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Apresentacdo

Nossos livros testemunhardo contra nés ou a nosso favor,
nossos livros refletem quem somos e quem fomos, nossos
livros ttmnosso quinhdo de péaginas do Livro da Vida.
Seremos julgados pelos livros que dizemos nossos
(MANGUEL, 2006).

A epigrafe dot ext o de Al berto Manguel,
bi bl i ot e cGompanhia das lteegas, 2006)nos parece muito
sugestiva para apresentar esse livro

Embora o autor se refira aos livros que o leitor 1€, as suas
escol has pessoai s, aos”"“kigquesregh@ée
“guem somos e quem fomos” como | eit
argumento pode ser aplicado a experiéncia de quem escreve.

Quem somos e 0 que escrevemos/testemunhamos neste livro?

Somos professoras do ensino superior e formadoras de
professores interessadas na produgéo de conhecimento na e com a
escola basica. Somos pesquisadoras e intérpretes do cotidiano
escolar em didlogo com os colegas professores da escola.
Testemunhamos, ao longo dos artigos, uma experiéncia de parceria
universidade -escola em que conhecimentos sobre a formacdo de
professores no contexto do trabalho docente coletivo, a
complexidade da organizagdo do trabalho pedagdgico e a
centralidade das praticas de leitura e escrita foram sistematizados,
vinculos de amizade e respeitoforam construidos e a confianca na
escola publica, laica ecomprometida com uma educacdo humana e
ética foi fortalecida.

Desenvolvemos trés projetos de pesquisa financiados pelo
Conselho Nacional de Desenvolvimento Cientifico e Tecnolégico -

1Estamos nos referindoaosp oj et os “Espacos col etivos e foc
centrada (PacessCGNPd4a0832/2019) ; “A (re)el aboracédo
politico -pedagoégico na escola béasica e o trabalho docente coletivo: entre

determinacdes, tensbes er esi st énci as” (Procesh)o; OCNPYq: n ¢



CNPq na Escola Estadual Professor Hélio Nehring entre 2011 e
2015 e, posteriormente, retornamos inUmeras vezes para dialogar
com a equipe gestora e com os professores nas aulas de trabalho
pedagdgico coletivo (ATPC).

A E. E. Professor Hélio Nehring, localizada no b airro Séo
Jorge, em Piracicaba/SP, tem como diretora, desde 2004, a
professora Maria Regina Addad Ramiro, que nos acolheu na escola
como pesquisadoras em 2011.

A professora Regina tem um desassossego e um olhar inquieto
para a escola. Esta sempre pronta pea rever encaminhamentos,
lidar com as contradigbes, dialogar com o grupo de alunos e
professores, ouvir interlocutores externos. Esse olhar inquieto que
nos envolve e é cumplice da perspectiva de Paulo Freire, para quem
“o mundo nao é, o , sustenthas reladeades end o
colaboracédo entre os professores da escola e da universidade e a
permanente disponibilidade para provocar questionamentos e ser
gquestionada.

Foi essa postura, recentemente provocada pela leitura do texto
“Licdes de quarentena: limites e possibilidades da atuag&o docente
em época de i sl gquenenabilizou os desejo aldé
ampliar reflexdes com as autoras Luciana Haddad Ferreira e
Andreza Barbosa, que prontamente aceitaram 0 convite para
participar da ATPC.

Nossa participacdo na ATPC online do dia 18/07/2020 para
acompanhar a discussdo foi mais uma grata experiéncia de
formagcdo compartilhada e uma oportunidade privilegiada de
confirmar, mais uma vez, que os encontros de trabalho coletivo na
escola ndo se rendem ao fatalismo, ao conformismo e ao
comodismo, retomando Paulo Freire.

trabalho com a alfabetizacdo de alunos ingressantes no sexto ano do Ensino
Fundamental: da formacé&o de professores do Ensino Fundamental Il centrada nas

ATPC as relacgcfes de ProessoCNPgn?4067@02/2019% e aul a”
2 Artigo publicado na revista Praxis Educativa, Ponta Grossa, v. 15, €2015483, p.-1

24, 2020. Disponivel em: https://revistas2.uepg.br/index.php/praxiseducativa/
article/view/15483. Acesso em: 29 jul. 2020.
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O grupo de professores, mesmo considerando as dificuldades
politicas, econdbmicas, sociais e educacionais brasileiras, agravadas
pela pandemia da COVID-19, mantém o sentimento de indignacao
contra as desigualdades sociais e injusticas que afetam os
estudantes das escolas publicas e faz desse sentimento uma mola
propulsora para questionar o curriculo, as préaticas educativas, o
trabalho coletivo e sua propria formacdo a partir de ideais
democraticos para a construcdo de uma sociedade mais justa e
igualitaria.

Acompanhando a interagdo entre os 30 professores presentes
no encontro € que nos demos conta do que pudemos aprender,
refletir, problematizar e teorizar desde 2011, quando nos
aproximamos da escola.

A ideia deste livro nasce desse encontro e do desejo de reunir
parte da produg&o académica produzida ao longo desse percurso.
O inventario inicial da produgdo, considerando trabalhos
apresentados e publicados em anais de eventos, artigos em
periddicos cientificos e capitulos de livros, alguns elaborados em
coautoria com os profissionais da escola, mais as iniciacdes
cientificas, dissertacfes e teses, apontou mais de 40 registros.

Reunimos aqui alguns desses textos com pequenas alteragées
a fim de formatar e padronizar alguns elementos textuais. A selecéo
dos textos procurou articular as perspectivas tedrico-
metodolbégicas assumidas no percurso das pesquisas com a
diversidade de questdes que emergiram da formacdo de
professores no contexto do trabalho docente coletivo e do ensino
da leitura e da escrita a fim de propiciar discussfes sobre os modos
de (re)elaborag¢do dos conhecimentos e praticas pelos professores e
pesquisadores.

Esse material documenta e, portanto, testemunha o que
aprendemos com os professores da E. EProfessor Hélio Nehring.
Embora grande parte desses textos ja publicados tenha circulado
na escola, reunir alguns deles na forma de livro € parte de nosso
compromisso de valorizar a escola publica e seus professores, bem
como reafirmar a importancia da producdo de conhecimento em
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parceria. Esse |livro é parte de
da Vida”

Esperamos que a direcdo, os professores e 0s demais
profissionais da escola possam se reconhecer nas paginas desse
livro e, mais que isso, que possam reconhecer a poténcia do
trabalho que realizam néo s6 para a produgdo do conhecimento
sobre a escola, mas, principalmente, para a construcdo de uma
escola publica comprometida com a aprendizagem de seus
estudantes.

Renata Cristina Oliveira Barrichelo Cunha

Claudia Beatriz de Castro Nascimento Ometto
Andreza Barbosa

12
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Preféacio

Este saber que nasce deada pessoa e se
transforma em um saber compartilhado tem
um valor epistemoldgico porque sem este
saber-saberes € dificil que uma pessoa possa
fazer o trAnsito entre o singular e o
compartilhado.
Assuncién Lépez Carretero?

Qual é o sentido de prefaciar um livro? De um lado, o
agradecimento pelo convite e a expectativa de produzir um texto
gue valorize a obra em questéo; principalmente em se tratando de
uma coletanea de trabalhos consistentes, produzidos
coletivamente, numa parceria muito bem-sucedida entre
universidade e escola, na qual estiveram envolvidos pesquisadoras
e professores comprometidos com a escola publica; de outro, o
sentimento de uma leitora privilegiada, que conhece a obra
antecipadamente, numa leitura autorizada, como diz Larrosa
(20047}. Esse autor me inspira em momentos como este, em que, na
condicdo de primeira leitora, vou dar o texto a ler aos demais
leitores; e, nesse processo, ja inevitavelmente apresento minha
interpretagéo sobre o produto final, furtando ao futuro leitor as
multi plas possibilidades de leitura e interpretacao.

Nesse contexto, assim como Larrosa (2004), opto por trazer
algumas reflexdes sobre o conteudo da obra, visto que ela as
suscita, e deixo para vocé, caro leitor, o prazer e o deleite da leitura

1 LOPES CARRETERO Asuncién. Ensinar o oficio do ensino: um oficio da alma.

Revista IbereAmericana de Estudos em Educag@@raquara, SP, v. 14, n. 3, p. 917
927, jul./set. 2019.

2] ARROSA, Jorge. Notas sobre narrativa e identidad (A modo de presentation).

In: ABRAHAO, M. H. M. B. (Org.). A aventura (auto)biogréaficateoria e empiria.

Porto Alegre: EdiPUCRS, 2004. p.1122.
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de textos t&o ricos de experiéncias educativas, compreendendo e
interpretando novos modos de producdo de conhecimento e de
aprendizagens docentes.

Os textos aqui reunidos me provocam uma experiéncia de
leitura, me instigam a refletir sobre 0 meu envolvimento com a
formacédo de professores; assim como Renata, Claudia e Andreza,
também tenho me lancado ao desafio de estabelecer parcerias com
escolas publicas e/ou trabalhar colaborativamente com professores
gue atuam nas redes de ensino. Sao parcerias instigantes e que
geram muitas aprendizagens; constituem modos de nos
mantermos ligadas ao cotidiano da educagéo basica no qual ja
atuamos, mas, por estarmos vinculadas ao ensino superior, dela
nos fomos afastando. Atuar nesses projetos de parceria € uma
forma de manter-nos ligadas a esse cotidiano e de aprender
continuamente com aqueles que constroem a histéria da escola e
das praticas docentes. E uma forma de viver e investigar auténticas
experiéncias educativas e produzir novos sentidos para a formacao
docente.

Ha que se vdorizar a iniciativa das pesquisadoras,
organizadoras da coletdnea, pois, ao reunirem trabalhos
produzidos e publicados em diferentes espacostempos,
sistematizam uma rica prética de formacao docente.

Muito j& sabemos sobre a formacéo de professores: osuEessos
e os desafios que enfrentam na dificil rotina de trabalho, a forma
como os docentes aprendem e como resistem a constante
desvalorizacdo profissional. HA muitas pesquisas e publicacfes
sobre 0 assunto. Acredito que muito avangamos nas ultimas
décadas, apontando 0 quanto as pesquisas pautadas na
racionalidade técnica ndo surtem efeitos, pois o professor ndo é
respeitado e considerado em suas necessidades; ele ndo é visto
como produtor de saberes; os especialistas, profissionais externos a
escola e aspraticas docentes, por décadas, disseram e continuam
dizendo aos professores, em multiplas modalidades de prescri¢gdes,
0 que lhes falta e o que devem fazer. Os atores da escola foram e

14



continuam sendo silenciados pelas politicas publicas e pelos
pesquisadores e formadores.

