncia sdo alguns dos interesses por cujo dominio os sujeitos reais se
confrontam. Na teoria da formacdo humana, da educagdo e da cultura, o trabalho ¢
elemento central do processo constitutivo e formador do ser humano enquanto género.
Independente das formas historicas em que se da, ele ¢ o modo pelo qual o ser humano
transforma a natureza e transforma-se a si mesmo.

Coerentes com essa proposta, espera-se, também, que os professores da
educagdo basica dominem os contetdos de sua matéria ou area, os conteudos de seu
oficio, as teorias pedagogicas que os fundamentam. Que principios ou matrizes sao
esses? A agdo, a préxis, o trabalho vistos como principios educativos fazem parte da
tradicdo pedagdgica. A educagdo, nessa perspectiva, € vista “como processo de
produ¢do e ndo de mera inculcagdo [...]. Nos produzimos como sujeitos sociais e
culturais produzindo a sociedade, a cultura, o conhecimento [...]” (ARROYO, 2001,
p.114-115).

Nessa linha de reflexdo, também Santos (1992), ao tratar da organizagdo do
processo de trabalho docente, faz uma analise critica da organizacdo escolar e questiona
o tipo de organizagdo de processo de trabalho empregado quando se pretende criar

condi¢des em que os trabalhadores se eduquem enquanto trabalham. Portanto:

3 Manacorda (1990) escreve sobre o principio educativo em Gramsci (1978) com a intengdo de fornecer
uma leitura pedagdgica para os problemas de formag¢do do homem novo. De acordo com Manacorda,
Gramsci falava de um principio educativo implicito, mais ou menos percebido pela consciéncia, seja do
legislador, seja do professor, o qual ¢ aqui considerado como corpo docente. Na perspectiva da teoria
gramsciana, a unilateralidade da escola contrapde-se a duplicagdo entre escola cientifica,
profissionalizante, técnica de um lado e escola humanista, formativa de outro.



Os trabalhadores, ao estabelecerem relagdes coletivas, igualitarias e solidarias
entre os explorados, expressam os principios organizadores da nova sociedade,
o que implica, necessariamente, uma nova escola. Nesses processos praticos, os
trabalhadores educam-se. E sdo justamente essas praticas que nos permitem
vislumbrar os principios de uma nova pedagogia (SANTOS, 1992, p. 124).

Vale ressaltar que, na nova modalidade de organizacdo do ensino, cujo objetivo
¢ alterar radicalmente o percurso escolar dos alunos, a implantagdo da progressdao
continuada substituiu a organizagdo seriada por ciclos de aprendizagem e isso alterou a
concepgdo de ensino, de aprendizagem e de avaliacdo. Apostou-se na capacidade do
professor de ensinar via experiéncias diversas ¢ conhecimentos distintos. Assim, ndo ¢
possivel alunos diferentes aprenderem em igual medida, qualitativa e quantitativamente.

Desse modo, novas possibilidades de formacao no cotidiano do trabalho foram
apontadas pelos professores. Nos dizeres de Martins, eles defendiam uma

formacdo que se faca no proprio local de trabalho. Além disso, reivindicam
maior participagdo nesse processo, maior espago para pensar. Criar, portanto,
condi¢cdes para que o professor reflita sobre sua pratica pedagogica para
compreender seus determinantes e assumir uma acdo transformadora é um
desafio constante. O professor necessita parar para pensar ¢ essa pratica lhe ¢
negada sistematicamente, por mecanismos diversos, pelo sistema capitalista.
(MARTINS, 1998, p. 99).

Nesse trecho, a autora caracterizou aspectos importantes apontados nos
depoimentos desses professores: eles almejavam sim, um espaco de capacitagao
diferenciado que estivesse em sintonia com os atuais desafios enfrentados por eles. De
acordo com os professores, para garantir esse espaco foi necessario vontade politica.

A propésito, assim, eles se posicionaram:

“Olha, eu acredito que se a Escola Plural priorizar a formagdo em servico a
coisa melhora. Temos que aprofundar as questdes do dia-a-dia, aparece uma
série de desafios e ndo podemos deixar de pensar sobre eles. Para mim isso ¢
que ¢ formagio”. (PROF. DANIEL, MATEMATICA e FILOSOFIA, 1° ano, 3°
ciclo, EMLF).