H& pelo menos trés décadas esse modelo de formacao tem sido
contestado, e novas possibilidades tém emergido. Dentre elas,
destaco a que é o foco desta obra: o trabalho colaborativo entre
profissionais que atuam na universidade e na escoh publica. Essa
modalidade de trabalho, principalmente quando ocorre no
contexto da escola, tem duplo papel: de um lado, os académicos da
universidade se aproximam dos cotidianos escolares e muito
aprendem com os professores a partir de suas necessidadesle seus
desafios e do modo como atendem as demandas oriundas das
secretarias de educacao e de outros 6rgdos publicos; de outro, 0s
professores da escola aprendem com os académicos, tém acesso a
novas abordagens teéricometodoldgicas, constroem modos de
sistematizagdo de suas praticas e se tornam consumidores criticos

das producgcdes académicas. Essa é a
experi éncia”, como defendem Contrer
35),

uma abertura para a relacao de troca a partir do que cada um tem de
préprio, para que nessa relagdo possa implantar o caminho da
interrogacgao, da busca, do dialogo entre o que surge como proposta
(uma pergunta, um experimento, um projeto, uma leitura, uma
viagem, uma conversacdo) e a implicagdo pessoal, desde que cada
um viva sua propria viagem, fazendo dela uma experiéncia.

Esse € o sentido da parceria colaborativa, aquela que gera
problematizagbes, nos tira da zona de conforto, mas produz
aprendizagens reciprocas; produz saberes da experiéncia, aqui
entendidos como aqueles que se constroem na alteridade, numa
relacdo atenta e pensante com o outro e com o vivido. Essa
modalidade de parceria € construida no caminhar, no respeito ao

3 CONTRERAS DOMINGO, José; FERRE, Nuria Pérez de Lara. La experiencia y
la investigacion educativa. In: CONTRERAS DOMINGO, J.; FERRE, N. P. L.
(comps.) Investigar la experiencia educativa ed. Madrid: Morata, 2013. p.2186.
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outro, aos seus saberese nao saberes e na abertura a novas
possibilidades. Indicios dessa caminhada estéo registrados nesta
coletanea.

Os saberes produzidos com e pelos professores precisam se
tornar publicos. Esse € o compromisso politico dos pesquisadores
e formadores envolvid os em projetos de formacdo. Ha que se dar
visibilidade ao trabalho invisivel que acontece nos cotidianos
escolares.

Nesse sentido, a presente obra apresenta a producéo de cinco
anos de trabalho. S&o textos que trazem as marcas da colaboracao,
de sabersaberes, da abertura a novas possibilidades para o
trabalho pedagogico. Sao textos que registram saberes singulares e
compartilhados, assim como defende Lopes Carretero (2019) na
epigrafe deste prefacio; portanto, com um valor epistemol6gico de
referéncia para novos projetos de formacgao.

Assim, caro leitor, que vocé também produza experiéncias de
leitura com os textos que compdem esta coletanea, os quais
evidenciam a possibilidade de construir novas préaticas de
formacdo com os professores, para valorizacao daescola publica e
o reconhecimento dos docentes como produtores de saberes e
investigadores da propria pratica.

Adair Mendes Nacarato
Universidade Sao Francisco
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Parte |

Formacao de professores e
organizacéo do trabalho pedagdgico






A parceria universidade -escola:
redimensionando praticas de pesquisa, formacao e intervencgéo !

Renata Cristina Oliveira Barrichelo Cunha
Antonio Celso de Melo
Maria Regina Addad Ramiro

Introducéo

A di scussaéao p r oRodas EsaolaUnieessislaale/ “
Universidade-E s ¢ o k afruto de reflexdes sobre a parceria
colaborativa decorrente do projeto de pesquisa "Espagos coletivos
e formacgéo de professores centrada na escola"”, iniciado em 2012
com financiamento do CNPg/CAPES, que relne professores da
universidade e de uma escola da rede estadual paulista e tem como
objetivo principal compreender como 0s espag¢os coletivos da
escola, especialmente as atividades de trabalho pedagogico
coletivo (ATPC) vao se consituindo e sendo apropriadas pelos
professores e equipe gestora como experiéncias de formacéo.

A escola atende, aproximadamente, 1000 alunos do Ensino
Fundamental Il e Ensino Médio, divididos em trés periodos.
Inserida numa comunidade bastante carente muitos moradores e
pais de alunos néo tém uma profissdo definida, o que os obriga a
trabalhar em vérios servicos temporarios e informais. Parte das
familias é atendida pelos programas sociais do governo federal
(Bolsa Familia e Passe Escolar), além de contacom programas
municipais.

A equipe gestora é formada pela diretora, vice-diretora e dois
professores coordenadores (PC), um para o Ensino Fundamental e

1 Texto publicado no e-book do VI Seminario Fala (Outra) Escola - Dialogo e
conflito: por uma escuta alteritaria, organizado por Guilherme do Val Toledo
Prado, Heloisa Helena Dias Martins Proenca Proenca e Liana Arrais Serodio.
Campinas, SP: FE/JUNICAMP, 2013. p. 98106.
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outro para o Ensino Médio. O corpo docente é composto por 40
professores, com cargas horérias distintas de 2h/aula a 32 h/aula.
A patrticipacao dos professores nas ATPC é de acordo com a carga
horaria de trabalho, portanto, ha professores que fazem somente 1h
e outros que cumprem com 4h, em dois dias da semana. Desse
grupo, 60% sao efetivos, o que significaque a rotatividade dos
professores de ano a ano é representativa.

As ATPC sado organizadas em trés horarios ao longo da
semana, com 100 minutos cadasob responsabilidade dos PC. A
proposta da escola assume as ATPC como momentos de formacao
dos professores ou seja, 0s encontros sao conduzidos de modo a
contribuir com o desenvolvimento profissional docente.

Quinzenalmente as pesquisadoras participam desses
encontros acompanhando, registrando (por escrito e em audio) e
contribuindo com as pautas acordadas emcada grupo. O trabalho
de 2012, em especial com um dos grupos, que reunia professores
do Ensino Fundamental e Médio, girou em torno da discussdo
sobre a promocao da leitura, pois frente as dificuldades dos alunos
e resultados das avaliacdes externas, entedemos, na época, que
essa era uma discussao que precisava ser feita. Sistematizamos a
experiéncia com esse grupo especifico em varios artigos contando,
em alguns deles, com contribuicbes dos préprios professores
(OMETTO, BRASSIOLLI e CAVAZANI, 2012; OLIVEIRA e
CUNHA, 2013; OMETTO e CUNHA, 2013; OMETTO, 2013;
ZAN ON et al., 2012.

Importante destacar que essa discussdo sobre a leitura
continua a ser feita em 2013, entre professores do Ensino
Fundamental, agora com enfoque direcionado as praticas de leitura
e escrita, sobretudo dirigidas aos alunos do 6° ano e com problemas
na alfabetizacdo. Como necessidade e sugestdo dos professores,
essa discussdo vem sendo aprofundada no contexto de um outro
projeto de pesquisa, considerando-se a relevancia da problematica
(OMETTO, 2012). Os professores do Ensino Médio, nesse primeiro
semestre de2013, diante da observacdo da falta de perspectivas e
projetos pessoais e profissionais dos alunos, propuseramse a
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problematizar as culturas juvenis com o apoio de algumas analises
de Dayrell (2003, 2007).

Nesse texto sistematizamos as aprendizagens das
pesquisadoras, da diretora e do professor coordenador do Ensino
Médio frente a relacdo universidade-escola na expectativa de
problematizar as contribuicbes dessa parceria para o0
redimensionamento das praticas de pesquisa, formacédo e
intervengdo na escola.

Acreditamos que a parceria entre universidade e escola pode
ajudar na construc¢cadao de uma “episte
expressao usada por Alarcéo (2000, p.17), que nos chama a atencéo
para o fato de que devemos assumi:tr
vivo, dinamico, capaz de atuar em situacdo, de interagir e
desenvolver-se ecologicamente, e de, nesse processo, aprender e
construir conhecimento sobre si pr 6

A parceria colaborativa como processo de formacao continuada

Compreendemos aparceria colaborativa entre universidade e
escola basica na perspectiva anunciada por Giovani (1998), isto €,
como um processo de formacdo continuada de professores e
pesquisadores, com énfase no trabalho coletivo, capaz de articular
questdes praticas e problemas teéricos gqe, mediante um processo
de estudo e investigacdo, pode ampliar o conhecimento e a
compreensdo da realidade escolar e favorecer o desenvolvimento
dos varios profissionais.

Uma formagdo continuada comprometida com o
desenvolvimento profissional docente

como um processo continuo de melhoria das praticas docentes,
centrado no professor, ou num grupo de professores em interacgéo,
incluindo momentos formais e ndo formais, com a preocupacéo de
promover mudangas educativas em beneficio dos alunos, das
familias e das comunidades (OLIVEIRA-FORMOSINHO, 2009, p.
226).
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Na mesma perspectiva, Foerste (2005, p.108) destaca que a
parceria entre os professores da escola béasica e da universidade

“cria um espaco inédito de formaca
qguanto de eoutproog™ant o, “cri a condi
estabelecidas negociacdes concretas que identificam objetivos
comuns e respeitam interesses espe:
(p.117).

Essa concepgao de parceria colaborativa difere de outros dois
modelos apontados por Foerste, como a parceria dirigida, que
entende a escola como local onde as teorias produzidas pela
universidade sado aplicadas, e a parceria reconhecida como oficial,
em que o Estado dita as regras, ndo considerando as especificidades
das escolas e redes

A parceria colaborativa rompe com a hierarquia entre
professores da universidade e da escola béasica propondo, como ja
defendido por Zeichner (1998), eliminarmos a separagdo entre o
"mundo dos pesquisadores académicos" e 0 "mundo dos
professores", na expe&tativa de construir um didlogo que permita
uma interlocucgdo tedrica e um melhor entendimento do contexto
da escola.

Admitir, no entanto, que mesmo quando académicos e
professores trabalham como parceiros

nao ha igualdade absoluta, uma vez que ambos trazm diferentes
conhecimentos para a colaboracdo, mas h& paridade no
relacionamento e cada um reconhece e respeita as contribuicbes do
outro (ZEICHNER, 1998, p.222).

A base da ©parceri a, segundo Foer
colaborativa”, e s popfisgonaie encodtiarh e r e n t
oportunidades de compartilhar e questionar suas praticas e teorias,
articulando os saberes académicos e os saberes da experiéncia em
torno da atividade docente.