“De modo geral, acredito que o professor tem um pouco de artista nas veias, as
vezes nao sabemos como, mas conseguimos ajudar o aluno a aprender, somos,
sim capazes de mudangas, principalmente se houver amizade e trabalho
coletivo, ai sim, vale a pena enfrentar os desafios da pratica”. (PROFA.
MARTA, PORTUGUES, EDUCACAO ARTISTICA e INGLES, 2° ano, 3°
ciclo, EMLF).

Assim, nessas escolas, a época da pesquisa, o projeto de formagdo passou pela
experimentacdo, pelo ensaio de novos modos de trabalhar coletivamente. E por uma

reflexdo critica sobre a sua utilizagdo. Passou por processos de investigacdo,



diretamente articulados com as praticas pedagogicas. Por isso, Novoa (1992) defendeu
que os professores fossem protagonistas ativos nas diversas fases dos processos de
formagdo: na concep¢ao e no acompanhamento, na regulagdo e na avaliagdo.

Nesse contexto, ganharam destaque episddios que envolviam acdes dos
professores com os alunos, situagdes em que as professores tentaram dar significados e
sentidos a suas tessituras docentes de avaliagdo formativa (GOMES, 2003). Nesse caso,
destacaram-se momentos em que os professores partilhavam suas praticas nos conselhos
de classe, encontros semanais € mesmo pelos corredores nos intervalos das aulas.
Nesses momentos, perceberam-se, em seus comentarios, buscas, crengas € insegurangas.
Idéias ainda iniciais sobre o que fazer, experiéncias que deram certo e as que nao deram
também foram discutidas. Entretanto, em seus didlogos, notava-se o pensar sobre o
fazer docente, que se deu numa dinamica de interagdes ocorridas entre os professores e
alunos.

De modo geral, os problemas que o professor enfrentava e que eram por ele
identificados ao avaliar a propria pratica referiam a organizagdo e a execugdo de
atividades distintas para grupos diferenciados de alunos. Portanto, o professor era
desafiado a trabalhar, ao mesmo tempo, com grupos de adolescentes com niveis
diferenciados, devendo apresentar-lhes um conjunto diferente de atividades, enquanto
os demais alunos da classe realizavam outros exercicios. Foi isso que se observou nas
escolas pesquisadas.

A proposito, Hernandez (1998) analisa experiéncias de formagdo e¢ defende a
realizagdao dela na propria pratica como caminho desejavel se se pretende converter as
escolas em instituicdes onde se aprende. Aprender com a propria pratica implica
compreendé-la para ultrapassa-la, para ser capaz de transferi-la a outras situagdes, para
dar sentido a prépria atuacao, para saber melhor, em definitivo.

Portanto, os dados da pesquisa demonstraram o carater formativo da escola em
seus espacos-tempos de trabalho. Ali, alternativas para o desencadeamento do processo
educativo foram recriadas. A medida que o professor identificava desafios no proprio
trabalho e situagdes que exigiam intervengdo, tendo em vista a aprendizagem dos
alunos, revisava a sua pratica, o seu modo de ser e agir, e procurava articular com seus
pares. Assim, no coletivo, desafios, fracassos, avangos e os resultados positivos na

aprendizagem dos alunos eram socializados.



3. Saberes docentes tecidos pelos professores na pratica de intervencio e
avaliacao
No cotidiano escolar, o professor ¢ desafiado a desenvolver, progressivamente,
saberes oriundos do proprio processo de trabalho. E ¢ exatamente o desenvolvimento
desses saberes que exigem dele tempo, pratica, experiéncia, etc. No caso das escolas
pesquisadas, identificaram-se, as relagcdes entre tempo, pratica e aprendizagem dos
saberes adquiridos pelos professores que atuavam no 3° ciclo do ensino fundamental.
Em outras palavras, procurou-se averiguar nessas escolas se esses saberes, oriundos da
propria pratica do professor, eram empregados na pratica cotidiana da sala de aula para
resolver os desafios presentes no exercicio profissional dando sentido as situagdes de
trabalho que lhes sdo proprias.
Sobre os saberes resultantes da pratica, assim se posicionaram os professores:
“Estamos estudando sobre curriculo, avaliacdo, projeto pedagogico tudo isso

pra ver se a gente melhora o trabalho na escola. Queremos ter uma linha de
trabalho nossa” (PROFA NARLA, HISTORIA, 3° ciclo, EMAM).