Nesse tipo de parceria os professores da universidade
reconhecem que os professores do ensino basico sdo os melhores
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criticos de suas proprias préticas, pois h& certas coisas que somente
um professor, diretor ou PC podem captar na rotina da escola, uma
vez gue “s6 a vivéncia efetiva da
percepcdo de algumas contradicbes e ambiguidades do seu
cotidiano” (FOERSTE, Za8&itcameme. 112) p:
Compreendemos que a parceria universidade-escola em torno
da reflexdo colaborativa potencializa a formacgéo dos professores
centrada na escola anpliando o didlogo entre os diferentes
profissionais.
A formacgéo centrada na escola como aquela que acontece no
contexto de trabalho, "privilegiando a colaboracéo, a interlocucéo
sobre as préticas, as necessidades e os interesses dos professores
gue participam da construcéo e da gestao do plano de formacéo e
sdo corresponsaveis pelo seu desenvolvimento" (CUNHA e
PRADO, 2010, p.104).
No entanto, como apontado por Oliveira -Formosinho (2009,

p.2722 7 3) , “formacéo centrada na esc
formacgdtoencerrada na escol a”, ou sej a,
“interactue com instituicdes de f

educacao, movimentos pedagogicos, associacdes profissionais de
professores, associagfes sindicais de professores, redes de escolas,
projetosde prof essores”

Do ponto de vista politico, assumir a parceria universidade -
escola como formagéo continuada dos professores e pesquisadores
contribui para valorizar a escola ndo sé como instancia de
investigacdo da academia, de producdo de conhecimento sbre a
escola, mas como local de experimentacdo, producdo coletiva,
dialogo e sistematizacao de conhecimentos na e com a escola.

N&o podemos deixar de registrar a preocupacéo de que essa
perspectiva de parceria colaborativa como formacgéo continuada
centrada na escola possa ser apropriada de maneiraeducionista e
mistificadora. Como bem destacado por Dias-da-Silva (2001, p.
151), essa proposta pode ser réducionista porque pode estar
restringindo a escola a seu corpo docente e atribuindo a ela uma
autonomia inexistente em nosso sistema escolar burocrético e
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centralizador. Mistificador pela supervalorizacdo dos professores
gue el a pressupde”

O que Dias-da-Silva chama a atencdo é que as perspectivas de
pesquisas colaborativas da universidade com professores "néo
podem ignorar nem as implicacfes da politica educacional nem as
pressdes da cultura da escola e precisam ser reconfiguradas,
reconhecendo aindissociacdo préatica pedagogicagestao e politica
educacional” (p.162).

De fato, pensar a parceria colaborativa como formacgéo
continuada exige considerar multiplas dimensdes, reconhecendo as
contradic¢cbes e “o0os movi mentos de
onde se produzem e reelaboram conhecimentos, valores e

a

significados” (ANDRE, 2008, p.141).

Para que se possa apreender o dinamismo da vida na escola é
preciso considerar, de acordo com André (2008), quatro dimensdes
intimamente relacionadas: subjetiva/pessoal, institucional/
organizacional, instrucional/relacional e sociopolitica.

Com base nessas categorias é que desenvolvemos nosso
esforco de andlise a fim de explicitar nossas praticas depesquisa,

formacéo e intervencéo em colaboracao.
O que temos aprendid o com essa experiéncia?

No inicio de nossa parceria logo percebemos que teriamos-
pesquisadores, gestores, professores que construir juntos esse
lugar da pesquisa na escola. A escola tem uma dinamica propria
em gue interagem professores, alunos, gestoes, funcionarios,
equipe da Diretoria de Ensino, pais, prestadores de servico.

Incluir esse novo grupo, o dos professores da universidade,
promoveu sentimentos conflitantes, pois o vinculo de confianca
leva um tempo para ser consolidado. Para muitos, o pgoel dos
professores da universidade, porque formadores nas licenciaturas,
€ avaliar o trabalho desenvolvido nas salas de aula, apontar os
erros, corrigir, orientar. A titulagdo dos professores € associada a
uma “competéncia’ admi r adestada.,"O a o
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gue sabem os pesquisadores sobre a realidade da escola?",
guestionam os professores.

Charlot (2002, p.92) observa "que o professor acha que o
pesquisador est4 dentro da escola para tomar, para receber sem dar
- 0 que muitas vezes € 0 que acontce: 0 pesquisador vai coletar
dados e depois ndo vai dar o relatério”. E completa: "Muitas vezes,
€ melhor mesmo que o pesquisador ndo dé o relatério, para nao
magoar pessoas que estdo trabalhando em condi¢des tao dificeis"
(p.92).

Podemos, realmente, conpreender as resisténcias e duvidas.
Fora a presenca dos pesquisadores, 0 que dizer da necessidade do
uso do gravador para registrar em audio as reunides e a solicitacao
para elaboracdo de registros escritos? "O que fardo com nossos
dizeres? Como serdo intepretados e divulgados?". A parceria
exigiu, nesse sentido, a explicitacdo de objetivos, procedimentos e
acordos, que vao muito além do simples termo de consentimento
livre e esclarecido. Esses questionamentos foram importantes, no
encaminhamento da pesquisa, porque exigiram dos pesquisadores
uma reflexdo mais cuidadosa sobre o que significa fazer pesquisa
na e com a escola, o que ja péde ser destacado em outro trabalho
(CUNHA, 2012).

Ao lado da desconfianca, no entanto, também existiram
expectativa e vontade de construir novos lagos, constituir um
grupo de estudos, dar novos sentidos as praticas conhecidas.
Percebemos que leva tempo para compreendermos que essas duas
instituicbes - universidade e escola - ndo precisam disputar
conhecimentos ou prestigio (apesar do prestigio da academia e do
desprestigio da escola...). Leva tempo para os professores
compreenderem que 0s pesquisadores tém o que aprender com
eles, pois sdo autores de suas praticas. Reconhecer a
complementaridade pressupde descontruir essa histéica distincédo
entre professores da escola basica e da universidade e valorizar a
escola béasica como lugar onde se produzem conhecimentos e
saberes enraizados nas praticas.
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O fato é que encontrar o lugar da pesquisa na escola, marcada
pelo cotidiano frenético, também né&o é simples. A pesquisa supde
parar, ouvir, dialogar, pensar, registrar, sistematizar, pensar de
novo. Os profissionais da escola sao forgcados a "correr", a produzir
respostas rapidas, a dar solu¢des para encaminhamentos urgentes,
enfim, a atender prontamente as demandas. Eles tém pouco tempo
para pensar e, muitas vezes, ninguém para conversar. Sao dois
ritmos distintos que precisam ser articulados.

Diante dessa "correria”, no inicio do trabalho os pesquisadores
sentiam-se visitas, tentando % relacionar com jeito e de um jeito
gue ndo atrapalhasse a rotina da escola. Aos poucos os profissionais
da escola foram percebendo que n&o era preciso parar tudo quando
chegavam; que nao era preciso daflhes atencdo enguanto
esperavam pelo comeco da reundo; que ndo era preciso
interromper o trabalho ou acertar a agenda de uma maneira
sacrificada para atender as demandas dos pesquisadores. A
proposta e metodologia da pesquisa € que devem ser ajustadas a
escola, respeitando seu ritmo, nao o contrario.

Ocupar o lugar de interlocutores foi e continua sendo o maior
desafio dos pesquisadores. Isso por duas razfes: a primeira, é
porque os pesquisadores, como gestores e professores, ndo tém as
respostas prontas aos desafios da escola. Na verdade, tém a
compartilhar a sua disponibilidade para refletir junto com
professores e gestores, pois, como afirmado por Sacristan (2002), a
ciéncia - sistematizada na universidade - pode nos ajudar a pensar.
Nesse sentido, os pesquisadores podem, conforme Charlot (2002,
p.92), compartilhar “ferramentas, instrumentos, inclusive
instrumentos conceituais para que eles [0s professores] analisem as
situacdes e realizem o trabalho possivel". Com as demandas do
cotidiano e os sentimentos de urgéncia e, por vezes, de impoténcia,
muitos professores hesitam a se debrugar sobre conceitos e teorias
que possam ajudalos a interpretar as situacbes de sua pratica,
reivindicando intervencdes e acdes concretas.

A segunda razao diz respeito a rotatividade dos professores
ano a ano. A rede estadua paulista conta com um numero
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expressivo de ndo efetivos. E frequente que um professor, depois
de lecionar numa unidade de ensino num determinado ano, nédo
tenha aulas atribuidas na mesma unidade no ano seguinte. Essa
politica de contratacdo e atribuicdo de aulas gera muita
instabilidade no quadro docente nas escolas, pois a cada ano é
preciso recomecar 0 processo de constituicdo do grupo e discusséao
da proposta pedagdgica. Para a pesquisa, as alteracdes no grupo de
professores exigem a retomada do sentido da presenca dos
pesquisadores na escola e o investimento em novos lacos de apoio
e confianca.

Como é dito e repito na escola:E um eterno recomecgar...

Apesar dessas dificuldades, o compromisso da equipe gestora
com a promocdo de uma escola dequalidade e com a formacéo
continuada por meio do didlogo com a universidade vem
garantindo a continuidade e a consisténcia da pesquisa.

Essa colaboragcdo veio sendo fortalecida ao longo da
convivéncia e, aos poucos, todos perdemos o medo dos
julgamentos, ajustamos expectativas, abrimos méao das nossas
certezas Unicas, nos movimentamos com mais espontaneidade nos
espacos e tempos de encontro.

Essa é a dimensdo subjetiva que ndo pode ser apagada do
histérico da pesquisa no cotidiano da escola: o lugar social e cada
um de nés nos permite ver, perceber e sentir a realidade da escola
de maneira peculiar e é dessa troca que apreendemos a dinamica
da colaboragdo. Os registros dos pesquisadores, gestores e
professores no decorrer dos ATPC nos permitem reconhecer e
valorizar a multiplicidade de olhares e perspectivas.

Os pesquisadores foram encontrando seu espacgo na escola,
acolhidos especialmente pelos PC, que viram nessa parceria a
possibilidade de ressignificar os momentos de trabalho coletivo e
assumir a posicdo de formadores de professores. Diante da
complexidade de formar os professores na escola e viabilizar um
trabalho articulado, os PC aprendem por meio da propria
experiéncia, tirando licdes dos sucessos e percalcos. Entendemos
gue por meio da parceria com os professores da universidade os
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PC tém tido a oportunidade de encontrar apoio e subsidios teoricos
que favorecem o dialogo e a reflexdo com os professores. A
organizacdo de um Mini-Simpdésio de apresentacdo das praticas
dos professores, pelo PC do Ensino Mélio, em 2012, por exemplo,
ja se constituiu como uma ac¢ao de valorizacao do trabalho coletivo
junto ao grupo e evidenciou a apropriacdo de um tipo de prética de
socializacdo de experiéncias familiar a universidade e ainda téo
nova entre os professores da scola basica.

Também observamos que a equipe gestora passou a sentise
mais confiante ao longo dessa parceria, deixando de olhar
exclusivamente para suas falhas e lacunas, mas para os aspectos
positivos do que vem sendo feito no trabalho pedagogico da escola.
Percebemos que foi preciso que os pesquisadores dissessem o0
guanto o trabalho da escola era interessante para que oS
profissionais pudessem admiti-lo. Num tempo em que as criticas a
escola basica sdo tdo contundentes, receber o apoio dos
pesquisadores parece fazer diferenca na autoimagem da escola.

E esse é um ganho muito expressivo nessa parceria:
professores e gestores sentindese capazes, valorizando as praticas
da escola, reconhecendese competentes. Esse novo olhar veio
sendo produzido nas ATPC, por meio da leitura de textos e de
didlogos que tematizam as praticas da escola e ajudam o grupo a
produzir sentidos para o proprio trabalho. O exercicio de
compartilhar experiéncias passou a exigir registros sobre a sala de
aula e a sistematica de documenar as ideias e praticas foi, pouco a
pouco, tornando-se possivel. As memdrias e alguns registros, por
sua vez, passaram a ser teorizados e romperam 0s muros da escola.
Em colaboracéo, incluindo professores e gestores como coautores,
produzimos textos que puderam ser compartilhados, por exemplo,
no VI Simpésio de Praticas Educativas na Educacdo Bésica
(ZANON, A. et al, 2012) e no IV Congresso Internacional
Cotidiano — Diélogos sobre Didlogos (OMETTO, BRASSIOLLI e
CAVAZANI, 2012). A experiéncia do Conselho de Classe
Participativo sera apresentada no | Congresso Internacional
Envolvimento dos Alunos na Escola: Perspetivas da Psicologia e
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Educacéo, no Instituto de Educacéo da Universidade de Lisboa, em
julho desse ano (CUNHA, OMETTO e RAMIRO, 2013). A esses
trabal hos est dao as s oclkseothdsversidade/d u a s
Universidade-Es c ol a” , nesse VI Seminario

Compatrtilhar o cotidiano da escola, sem duvida, p6e a prova
as hipoteses, expectativas e necessidades da pesquisa, uma vez que
os desafios da escola publica sdo inUmeros. E é essa experiéncia de
convivéncia no cotidiano que nos permite reconhecer as dimensdes
pedagdgicas, institucionais e sociopoliticas. Mesmo tendo como
foco de pesquisa a formacdo nos espacgos coletivos da escola,
descobrimos que ndo é possivel compreendélos bem sem a
oportunidade de circular em outros espagos e tempos da escola:
sentar no banco da entrada e observar o0 movimento; reparar no
entra e sai da secretaria; no vai e vem das inspetoras; acompanhar
a movimentacgéo do Grémio; o telefone tocando; a pagina da escola
no Facebook; a interacdo na sala dos professores; as interagdes nos
Conselhos de Classe participativos; as apresentagfes de trabalhos
dos alunos; as convocagdes da Diretoria de Ensino; os documentos
da Secretaria. Esses momentos sdo tdo importantes quanto a
participacdo nas semanas de planejamento, replanejamento, ATPC
e Conselhos, pois vdo informando a complexidade da dindmica da
escola.

Especificamente com relagdo a formagdo docente, nossas
observacdes e reflexdes apontam para a ideia de que a formacéo
planejada para acontecer nas ATPC nado é linear e tampouco
estavel. Cada grupo de professores reunido tem suas necessidades,
expectativas, modos de compreender a relacdo universidade
escola, de aderir e/ou resistir ao projeto de colaboragcdo. Mesmo
contando com condicdes de possibilidade necessérias, como
intencionalidade, disponibilidade, reciprocidade e reflexividade,
as ATPC sao muito sensveis aos aspectos referentes ao contexto de
organizagao da escola, como as demandas da Secretaria, aplicacao
das avaliagbes diagnésticas e provas do SARESP, expectativa de
aumento dos indices de aproveitamento dos alunos, bénus,
atendimento a projetos da Diretoria de Ensino, entre outras. N&o &
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possivel pensar a formagéo e a dimenséo pedagdgica descolada das
dimens®es institucionais e sociopoliticas.

A descontinuidade do trabalho nas ATPC e a necessidade de
recomecar todos os anos, como ja destacado, ndo te ser creditada
aos professores, mas a uma politica de contratacao e atribuicdo de
aulas que impede muitos professores comprometidos de
permanecer na escola por periodos longos. Essa dimenséo
institucional afeta a organizacéo do trabalho na escola, pois #&m
da substituicdo de professores ano a ano, ha disciplinas sem
atribuicdo de aulas, ha professores com 2h/aula na escola etc.

Estando na escola é possivel perceber que o que pode ser
percebido como falta de organizacdo da escola, traduzida num
planejamento que ndo € cumprido, num plano de acdo nao
concretizado, €, na verdade, resultado da falta de estrutura para
fazer frente as dficuldades do cotidiano.

A dimensdo institucional, marcada pela dimensao
sociopolitica, ou seja, pelas politicas educacionais, afetam
diretamente a vida da escola. Como destacado por André (2008),
“al ém das politicas, as mudanmacgas
midia, nas relacdes e préaticas sociais tém de ser consideradas
porque afetam os valores, as representacdes, 0s sentimentos e
emocbes dos atores escol ares”

Sendo assim, pensar a parceria universidadeescola e as
praticas de pesquisa, formacdo e intenencdo no trabalho
pedagdgico implica considerar a colaboragdo nos seus mdultiplos
aspectos. Compreendemos com essa pesquisa que nao € possivel
pensar a formacgédo dos professores e dos estudantes sem considerar
o contexto politico, institucional, social, econémico, bem como das
politicas publicas.

Consideracoes finais
Compreendemos que tanto os professores e gestores como 0s

pesquisadores tém, em ambas as instituicbes, a partir do dialogo
promovido pela parceria colaborativa, a oportunidade de
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redimensionar suas acbes na direcdo de seu desenvolvimento
profissional, da renovagdo das préaticas de ensino e pesquisa e
acesso a outros campos de conhecimentos e experiéncias.

Nossa parceria tem possibilitado construir multiplos sentidos
para a experiéncia compartilhada e isso tem sido possivel por meio
da alternancia entre nossas posic¢des de interlocutores, intérpretes e
tradutores de nossas préticas e teorias.

Segundo Schimidt (2006), € exatamente do jogo de identidades
e alteridades que a combinacdo de interpretades e a composi¢ao
de saberes permite atribuir sentido a investigacdo e a formacao nas
ATPC.

A parceria colaborativa, portanto, ndo pode se prestar a
identificac@o de problemas e a prescricdo de receitas faceis. Talvez
a tarefa dos pesquisadores seja busar compreender a dindmica das
escolas, valorizando-as, e sistematizar com o0s professores e
gestores um conhecimento que possa ajudaos a contrapor-se ao
discurso de responsabilizacéo e oferecer resisténcia aos processos
de intensificac&o e precarizacdo @ trabalho docente.

Referéncias

ALARCAO, |. Escola reflexiva e supervisdo. Uma escola em
desenvolvimento e aprendizagem. In: ALARCAO, I. (org.) Escola
reflexiva e supervisdo. Uma escola em desenvolvimento e
aprendizagem. Porto: Editora Porto, 2000.

AN DRE, M. D. A. Pesquisas sobre a escola e pesquisas no cotidiano
da escola.EccoS Séo Paulo, v.10, n° Especial, p.13345, 2008.
CHARLOT, B. Formacao de professores: a pesquisa e a politica
educacional. In: PIMENTA, S. G.; GHEDIN, E. (orgs.). Professor
reflexivo no Brasil : génese e critica de um conceito. Séo Paulo:
Cortez, 2002. p.89108.

CUNHA, R. C. O. B. Préticas de pesquisa e cotidiano dosHTPC:
encaminhamentos metodolégicos. In: IV Congresso Internacional

31



Cotidiano —Diélogos sobre Diélogos, 5, Niter6i , RJ.Anais ... Niteroi:
Universidade Federal Fluminense - UFF, 2012 p. 1-15.

CUNHA, R. C. O. B.; PRADO, G. V. T. Formacgao centrada na
escola, desenvolvimento pessoal e profissional de professores.
Revista de Educacdo PUGCampinas, Campinas, n. 28, p. 103113,
jan./jun. 2010.

CUNHA, R. C. O. B.; OMETTO, C. B. C. N.; RAMIRO, M. R. A.O
envolvimento dos alunos nos Conselhos de Classe Participativos.
Trabalho sumetido ao | Congresso Internacional Envolvimento
dos Alunos na Escola: perspetivas da Psicologia e Educagéo, na
Universidade de Lisboa, Portugal, 2013.

DAYRELL, J. O jovem como sujeito social. Revista Brasileira de
Educacag Rio de Janeirg n. 24, p.40-52, set./dez. 2003.

DAYRELL, J. A escola "faz" as juventudes? Reflexdes em torno da
socializacao juvenil.

Educacéo e Sociedade Campinas, v. 28, n. 100 Especial, p. 1105
1128, out. 2007.

DIAS-DA-SILVA, M. H. G. F. A cultura da escola publica e a
pesquisa colaborativa com professores: alguns conflitos. Revista
Perspectiva, Floriandpolis, v.19, n.1, p.149165, jan./jun. 2001.
FOERSTE, E.Parceria na formagdo de professores. Sdo Paulo:
Cortez, 2005. 167p.

GIOVANI, L. M. Do professor informante ao professor parceiro:
reflexbes sobre o papel da universidade para o desenvolvimento
profissional de professores e as mudancas na escolaCaderno
Cedes, Campinas, v.19, n.44. abr. 1998.

OLIVEIRA -FORMOSINHO, J. Desenvolvimento profissional dos
professores. In: FORMOSINHO, Jodo (org.). Formagédo de
professores: aprendizagem profissional e accdo docente. Porto:
Porto Editora, 2009. 399 p.

OLIVEIRA, B. P.; CUNHA, R. C. O. B. A leitura literaria como
condicdo facilitadora para a formacao de professores no trabalho
coletivo da escola. Trabalho submetido no VIl Congresso Latino -
Americano Pedagogia, Linguagem e Democracia, Instituto de
Biociéncias da UNESP/Rio Qaro, 2013.