“O professor do 3° ciclo sabe que tem que trabalhar com o conhecimento de
outra forma. Estamos aprendendo a lidar com esse aluno na pratica. Nao tem
receita. Nao ¢é facil, mas conseguimos bons resultados principalmente quando a
gente combina as estratégias envolvendo os alunos” (PROFA SOFIA,
MATEMATICA, CIENCIAS ¢ EDUCACAO ARTISTICA, 3° ano, 3° ciclo,
EMLF).

Nessa perspectiva, reflexdo e processo passaram a constituir, nos ultimos anos, o
eixo de uma nova tendéncia na formacao considerada como meio de construcdo de
saberes e identidade profissional. O trabalho coletivo estimula a visdo critico-reflexiva,
fornece aos professores os meios para desenvolver pensamento autonomo e facilita as
dindmicas de autoformagdo participada. Estar em formacdo implica investimento
pessoal, trabalho livre e criativo com vistas a construcdo de uma identidade, que ¢
também uma identidade profissional.

Ainda acerca da construgdo de saberes, deve-se assinalar que o professor como
mobilizador de saberes profissionais em sua trajetoria constroi e reconstréi seus
conhecimentos em diferentes contextos e tempos, conforme os desafios da pratica
docente:

Vejam, por exemplo, depoimento deste professor da EMLF:

“Tem hora que eu me pergunto como conseguimos trabalhar com essa turma?

Eles vieram do 2° ciclo com muitos desafios a serem superados. Nao fomos
preparados para tanto [...] Fomos adquirindo um saber para enfrentar esses



problemas na pratica, no agrupamento de professores um colaborava com o
outro. E hoje, vejo que valeu a pena [...]” (PROF. PEDRO, PORTUGUES ¢
INGLES, 1° ano, 3° ciclo, EMLEF).

Outra professora da EMAM também destacou os saberes tecidos na pratica:

“Tem sido desafiante o trabalho no 3° ciclo porque temos que recriar formas
para atingir o aluno, desenvolver habilidades de leitura, escrita e raciocinio,
além de trabalhar com atitudes, despertar esse adolescente para o exercicio da
cidadania. Tudo isso vem exigindo muito de noés professores. O que
conseguimos fazer ¢ fruto de uma articulagdo coletiva e compromisso pessoal
de muitos”. (PROFA. NARLA, HISTORIA, 1° ano, 3 ciclo, EMAM).

A propésito dessas colocagdes, ¢ preciso lembrar que a proposta de formagao no
cotidiano das escolas girava em torno de estudos que ajudavam a discussdo de possiveis
causas para evitar o fracasso escolar. Assim eram propostos temas que possibilitavam a
reflexdo da pratica pedagodgica no 3° ciclo, como: curriculo, intervengdo, avaliagdo
formativa, entre outros. Também os docentes se agrupavam por ciclos e estabeleciam
uma dinamica de relato e estudo de casos de alunos. Outra estratégia utilizada era a
troca de experiéncia, que criou um clima de confianca entre os pares. Os professores
avaliavam, com freqiiéncia, os encaminhamentos com vistas a avancar no processo
formativo e aprimorar o desempenho pessoal e coletivo no trabalho com os alunos.

Depoimentos dos professores confirmam tais colocagdes:

“Quando comecamos a desenvolver o projeto intervencdo pedagogica
percebemos que tinhamos que partir para o estudo de caso dos alunos para
entender melhor o porqué de tais comportamentos ¢ atitudes, ¢ mesmo para
perceber melhor por onde poderiamos comegar o trabalho. Essas informagoes
sdo foram socializadas no coletivo e contribuiram muito na definicdo das
estratégias de ensino” (PROF. GILDO, MATEMATICA, 3° ciclo, EMAM).