32



OMETTO, C. B. C. N. O trabalho com a alfabetizacdo de alunos
ingressantes no sexto ano do Ensino Fundamental : da formacéo
de professores do Ensino Fundamental Il centrada nasATPC as
relacbes de ensino em sala de aula. Projeto de Pesquisa apreso
pelo CNPg/CAPES, 2012.

OMETTO, C. B. C. N.; BRASSIOLLI, D. M.; CAVAZANI, P. A. A
mediacdo da leitura literaria na formacdo docente e discente:
socializando  narrativas  experienciais e literarias  no
desenvolvimento pessoal e profissional. In: In: IV Congresso
Internacional Cotidiano — Didlogos sobre Didlogos, 5, Niter6i, RJ.
Anais ... Niteréi: Universidade Federal Fluminense - UFF, 2012. p.
1-14.

OMETTO, C. B. C. N. Elaboractes de professores sobre o conceito
de leitura e sobre préticas escolares de leituraTrabalho submetido
a 362 Reunido da Associacdo Nacional de PdsGraduacdo em
Educacdo— ANPEd, Goiania-GO, 2013.

OMETTO, C. B. C. N.; CUNHA, R. C. O. B. Leitura, construgdo da
autonomia e democratizacdo da escola. Trabalho submetido no
VIII Congresso Latino -Americano Pedagogia, Linguagem e
Democracia, Instituto de Biociéncias da UNESP/Rio Claro, 2013.
SACRISTAN, J. G. Tendéncias investigativas @ formacéo de
professores. In: PIMENTA, S. G.; GHEDIN, E. (orgs.). Professor
reflexivo no Brasil : génese e critica de um conceito. S&o Paulo:
Cortez, 2002. p.8187.

SCHIMIDT, M. L. S. Pesquisa Participante: Alteridade e
Comunidades Interpretativas. Revista de Psicologia USP, Sao
Paulo, v. 17, n.2, p. 1141. 2006.

ZANON, A. et al. Leitura como pratica cul tural e sustentabilidade.
In: Simpoésio de Préaticas Educativas na Educacdo Béasicas, 2012,
Piracicaba.Anais... Piracicaba: Colégio Piracicabano, 2012p.1-8.
ZEICHNER, K. Para além da diviséo entre professor-pesquisador e
pesquisador académico. In: GERALDI, C. M.G.; FIORENTINI, D.;
PEREIRA, E. M. A. (orgs) Cartografias do trabalho docente :
professor(a)-pesquisador(a). Campinas, SP: Mercado de Letras,
1998.

33






Experiéncia, narrativa e autonomia: articulando conceitos *

Renata Cristina Oliveira Barrichelo Cunha
Claudia Beatriz de Castro Nascimento Ometto

Introducéo

Desde 2011 temos desenvolvido pesquisas sobre a formacéao
de professores centrada na escola e sobre praticas de leitura e
escrita no contexto dos encontros de trabalho pedagégico coletivo
assumindo a centralidade da linguagem nesse processo.

Partimos do pressuposto que a formagdo docente se da no
contexto das relagbes interpessoais, instauradas e mediadas pela
linguagem, possibilitando que os professores aproximem-se dos
processos em acontecimento na escola tomandas como oljetos de
atencao, explicitacdo e analise. Nessa perspectiva, assumimos que
tanto a formacéo pessoal quanto a profissional sdo processos de
producao de sentidos, instaurados, materializados, constituidos e
mediados pela linguagem.

Sendo assim, nossogstudos acerca dos processos de formacao
e dos sentidos neles produzidos estdo pautados em referéncias
tedricas que se situam no campo da linguagem, uma vez que a
linguagem nasce da necessidade de comunicagéo entre os homens
para a realizacdo do trabalho, entendido como agéo social de
transformacao da natureza e do préprio homem.

Neste texto, a partir de um exercicio de elaborag&o tedrica,
articulamos os conceitos de experiéncia e narrativa ao processo de
formagé&o centrada na escola e problematizamos a con#tuicdo da
autonomia dos professores nos encontros de trabalho pedagdgico
coletivo.

1Capitulopubl i cado no livro “Iltinerarios/ di al ogos
e diversidade”, organizado por Celi N . Ner e
Dourados, MS: Seriema, 2016. p.182.
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Entre outros autores, recorremos, sobretudo, a Larrosa,
Benjamin, Bakhtin e Vigotski para discutir que esses encontros
representam espacos de socializacdo de conhecimen® saberes e
praticas dos professores e que o0 compartihamento das
experiéncias, por meio das narrativas, ao promover a interacdo e a
revisdo de pontos de vistas, a0 mesmo tempo em que favorece a
adesdo a um projeto coletivo, contribui com o processo de
constituicdo da autonomia dos professores.

O trabalho docente coletivo na escola, l6cus da formacéao
centrada na escola (ou formacdo em contexto de trabalho) pode ser
compreendido como um processo de formalizacdo da experiéncia,
isto é, de elaboracgéo de relexdes e tematizagdo de experiéncias dos
professores a partir das narrativas de suas praticas (CANARIO,
2000a).

A palavra narrar vem do verbo latino narrare que significa
expor, contar, relatar, aproximando-se do que 0s gregos antigos
chamavam de épikos- poema longo que conta uma histéria e serve
para ser recitado. Narrar tem, portanto, essa caracteristica
intrinseca: pressupde o outro. Tanto para ouvir o que o narrador
conta como destino da palavra que o narrador profere.

De acordkocomBr uner (2001, p.58), € “mu
forma mais natural e mais imediata de organizar nossas
experi éncias e nossos conheci mentos
complementa que

a disposicéo para narrar é inerente & natureza humana e esta ligada
a necessidade de conservar a experiéncia, imprimir ordem,
estabelecer vinculos causais, sem o0 quais pareceriam aleatérios (...).
Quando alguém conta a sua histéria estabelece continuidade, sentido
e coeréncia a propria existéncia (BRUNERapudREGO, AQUINO e
OLIV EIRA, 2006, p.272).

Dessa perspectiva, a oportunidade de organizar as

experiéncias e conferir sentido a docéncia, por meio das narrativas
das praticas desenvolvidas na sala de aula, confere aos encontros
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de trabalho pedagdgico coletivo oportunidades privi legiadas de
formagédo e desenvolvimento pessoal e profissional.

Ouvir e narrar praticas: um processo de formacéo orientado pela
experiéncia

Para discutir a formacéo orientada pela experiéncia - pelas
narrativas das praticas - € preciso considerar, de artemdao, que o
processo de formacdo de professores tem inicio antes mesmo do
ingresso nos cursos de licenciatura, uma vez se constitui marcado
pela histoéria pessoal dos sujeitos.

A constituicAo da pessoalidade e da profissionalidade
acontece, portanto, de brma concomitante, tanto em espacos e
instancias formais, quanto informais, pela mediacdo de praticas
relacionais e experienciais, as quais mobilizam conhecimentos
tedricos e se constituem como possibilidade de desenvolvimento
profissional e pessoal (CUNHA, 2006). Isso significa que a
profissionalidade do professor constitui -se em um processo
marcado pela propria experiéncia do processo de constituicdo da
pessoalidade.

Segundo Cruz (2013, p. 42) "a profissionalidade referese a
acao docente que consiste numconjunto de comportamentos,
conhecimentos, diretrizes, atitudes e valores que constituem a
especificidade de ser professor". Para a autora, ensinar, orientar,
ajudar os alunos e regular suas acdes, organizar espagos e
atividades, dentre outros, sdo manifestacbes da profissionalidade
dos professores.

Esse processo de formacdo e desenvolvimento profissional,
que também é pessoal, constituise na intersubjetividade
(VIGOTSKI, 1989), ou seja, pessoalidade e profissionalidade séo
producdes histéricas que se shgularizam ao longo da vida, de
forma coerente com um paradigma de inacabamento e como um
ser em devir.

Em sentido ampl o, a formacéo
continuum, desde a educacao familiar e cultural do professor até a
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sua trajetdria formal e académica, mantendo-se como processo
vital enguanto acontece seu <ciclo
p.611-612).

Sendo assim, podemos compreender a escola lugar onde os
professores ensinam- como instancia de formacao— lugar onde os
professores aprendem- e os momentos de trabalho coletivo como
mobilizadores de conhecimentos tedricos e praticos que viabilizam
o desenvolvimento profissional que €, ao mesmo tempo,
desenvolvimento pessoal (SA-CHAVES, 2000).

Segundo Canario (2000b), uma das dimens6es fundamentais
da formacdo centrada na escola, ou seja, no contexto de trabalho,
consiste em criar situacbes que permitam aos professores
transformar as experiéncias em aprendizagens, isto €,
problematizar, fundamentar e teorizar as experiéncias, o que
pressupde a interagdo num contexto de colaboracgéo e dialogo. Para
0 autor, os encontros de trabalho coletivo sdo as instancias de
confronto dessas praticas e de elaboragdo de projetos de
intervengao/formagao.

Acrescentamos que esses confrontos e elabora¢fes conjuntas,
porque mediadas pela linguagem, permitem a emergéncia de
multiplos olhares e perspectivas que colocam os sentidos em
circulacdo pelas narrativas das experiéncias vividas coletiva e
singularmente p elos professores.

Segundo Larrosa (2002a, p.21), a
passa, 0 que nos acontece, 0 que nos toca. Nao o0 que se passa, ndo
0 gque acontece, ou 0 que toca. A cada dia se passam muitas coisas,
porém, ao mesmo tempo, quase nada nos aconte e " . Com ef ei
ndo ha experiéncia sem o principio de alteridade, sem a presenca
de alguém, de algo ou de um acontecimento exterior que afeta e
mobiliza o sujeito e que se constitui como um movimento de ida e
de volta (LARROSA, 2011).

Destacase que o auor aqui se refere a experiéncia como
possibilidade de (re)significagdo do vivido, como elaboracdo de
sentidos ou semsentidos do que nos acontece, 0 que soO € possivel
pela mediacdo da linguagem. A experiéncia, portanto, é da ordem
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do simbdlico, do subjetivo e ndo do acontecimento concreto,
empirico.

Essa ideia de experiéncia como atividade simbdlica se
materializa nas ideias de Benjamin (2012, p.123), quando relaciona
0 conceito de experiéncia a parabola do pai moribundo que
recomenda aos filhos que procurem um tesouro enterrado. Os
filhos, ndo achando o tesouro, compreendem que o pai lhes
transmitira uma experiéncia: *“a

trabal ho duro”. A experiéncia seria

extraida e transmitida em fatos e conselhos.