“0O 3° ciclo enfrenta um problema sério. Temos alunos ainda em processo de
alfabetizacdo. Nos professores tivemos que nos organizar para lidar com esse
aluno. Sdo muito os problemas vivenciados na sala de aula no que se refere a
leitura e escrita. Nos tempos de formacdo e planejamento estamos buscando
leituras que nos dé suporte para o enfrentamento dessas questdes”. (PROFA
SOFIA, MATEMATICA, CIENCIAS ¢ EDUCACAO ARTISTICA, 2° ano, 3°
ciclo, EMLF).

Em seus trabalhos, Zeichner' (1993), abordando o conceito de professor

reflexivo, lembra que esse conceito pode significar coisas diferentes. “A pergunta ndo ¢

* Zeichner (1990) defende um programa de formagio continuada que prepare o professor a fim de que
tenha perspectivas criticas sobre as relagdes entre a escola e as desigualdades sociais. Portanto, esse
enfoque enfatiza trés aspectos fundamentais: a aquisi¢do por parte do docente de uma bagagem
cultural de orientacdo politica e social; o desenvolvimento de capacidades de reflexdo critica sobre a
pratica e o desenvolvimento das atitudes que requer o compromisso politico do professor como
intelectual transformador no contexto social, na escola e na sala de aula.



se os professores sdo reflexivos, mas como estdo refletindo e sobre o que estdo
refletindo”. (2000, p.12). Baseando-se no trabalho de Dewey (1933 e 1965), Zeichner
ressalta que uma acdo reflexiva apdia-se em um ativo desejo de analisar varios aspectos
de uma questdo, de dar atengdo aos fatos e buscar alternativas diferentes. E a antitese da
aceitagdao acritica da ordem existente da escola. Portanto, engloba uma abordagem
critica dos rétulos oficiais e dos significados da cultura escolar. Trata-se de uma
reflex@o que examina os fundamentos educacionais (ZEICHNER, 2000).
Os depoimentos dos professores mostram pontos que sao refletidos por eles:

“Identifico as dificuldades de aprendizagem nos alunos ao perceber que o
adolescente ndo consegue compreender a solicitagdo feita, apesar de ser
orientado individualmente, ndo consegue realizar a atividade, revela dispersao,
desconcentragdo, muitas vezes perturba o desenvolvimento das atividades. Isso
as vezes acontece com os outros professores também” (PROF. MATEUS,
INGLES, 3° ciclo, EMAM).

“Eu identifico as dificuldades de aprendizagem através de uma avaliagdo
formativa, da observacdo realizada continuamente sobre os processos de
desenvolvimento do aluno em todos os aspectos: socio-afetivos, cognitivos e
culturais, dou énfase na construgdo da leitura e da escrita, também estamos
preocupados com a constru¢do do pensamento légico matematico”. (PROFA
HILDA, PORTUGUES e FILOSOFIA, 3° ano, 3° ciclo, EMLF ).

Nessa perspectiva, a idéia da reflexdo como pratica, defendida por Zeichner
(1993), parece contribuir mais de perto para a constru¢ao do sentido do trabalho
docente. O autor valoriza a interagdo dos membros do grupo, pois os professores podem
se apoiar mutuamente, sustentar o crescimento uns dos outros, olhar para os proprios
problemas e compreender que eles tém relagdo com os dos outros professores, com a
propria estrutura da escola ou do sistema educativo.

Prosseguindo a reflexdo sobre o trabalho docente, foram importantes, neste
estudo, para tracar o esbogo da questio do saber docente’, as contribuicdes de Tardif,
Lessard e Lahaye (1991). Segundo esses autores, certamente o professor sabe alguma

coisa, mas o qué precisamente? Ele sabe identificar quando o aluno aprende? Quando o

> E, ainda, outros estudos buscam dar conta da complexidade e especificidade do saber constituido no e
para o exercicio da atividade docente e da profissio (ENGUITA, 1991; TARDIF, LESSARD &
LAHAYE, 1991; POPKEWITZ, 1995; PEREZ GOMEZ, 1995; LUDKE, 1996). Esses autores tém se
debrucado sobre a questdo dos saberes que os professores mobilizam quando ensinam destacando sua
complexidade e seu carater plural. Buscam superar o modelo da racionalidade técnica chamando a
atencdo para a existéncia dos saberes da experiéncia, aqueles que tém origem na pratica cotidiana do
professor em confronto com as condi¢des da profissdo. Portanto, trabalham com a categoria de habitus de
Bourdieu (1967,1972) como disposi¢des adquiridas na e para a pratica real, e que permitem ao professor
enfrentar os desafios imponderaveis da profissdo.



10

aluno necessita de intervengao? Desenvolve saberes para implantar, por exemplo, uma
avaliacao formativa?

Essas questdes se relacionam com os seguintes comentarios dos professores
sobre o trabalho desenvolvido por eles:

“Procuro entender as dificuldades de aprendizagem como sintomas que
emergem de um processo e tal como a aprendizagem ¢é resultado de uma
construcdo. Acredito que as causas desses sintomas podem estar na tentativa de
homogeneizacdo do ensino, e nas dificuldades da escola trabalhar com a
diversidade ¢ a complexidade do ser humano” (PROFA SONIA, CIENCIAS, 3°
ciclo, EMAM).

“Para trabalhar com as diferentes formas de aprender dos alunos tenho como
principio: respeito as diferencas, flexibilidade nos agrupamentos de alunos,
flexibilidade nas atividades, respeitando as habilidades de cada um, intervengao
processual, ¢ na medida do possivel um atendimento mais individualizado”
(PROFA VERA, LINGUA PORTUGUESA, 3° ciclo, EMAM).

Conforme salientou essa professora, o trabalho era integrado. Isso pode ser
observado em comentdrios apresentados, por exemplo, em conselhos de classe. Era
comum ver professores tomando decisdes importantes sobre a forma de acompanhar o
aluno, ou elaborando, juntos, atividades pedagogicas. Enfim, partilhavam experiéncias e
desafios. Ainda que essas atividades de partilha de saberes ndo sejam consideradas
como obrigacdo ou responsabilidade profissional pelo professor, a maior parte delas
expressa a necessidade de troca da experiéncia. Assim, os encontros pedagogicos,
conselhos de classe, como as reunides semanais foram mencionadas pelos professores
também como lugares privilegiados de trocas de experiéncias.

Depoimentos dos alunos das duas escolas, extraidos do grupo focal, demonstram
as impressoes que eles tinham sobre a pratica docente dos seus professores:

“Eu gosto do sistema de ensino, porque ele ¢ bem detalhado, os professores
explicam bem e gosto também da amizade entre professores e alunos” (Aluno
L.H.S.M, 2° ano, 3° ciclo, EMAM).

“Os professores aqui da escola, conhecem bem a gente. Eles t€ém paciéncia no
aprendizado. Conversam com a gente e quando vé que alguém ndo vai bem na
matéria, eles ensinam, se a gente estiver triste, para a aula e conversa com a
gente” (Aluna S.P.A, 1° ano, 3° ciclo, EMAM).

“Eu fui acelerada um ano, mas estou dando conta das matérias. Eu acho que
depende do aluno para a aceleracdo dar certo. Eu estou gostando muito. Quando
eu estava no 2° ano eu era a mais adiantada da sala, também vejo o quanto meus
professores se esforgcaram comigo” (Aluna E.F.S, 3° ano, 3° ciclo, EMLF).

“Aqui na escola a gente se sente em casa. Gostamos dos professores porque eles
sdo educados com a gente. As vezes preferimos ficar aqui do que em casa”
(Aluna L.M.A, 3° ano, EMLF).
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Também os professores reconheceram que adquiriram saberes na pratica da sala

de aula, conforme mostram os depoimentos abaixo:

“Encontramos dificuldades porque os alunos do 3° ciclo, que chegaram para
estudar tiveram um desempenho muito fraco no 2° ciclo. Alguns tém
dificuldades na leitura e na escrita ¢ ainda mais dificil. Entdo, nds temos que
buscar formas bem diversas para envolver esse aluno” (MARTA, Portugués,
Educagao Artistica e Filosofia, 2° ano, 3° ciclo, EMLF).