A compreensdo de si mesmo, da prépria experiéncia, portanto,
supbe a compreensao do outro. A relagédo edoutro € mediadora da
relacdo de construcao e reconstrucéo de si mesmo considerandae,
ainda, que as transformacfes e as experiéncias sdo Hisricas e
culturalmente contingentes, uma entre muitas e tantas possiveis
(LARROSA, 2000b).

Diante do exposto, defendemos que a interagdo entre os
professores possa e deva acontecer marcada pela socializagdo de
narrativas experienciais, o que corresponde, segundo Correia
(2003, p.37), a “di spositivos
experiéncias passadas e dos saberes a elas associados para
promover uma rearticulagdo e recontextualizacdo que as projecte
no futuro”

Nesse sentido, defende o autor, interpretar as histérias
experienciais ndo € deterse na retrospectiva dos fatos, mas
subjetivar o passado e o presente para projetdos no futuro.

A ideia de se estruturar o trabalho de formacdo em torno de uma
reflexdo sobre as praticas ndo significa que a préaticavivenciada
individual ment e por cada um dos
exclusivo utilizado para a reflexdo ai produzida. As préticas
individuais, ou melhor, as experiéncias vivenciadas individualmente

sdo encaradas como produtos individualizaveis de prati cas sociais e

o trabalho de formacgdo consiste precisamente em realcar o carater
social das praticas individuais através do confronto metddico de
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produtos individualizados dos processos sociais de producdo de
praticas (CORREIA, 1991, p.122).

Importante ressaltar que a formacdo orientada pela
socializacdo de experiéncias ndo obedece ao modelo do que o
professor deve saber e fazer, mas estd compromissada com as
muitas formas de ser e fazer dos professores em relacdo ao seu
trabalho, nas experiéncias das pessoas consigo mesmas, nas quais
0 que “se pretende é gue 0s part
explicitem e, eventualmente, modifiquem a forma pela qual
construiram sua identidade pessoal em relacdo a seu trabalho
profissional” (LARROSA, 1994, p. 49).

Os encontros entre professores nas escolas poderiam
privilegiar as narrativas sobre as praticas da sala de aula uma vez
que, na perspectiva de Larrosa, narrativa, compreensdo e
autocompreensao estdo imbricadas. Segundo o autor, se o sentido
de quem somos estd construido narrativamente, as historias que
escutamos e lemos funcionam como reflexdes mediadoras que nos
ajudam a organizar nossa prépria experiéncia e identidade
(LARROSA apudVEIGA-NETO, 1996, p.147).

Larrosa (1994, p.70) argumenta gue a pessoa corsva 0 que Vé
de si mesma ao narrarse, pois quando o sujeito fala ele constitui
sua experiéncia de si. O fato € que essa elaboracéo e reelaboracéo
da consciéncia de si dependem de interagcbes sociais que
promovam oportunidades “de laont ar
histérias, de contrapor algumas histérias a outras, de participar, em
suma, desse gigantesco e agitado conjunto de histérias que é a
cul tura”

Segundo Larrosa (2001, p.49), nao ha uma experiéncia humana
que ndo seja mediada pela cultura. Aculturaées se “conj unt o
esquemas de mediacdo, um conjunto de formas que delimitam e
ddo perfis as coi sas, as pessoas e,

Em outras palavras,
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talvez os homens ndo sejamos outra coisa que um modo particular
de contar o que somos (...). Quepodemos cada um de nés fazer sem
transformar nossa inquietude em uma histéria? E, para essa
transformacgao, para esse alivio, acaso contamos com outra cosia a
ndo ser com os restos desordenados das histérias recebidas? E isso a
que chamamos de autoconsciéria ou identidade pessoal, isso que,
ao que parece, tem uma forma essencialmente narrativa, sdo sera
talvez a forma sempre proviséria e a ponto de desmoronar que
damos ao trabalho infinito de distrair, de consolar ou de calmar com
historias pessoais aquiloque nos inquieta? (LARROSA, 2001, p.22).

Nesse caso, a experiéncia dependeria da arte de contar, da arte
de narrar. No entanto, segundo Benjamin (2012, p.213), a arte de
narrar se faz cada vez menos frequente, estd em vias de extin¢ao,
“é ¢ omo ssemossentoipnvados de uma faculdade que nos
parecia totalmente segura e inalienavel: a faculdade de
intercambiar experi éncias’

Benjamim (2012) defende que somos todos historiadores
quando produzimos histérias, quando relatamos os fatos, quando
registramos nossas memorias na relagdo com outras historias. O ato
de contar uma histéria, uma experiéncia, faz com que ela seja
preservada do esquecimento, criando-se a possibilidade de ser
contada novamente e de outras maneiras.

Um outro aspecto da funcdo da narrativa merece destaque.
Para Benjamin (2012) existe um parentesco entre senso pratico e
narrativa. A narrativa teria a fungéo de oferecer um ensinamento,
uma sugestao, uma norma de vida e o narrador, nesse sentido, seria
um homem que sabe dar conselhos.

Contudo, de acordo com o autor,

dar conselhos soa hoje como algo antiquado, isto se deve ao fato de
as experiéncias estarem perdendo sua comunicabilidade. Em
consequéncia, ndo podemos dar conselhos nem a nés mesmos nhem
aos outros. Aconselhar é menos respnder a uma pergunta do que
fazer uma sugestéo para a continuacdo de uma histdria que esta se
desenrolando (...). O conselho tecido na substancia da vida vivida
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tem um nome: sabedoria. A arte de narrar aproxima-se de seu fim
porque a sabedoria — 0 lado épico da verdade — estd em extingcéo
(BENJAMIN, 2012, p. 216-217).

Essa sabedoria do narrador ndo é restrita a sua experiéncia,
mas também aquilo que “sabe por ouvi
inclui, portanto, a experiéncia alheia, as narrativas de seus
interlocutores.

O fato é que esta experiéncia, segundo Larrosa (2002b), tem
sido cada vez mais rara huma sociedade que valoriza 0 excesso de
informacgbes e opinibes e € marcada pela falta de tempo e pelo
trabalho como esforgo de controlar o0 mundo natural e humano.
Nesse cenario em que “sempre est am
porque estamos sempre em atividade, porque estamos sempre
mobilizados, ndo podemos parar. E, por ndo podermos parar, nada
nos acontece” (LARROSA, 2002a, p.24)

Segundo o autor, nadanosaconece porgue “a exper
possibilidade de que algo nos aconteca ou nos toque, requer um
gesto de interrupgcao”™ (p.24). Argum
suspendermos a opinido formada e a acdo automatica para estar
com o outro e poder pensar, olhar, escuar, sentir com vagar.

No contexto do trabalho coletivo da escola basica talvez seja
possivel (e desejavel) instituir esse tempo e espago para
interromper a rotina e conversar e pensar sobre as praticas
pedagdgicas vividas (ou nao) como experiéncias.

Benjamin (2012), ao se referir a falta de comunicagédo das
experiéncias, isto é, a pobreza da experiéncia, chama a atencédo para
o fato de negligenciarmos o "“patri:!l
experiéncia, na sua perspectiva, ndo é equivalente a falta de cultura,
mas tentativa de sobreviver sem ela. O homem que pretende
sobreviver sem o “patrimdbnio humano
que nao respeita e valoriza a licdo, o conselho, a idade e o tempo de
experiéncia, a tradicdo compartilhada entre geracdes, a sabedoria.

A experiéncia associada ao saber e a narrativa é representada
na obra de Benjamin pelas figuras do camponés e do marinheiro:
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0O Ccamp o n é s -qgaecdnbece edransnite as tradi¢cdes dos
antepassados - e o viajante marinheiro, mercador dos mares -
aguele que vai a terras longinquas e volta com a bagagem cheia de
histori as para contar’ ( MEI NERZ,
camponés sedentario que nunca saiu de seu lugar quanto o
marinheiro viajante que correu 0 mundo ndo se reinem mais na
oficina de artesdos néo ha mais lugar para o trabalhador sedentario
recolher os conhecimentos das terras distantes trazidos pelo
homem viajado (BENJAMIN, 2012).

Como processo artesanal, um oficio manual, a narrativa supde
tempo e paciéncia, algo raro no mundo atual. Meinerz (2008)
destaca que “a pressa, outrora si
se na maxima ‘tempo ¢é di nh-seinoso’
relatos sobre coisas, acontecimentos e pessoas que circunscrevem

se na | 6gica do efémero” (MEI NERZ,

ParaOliveira (2009), o que resta a sociedade capitalista atual é
viver “experi éncias individuai s
decadéncia social ou, entdo, tentar inverter esta realidade, criando
estruturas mais sélidas a partir das proprias experiéncias
indiv iduais compartilhadas no grupo.

A constituicdo da autonomia pelos sujeitos no contexto do
trabalho coletivo

Partindo do principio de Vigotski (2003) de que somos sujeitos
de linguagem ¢é possivel afirmar que nossas funcdes psicoldgicas
superiores sdo marcadas pela apropriacdo, pela elaboracéo e pelo
uso de recursos mediacionais internalizados. Nesse processo, a
linguagem como o principal sistema simbdlico humano
desempenha um papel fundamental na constituicdo do psiquismo.

Central na comunicacdo entre os individuos e no
estabelecimento de significados compartilhados, a linguagem Ihes
permite apreender e organizar os objetos, eventos e situagdes do
mundo real, bem como instaurar e regular as relacdes que
estabelecem entre si e em relagdia si mesmos.
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Segundo Bakhtin (2002, 2003), os modos de constituicdo dos
sujeitos —seus modos de ser, agir e pensar sobre o mundo e sobre eles
mesmos — sdo construidos e (re)construidos nas relacdes sociais
produzidas com a linguagem, pela linguagem e sobre a linguagem.
Nesse processo, é através do plano intersubjetivo, da relacao do sujeito
com o outro, que as fungBes psicolégicas internalizamse,
constituindo -se em plano intrasubjetivo. A linguagem, portanto,
desempenha um papel essencial na acdo dos gaitos historicos, que
se constituem na relacdo com o outro— ela é, segundo Kramer (1993,
p.90), “constituidora da consci énci a
Tanto para Vigotski (1989) quanto para Bakthin (2002) a
mediacdo do outro e a linguagem sdo congitutivas da condicdo
humana, tornando os sujeitos capazes de tomar seus modos de ser,
de agir e de dizer como objetos de pensamento e de reflexéo.
Segundo Geraldi (1997a, p.41) a linguagem, em suas diversas
formas de mat e rse@lindodugasdd constitdiciade u a
rel agcdes soci ai s, onde oS fal antes
sentido da apropriacéo e da elaboragéo das praticas de significacdo
e da compreensao do mundo, seja no sentido do desenvolvimento
da andlise e do julgamento de si mesmos,como no sentido de
organizacao do proprio trabalho pedagdgico.
Nos encontros de trabalho pedagogico coletivo os sujeitos, ao
compartilharem experiéncias culturais nas relacdes e interacdes
com o outro, tém possibilidade de tomar decisdes proprias sobre
seus modos de acdo, ou seja, planejar ou desenvolver acdes e
atividades voluntéarias, autorreguladas, isto é, autbnomas.
Tomar decisdes préprias ndo pressupfe uma priori, 0 que
produziria o que Smolka (1993, p. 50) denomina de ™ilusdo da
autonomi a'mo( " @utadgwel e que (.. .) r
atividades]; €é aquele que ‘nao preci
a autonomia (auto, “proéprio”), por sua vez, n
externa, os condicionamentos e 0s determinismos, mas recoloca no
homem a capacidade de apreender e deliberar sobre as limitacdes
que lhe sédo impostas, e a partir das quais orienta sua a¢éo. Portanto,
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guando o individuo decide -se pelo dever de cumprir uma norma, o
centro da decisdo é ele mesmo, a sua prépria consciéncia moral que,
ndo sendo um a priori, vai se constituindo nas praticas sociais. A
autonomia é autodeterminac8RANHA e MARTINS, 1986, p.308
apudHERNANDES, 2002, p.16).