“No6s sabemos que temos muitas necessidades em sala de aula, e por isso, a
gente busca apoio no coletivo. Isso ¢ dificil acontecer na rede. E uma coisa que
faz muita diferenca. Vocé aprende na pratica, melhora a qualidade do trabalho
que vocé faz. Para mim isso faz uma diferenga muito grande” (PROF. JAMES,
3° ciclo, EMAM).

Relacionados com essa questdo, os depoimentos dos alunos apresentados no
grupo focal e dos professores na entrevista podem ser analisados a luz dos estudos de
Pérez-Gomez (1992). Para esse autor, o processo de reflexdo-na-agdo passa por quatro
momentos: o da surpresa, no qual o professor se deixa surpreender pelo que o aluno fez
ou por eventos ndo previsto na aula; o da reflexdo sobre o ocorrido e a busca de
entendimento da situacdo apresentada; o da reformulagdo/reconfiguragdo do problema
suscitado pela situagdo e, finalmente, o da tomada de decisdo e empreendimento de
acoOes baseadas nas hipdteses levantadas durante o processo, implicando testagem deles.

Assim, de acordo com o autor:

Os processos de reflexdo-sobre-a-acdo e sobre-a-reflexdo-na-acdo ocorrem
posteriormente a acdo pedagdgica. Na reflexdo sobre a acdo, o profissional
pratico, liberto dos condicionantes da situacdo pratica, pode aplicar os
instrumentos conceptuais e as estratégias de analise no sentido de compreenséo
e da reconstrugio da sua pratica. (PEREZ-GOMEZ, 1992, p.105)

Por essa perspectiva de formacdo docente, a pratica adquire o papel central de
todo o curriculo, assumindo um lugar na aprendizagem e na constru¢ao do pensamento
pratico do professor. Esse pensamento ndo pode ser ensinado diretamente, mas pode ser

aprendido. Aprende-se fazendo e refletindo na e sobre a agao.

4. Consideracao finais
Conclui-se do exposto que implementar a formagao dos professores nos espagos-
tempos na escola ¢ uma alternativa que se tem mostrado vidvel para o desenvolvimento
profissional docente. Tal estratégia significou investimento na escola, vista como espago

coletivo privilegiado de formacdo profissional, possibilitando mudangas que podem
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favorecer a construgdo de praticas pedagdgicas inclusivas, voltadas para o atendimento
das caracteristicas sociais e culturais da comunidade e para as necessidades educativas
dos alunos (MIZUKAMI, et al.,2002).

Tais analises confirmam mudangas no foco da formacdo dos professores. Eles,
no cotidiano do trabalho, estdo em busca de informacoes, conhecimentos e formam-se
na pratica, vivenciando e partilhando suas experiéncias docentes.

Nesse sentido, € necessario investir em propostas de formagdo em servico que
mobilizem os professores na reconstrucdo de alternativas coerentes com 0s pressupostos
teoricos da concepgdo formativa. Isso significa garantir uma formag¢ao mais ampla e de
qualidade aos professores a qual inclua, como topicos a serem desenvolvidos os
seguintes pontos: a criatividade, a solidariedade social, o reconhecimento da diversidade
cultural, entre outros. Assim, professores que estivessem envolvidos nas tessituras do
ensinar ¢ do aprender, motivados pelo trabalho coletivo, teriam espago para revelar, no
cotidiano do fazer escolar, desejos, utopias e experiéncias que, sem duvida, contribuirao
para o enfrentamento dos desafios escolares no campo da aprendizagem.

Parece, também, urgente repensar a estratégia de promog¢do de cursos que
polarizem alguns poucos professores em determinados locais, externos as escolas,
substituindo-a por estratégias de formacao nos espagos-tempos escolar, de forma a
ampliar as oportunidades de participacdo dos professores. O contexto escolar demanda a
formagao no cotidiano do trabalho porque esse ¢ o tipo de formacdo que interessa ao
conjunto dos professores ¢ sobre o qual as escolas podem ter controle, no sentido de
melhorar a qualidade do ensino. Nesses espacos-tempos pedagogicos, a adocao de um
projeto de formagdo do tipo interativo-reflexivo inclui as propostas de formagdo cujos
modelos se organizam em torno da resolu¢do de problemas do cotidiano do professor, o
que ¢ feito com a ajuda mutua dos colegas e¢ de assessores que atuam como
interlocutores nas discussdes.

Quanto a dimensao coletiva, destacou-se que a escola €, por exceléncia, um local
de formagdo e, portanto, seus espagos-tempos precisam ser organizados de maneira a
garantir acdes de formagdo no cotidiano pedagogico, acdes essas que promovam
integracao efetiva do trabalho docente.

O dialogo entre os professores nos espagos-tempos coletivos foi fundamental
para consolidar saberes emergentes da pratica profissional. Mas a criacdo de redes
coletivas de trabalho constitui, também, um fator decisivo de socializagdo profissional e

de afirmagdo de valores proprios da profissao docente. O desenvolvimento de uma nova
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cultura profissional dos professores passa pela producao de saberes de valores que déem
corpo a um exercicio autdbnomo da profissao docente.

Concluindo, praticas de formagdo que tomem como referéncia as dimensdes
coletivas contribuem para a emancipagdo profissional e para a consolidagdo de uma
profissdo, que ¢ autonoma na produgao dos seus saberes e dos seus valores. A formacao
como um processo dindmico e com possibilidades de aperfeicoamento crescente pode-
se entender também como um processo continuo. Nesse sentido, a pratica profissional
pode ser concebida como elemento constitutivo da formacdo continuada dos
profissionais.

Recuperam-se, nesse processo, trés aspectos considerados essenciais a formagao
do professor, nos tempos atuais: a importancia do espago da escola e da cultura escolar
como instancias mediadoras das relacdes entre a escola e a sociedade; a importancia dos
saberes pedagogicos, gerados no cotidiano das praticas escolares e as suas relagdes com
os varios campos de conhecimentos que compdem as areas de formacdo basica da
educacdo de todo cidaddo; o entendimento de que o professor ¢ também, e sobretudo,
um profissional reflexivo, e cada vez mais ¢ desafiado a transformar as praticas
docentes de avaliacdo garantindo as criangas e adolescentes o direito a educagdo e ao
sucesso escolar.

Identificou-se que as propostas de formagao docente quando articulam pratica e
teoria extraem, da propria pratica do professor, os elementos capazes de subsidiar as
discussdes acerca dos problemas relacionados com o processo educativo. Assim,
constatou-se que as estratégias de formagdo, ao criarem espagos para a discussdo das
acoes educativas, criam, também, espagos para a pesquisa e a discussdo de teorias que
informam sobre as agdes. Torna-se fundamental que as acdes extraiam, da pratica,
novos elementos para a elaboragdo de novas teorias ndo sé trazendo a teoria para a
pratica, mas descobrindo a teoria que existe na pratica. Isso, possibilitard a construcao
de um novo conhecimento sobre o processo educativo.

Por fim, cabe assinalar que os resultados obtidos neste estudo podem contribuir
para compreensdo das relagcdes que ocorrem no cotidiano escolar entre professor-aluno e
professor-professor, além de apontar as conseqiiéncias dessas relagdes e dar pistas para
a superagdo do fracasso escolar. Dai, a sugestdo: acelerar-se a profissionalizagdo e
melhorar o nivel de formagdo dos professores. Espera-se, ainda, que este estudo aponte
elementos que ajudem a repensar a formagao continuada dos professores, sinalize, para

os elaboradores e proponentes de politicas publicas, a urgéncia na formulacao de
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politicas de formacdo permanente, capazes de promover adequada atualizagdo dos
principios tedricos e metodologicos, lembrando que os professores se encontram numa

situacdo de aprendizes desses novos pressupostos inclusivos.
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