A possibilidade de que o sujeito atue de forma autorregulada,
ou autbnoma, ancora-se no conceito de reflexividade, da relacéo
consigo mesmo, tal como desenvolvido por Vigotski (1989).

Segundo 0s pressupostos assumidos, € possidefirmar que a
linguagem integra as nossas relagbes com 0s outros, organiza
Nnossos pensamentos, € um produto histérico e significante da
atividade mental dos homens, mobilizada a servico da
comunicagéo, do conhecimento e da resolucdo de problemas. Nesse
sentido, explorando a dimenséo interlocutiva da linguagem, que
emerge no contexto das narrativas das praticas no contexto do
trabalho coletivo, o0os professores abrem possibilidades de
aproximacdo de uma das “caracteri st/
areflexivi dade, isto é, o poder de remet
1997b, p.6). Essa possibilidade de a linguagem remeter a si mesma,
por sua vez, aproxima 0 sujeito dos prOprios processos de
apreensdo e de elaboragdo das praticas narradas, tomando suas
escolhas e @cisées como objeto de atencao.

Nesse sentido, o tempo de apropriacdo e de elaboracdo dos
conhecimentos que sdo compartilhados no grupo incorporam-se a
nocao de autonomia, uma vez que a origem do ato voluntario esta
na comunicagdo com o outro que, inicialmente, regula nossas agoes
ou reflexdes, pela palavra. E no movimento discursivo que a
atividade autorregulada emerge, manifestando -se, inicialmente, de
modo oralizado. Para Hernandes (2002, p.30), o ato voluntario e a
constituicdo da autonomianoindviduo decorre de “um
gue se inicia desde os primérdios da apropriacédo da linguagem e
se estende por toda sua existéncia. Fundsse na histéria, e na
cultura, funda -se nas relagfes sociais".
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Ao mesmo tempo em que 0s momentos de trabalho coletivo
orientam-se pela discussao e elaboracao de um projeto pedagoégico
coletivo da escola, buscando construir consensos provisoérios e
aproximar perspectivas de acdo, esse mesmo coletivo contribui
com a constituicdo de modos autodeterminados e singulares de
acao dossujeitos/professores na medida em que as narrativas das
experiéncias possibilitam elaboragbes acerca da dimensao
simbdlica da pratica.

Ouvir e narrar praticas de sala de aula, portanto, favorecem
um processo de formagdo orientado pela experiéncia e
reflexividade, possibilitando a constituicdo de atividades
autdbnomas pelos sujeitos no contexto das préticas coletivas. 1sso
porque a autonomia ndo depende apenas da razdo do sujeito, mas
da troca de experiéncias que permite que ele passe a controlar
deliberadamente as normas, regras e modos de acdo de um grupo
cultural especifico, podendo definir metas para si mesmo na
organizagcdo do préprio trabalho pedagogico (HERNANDES,
2002).

Narrar a experiéncia aproxima o professor da dimenséo
reflexiva da linguagemepéeem quest do “a verdade d
praticas que regulam seu comportamento e as formas de
subjetividade nas quais se constit.
(LARROSA, 1994, p.43).Nesse processo pode, ao narrage,
observar-se, descrevetse e interpretar-se,bem como aos outros.

Consideracoes finais

Ao articularmos, neste texto, 0os conceitos de experiéncia e
narrativa a formacao centrada na escola, buscamos problematizar
a importancia dos encontros de trabalho pedagdgico coletivo para
0S processos de constuicdo da autonomia dos professores,
rompendo com a perspectiva de autonomia como fonte estavel e
absoluta de sentidos. As atividades autbnomas dos sujeitos ndo
podem ser consideradas um estado a ser atingido, mas um modo
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de funcionamento marcado pelas condicbes especificas de
experiéncias singulares compartilhadas.

Cumpre ressaltar que os encontros de trabalho pedagdgico
coletivo na educacdo basica costumam ser pensados como
momentos de reflexdo, planejamento e definicdo de acbes que
homegeinizem, unifiquem e padronizem as préaticas pedagogicas.
Contudo, construir um projeto politco -pedagdégi co como “ ¢
de definicbdbes politicas da escola” (
coletiva e democrética, ndo supfe a diluicdo das subjetividadese a
diminuicdo ou controle da autonomia dos sujeitos. Ao contrario,
cCOmoO Se procurou argumentar, a autonomia como
autodeterminacdo se constitui nas praticas sociais mediadas pela
linguagem.

E a discussdo permanente das acbes da escola, a constituicio
de um grupo de narradores de praticas que permitira, no processo
de configuragdo da singularidade e da particularidade do projeto
politico -pedagogico, fazer da necessidade de construgdo de uma
coeréncia comum a oportunidade de tomadas de decisédo
autdbnomas.

A formagao que acontece nos encontros de trabalho coletivo e
relne professores camponeses e professores marinheiros, ao
interromper a rotina e o repasse de informagfes, ao provocar a
emergéncia das narrativas das praticas de perto e de longe,
acompanhadas de disponibilidade, abertura, atengdo (LARROSA,
2002a, p.25), pode transformar esses encontros em experiéncias
mobilizadoras do desenvolvimento pessoal e profissional.

Cont ar casos da sala de aul a”, n
ser considerado perda de tenpo na medida em que se constituem
patriménio humano; ndo podemos admitir que os professores
sejam privados na propria escola da faculdade de intercambiar
experiéncias (BENJAMIN, 2012).
Propomos pensar a reflexdo sobre as experiéncias, as
narrativas das préticas e a ampliacdo da autonomia dos professores
como desdobramentos de um determinado modo de organizacdo
dos encontros de trabalho pedagogico coletivo, proximo da
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“oficina de artesaos’, de Benj amin
podem ser transmitidas e endgnamentos e conselhos podem ser
oferecidos.
Como contraponto as “experi énci as i ndi vi ducz
(OLIVEIRA, 2009), o compartiihamento de experiéncias no
contexto do trabalho coletivo é tarefa a ser (re)inventada na escola
de modo que a experiéncia e a rarrativa enquanto patrimonios
humanos possam constituir a autonomia de professores e seu
projeto de trabalho comum.
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Trabalho docente coletivo e coordenacao pedagdgica: entre a
heterogeneidade do cotidiano e um projeto de formacéo de
professorest

Renata Cristina Oliveira Barrichelo Cunha
Claudia Beatriz de Castro Nascimento Ometto
Guilherme do Val Toledo Prado

Introducéo

As discussbes aqui encaminhadas sobre os desafios do
Coordenador Pedagogico (CP) frente a heterogeneidade do
cotidiano e a mediagcéo na formacédo dos professores nos Horarios
de Trabalho Pedagdgico Coletivo (HTPC)2 séo fruto de reflexées
produzidas no contexto de um projeto de pesquisa que integra
pesquisadores de trés universidades paulistas e professores da
escola basica interessados emcompreender como 0S espacos
coletivos da escola, especialmen¢ os HTPC, vao se constituindo e
sendo apropriados pelos professores e equipe gestora como
experiéncias de formacéo.

Os Horarios de Trabalho Pedagbgico Coletivo séo
compreendidos como espacos importantes de dialogo, reflexdo e
articulacéo de conhecimentos, saberes e praticas dos professores e
gestores, ou seja, de formacado centrada na escola. A formacdo
centrada na escola, na concepcdo do projeto, € aquela que:
“acontece no contexto de trabal ho,

1 Artigo originalmente publicado na Revista Educagéo P UC-Camp., Campinas, v.
18, n. 2, p. 171179, maio/ago., 2013.

2 A partir do ano de 2012 a sigla HTPC (Hora de Trabalho Pedagogico Coletivo)
foi substituida por ATPC (Aula de Trabalho Pedagdgico Coletivo) devido a
mudanca no tempo referente ao trabalho, de 60 para 50 minutcs, igualando-o ao
tempo da hora/aula. No entanto, devido ao fato de que tanto professores quanto
pesquisadores referirem-se ao trabalho como acontecendo em HTPC,
conservaremos esse termo no texto.
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interlocucdo sobre as préticas,as necessidades e os interesses dos
professores que participam da construcéo e da gestéo do plano de
formacdo e sdo cer esponsavei s pel o seu
(CUNHA e PRADO, 2010, p.104).

Nessa perspectiva de formacéo, defendese que os CP sdo 0s
interloc utores privilegiados entre os professores em suas reflexdes
sobre a pratica e responsaveis por promover a formacdo
continuada no cotidiano da escola.

A pesquisa, iniciada em fevereiro de 2012 e financiada pelo
Conselho Nacional de Desenvolvimento Cientific o e Tecnolégico e
pela Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel
Superior (CNPg/CAPES), vem sendo realizada em uma escola da
rede estadual paulista. Os pesquisadores tém acompanhado os
varios HTPC da escola, que sédo audiogravados e transcritos paa
discussdo com os CP e para atender os objetivos da pesquisa.
Entrevistas audiogravadas com os CP e com a diretora da escola
também vém possibilitando construir sentidos comuns para a
pesquisa colaborativa.

Para a discusséo desse artigo e ampliacao de dussdes sobre
a formagéo de professores no HTPC, serdo problematizadas as
condigBes concretas dessa formacdo e os desafios do CP face a
heterogeneidade do cotidiano escolar.

A escola da pesquisa e a pesquisa ha escola

A pesquisa vem sendo desenvolvida em uma escola da rede
publica estadual de uma cidade do interior paulista que atende
alunos do Ensino Fundamental Il e Ensino Médio. Atende 1003
alunos divididos em trés periodos e conta com, aproximadamente,
40 professores. Segundo caracterizacdo do projeto politico -
pedagdgico da escola do ano de 2011, a unidade escolar esta
inserida numa comunidade bastante carente e muitos moradores e
pais de alunos ndo tém uma profissdo definida, o0 que os obriga a
trabalhar em varios servigos temporarios e informais. Parte das
familias séo atendidas pelos programas sociais do governo federal
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(Bolsa Familia e Passe Escolar), além de contar com programas
municipais.

Os Horérios de Trabalho Pedagdgico Coletivo da escola séo
organizados em trés horarios ao longo da semana e a participacao
dos professores varia de acordo com sua carga horaria de aulas na
escola. Esses encontros sdo mediados pelos CP, exceto um deles,
dirigidos por duas das pesquisadoras do projeto. Cada professor
frequenta os horarios de HTPC que melhor atende sua rotina de
trabalho e essa é uma flexibilidade interessante da equipe gestora,
gue admite que a participagdo dos professores precisa dafse em
condigcbes de trabalho favoraveis, o que sigrifica considerar
horarios convenientes para sua jornada e vida pessoal.

Esse modo de organizacao foi decidido, no inicio de 2012, para
atender duas necessidades: a primeira, para que os pesquisadores
pudessem acompanhar o processo de trabalho coletivo coma
mediacdo dos CP (esse percurso foi acompanhado por registros
escritos em "Cadernos de Registros" realizados pelos proprios
professores e CP e também em audio para transcricao e analise)
com vistas a compreensao dos modos de organizacéo e socializa¢ao
das experiéncias do grupo; a segunda, para oferecer aos
pesquisadores a oportunidade de participar ativamente da rotina
da escola e da constituicdo do trabalho coletivo como instancia de
formacdo.

Com relac@o aosHoréarios de Trabalho Pedagdgico Coletivo
com as pesquisadoras, as discussdes do 1° semestre giraram em
torno das dificuldades de leitura dos alunos e as contribuicbes da
leitura literaria ndo sO para a constituicdo da subjetividade e
cidadania de adolescentes e jovens, mas também para a experiéncia
de formacé&o dos proprios professores. Para aprofundar a tematica,
optou-se pela leitura de capitulos de dois livros de Michele Petit
(2009, 2010).

Dias-da-Silva (2001, p.160) destaca que a viabilidade da
realizacdo de uma pesquisa na escola pressupde "toda ma fase de
trabalho dedicada a sensibilizacao de professores e equipe técnica
que, acostumados a desqualificacdo que s&o alvo em muitas
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pesquisas educacionais” resistem e desconfiam da proposta dos
pesquisadores. No caso desta pesquisa, essa fase de sentilbacéo
foi relativamente rapida, pois com 0 apoio da equipe gestora da
escola, logo os professores se deram conta do jA apontado por
Cunha e Aragao (2010, p.11): "na relacdo entre universidade e
escola [...] todos os envolvidos no trabalho sdo capazes de
relacionar informacdes do campo da pratica e do campo da teoria,
de modo a fundamentar as acdes e os pensamentos. Nesse sentido,
"a interlocucao é pecachave no desenvolvimento da reflexividade,
na revisdo dos pontos de vista, ressignificagdo das posicoes
assumidas, negociagdo de perspectivas, construgdo de consensos
provisorios, no dialogo teoria -experiéncia" (CUNHA e ARAGAO,
2010, p.15).

E a partir dessa interlocucéo que tem sido possivel consolidar
e fortalecer um processo de colaboracdo que contribui com a
formacéo dos professores e dos pesquisadores em que escola basica
e universidade, a partir do diadlogo, tém suas acgles
redimensionadas, pois 0 desenvolvimento profissional, a
renovacao das praticas de ensino e a pesquisa e 0 acesso a outros
campos de conhecimentos e experiéncias s6 se faz possivel no
intercambio estabelecido (GIOVANI, 1998).

A formacédo como interacdo nos HTPC

Entender a formacgsfitoi eniquaontdo suj e
das contribuic¢cdes de Balkahtniendi(a2d0al 2p)e,

l inguagem, ou seja, da relacdao do s
modos de ser, agir e pensar sobre o
construi dotsr ki o )maonsrel agcdes soci a
pela e sobre a |inguagem.

Como o principal sistema simbodl i
desempenha um papel fundament al na
Centr al na comunicacdo entre os ind
designificados compartil hados, per mi
objetos, eventos e situag¢gdes do mun
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regular as relacdbes que 0s sujeitos
a si me s mo s .

Vol tar o ol har para unprdds sesd pa@c
docent e, a escola basica, € assumir
atravessada pelo trabal ho coletivo
as demandas da pratica cotidiana
professores, a fim de que nefsltietso sp oes
dil emas presentes em seu trabal ho, f
dos processos formativos.

Para Bakhtin (2002, p.113), o mundo interior e a reflexdo de cada
individuo é materializada a partir de um auditério social em que se
constroem deducbes interiores, motivacdes, apreciacbes etc.

Mediados por este auditorio social os sujeitos singularizam-se. Isso
supbe pensar que a palavra € determinada tanto pelo fato de que

procede de alguém, como pelo fato de que se dirige para alguém. Ela
constitui justamente o produto da interacéo do locutor e do ouvinte".

Bakhtin (2002, p. 11 3) aponta que “a situa
imediata e 0 meio social mais amplo determinam completamente
e, por assim dizer, a partir do seu proprio interior, a estrutura da
enunciacgcao”. Nesse sentido, tanto o
estabelecidas determinam a estrutura da consciéncia e conduzem a
atividade mental de forma que, através dela, seja dada uma
resposta por meio de signos. Quando os sujeitos tomam consciéncia
da situacdo em que estéo, na relacdo com 0s outros, porque vivem
processos de compreensao ativa responsiva, replicam ao enunciado
gue lhes foi dirigido, ainda que a réplica possa ser devolvida pelo
siléncio, por gestos ou olhares. E é justamente essa respts que
reflete e refrata os sentidos postos em circulagcéo pelos enunciados
proferidos, que gera “model os e forn
enunciacbes que guardam um tom, uma cor, um estilo, uma
resposta singular do sujeito da enunciacdo a partir dessa
interlocugcado com o seu ouvinte e seu auditério social.

E importante destacar que tanto como falantes ou como
ouvintes, os sujeitos estdo em interacdo e os lugares ocupados séao
significados pelos outros que com eles compartiiham daquela
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condicdo imediata de producdo. Nao ha controle sobre os sentidos
atribuidos a dizeres e fazeres. E a partir das réplicas, em sua
diversidade de formas, que os sujeitos significam como estao sendo
aceitos. Nesse processo, 0 mais importante é perguntar: que
sentidos os sujeitas ddo a ver do lugar que ocupam? Por outro lado,
exatamente porque a linguagem nao € clara e apenas indicia, 0s
sentidos que se produzem aos interlocutores sao aqueles
desejados? No processo de interagéo, tanto como falantes ou como
ouvintes, os papeis de pesquisadores e de professores se
constituem e marcam seus modos de ver e de pensar sobre o
mundo, a aula, o processo de formacédo. Nele formase e é formado
(FONTANA, 2001).

Ao pensar no processo de formacgdo centrado na escola é
preciso ter consciéncia de que como o lugar ocupado pelos
pesquisadores ndo é o lugar da escola, mas o da universidade, é
preciso que estejam atentos aos modos como ocupam este lugar,
afinal, estdo na escola pois nela acreditam e porgue nela sdo aceitos.
Essa aceitacdo, porque da aer uma tentativa de rompimento com
uma imagem encastelada do professor universitario, possibilita
outros modos de exercer esse lugar ocupado. Na mesma medida
em que as palavras ndo nasceram no sujeito mas |lhe vieram de
outros e sdo elas que constituem suaconsciéncia, tornando-se
palavras proprias alheias (BAKHTIN, 2002), nas relacdes entre
professores, CP e pesquisadores, ha a possibilidade de estabelecer
outros modos - préprios -, que dao/dardo a ver outros sentidos aos
papeis e/ou lugares sociais ocupads.

No caso do Coordenador Pedagdgico, segundo Placcoet al
(2011), apartir do levantamento da literatura brasileira sobre a
tematica da coordenacao pedagogica e extensa pesquisa de campo,
as autoras identificaram que a principal funcéo do CP é a formacdo
continuada dos professores e que suas atribuices no que se refere
a dimensao formativa séo, entre outras, promover a articulacao da
equipe escolar para elaborar o projeto politico-pedagdgico da
escola e organizar e conduzir as reunides pedagoégicas. No etanto,

a partir das interagbes no contexto do trabalho coletivo as funcdes
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entre formadores e formandos vao sendo significadas e
(re)significadas continuamente.

Compreender esse processo de producdo de sentidos que se
da na interacao entre falantes e ouvites é perceber os sujeitos nao
mais determinados por um lugar social. E compreendé-los como
sujeitos produtores de sentidos possiveis para o lugar social que
ocupam, quer seja de pesquisadores quer seja de professores e CP.
Uma outra possibilidade de prof issionalidade docente pode ser
(re)construida a partir da interacdo entre diversos e diferentes
profissionais que convivem no espago coletivo da escola.

A convivéncia dos professores e dos CP com os pesquisadores
da universidade, em um mesmo auditério social, pode explicitar
aos sujeitos que ocupam o lugar da escola outros modos de se
relacionar com o conhecimento. Ou seja, porque 0s pesquisadores
ocupam o lugar da universidade, com o compromisso de realizar
pesquisas e produzir conhecimentos de modo sistematizado e
investigativo, existe um modo préprio de agir que corresponde ao
lugar ocupado. Este modo, longe de ser unicamente da
universidade, mas especifico dela, podera ser apropriado por seus
interlocutores do mesmo modo que os pesquisadores também
poderdo apreender modos de lidar com o0s conhecimentos
especificos da dindmica escolar.

Os sentidos produzidos acerca dos HTPC

Metodologicamente, recolheu-se indicios da problematica
acerca s desafios do CP frente a heterogeneidade do cotidiano e
mediacdo dos HTPC tomando como fonte de dados osdiérios de
campo de duas pesquisadoras; o registro escrito produzido pelo CP
do Ensino Médio referente ao HTPC de 10/04/2012 e compartilhado
na reunido do dia 17/04/2012; as transcricdes dos HTPC dos dias
10/04/2012 e 08/05/2012; e a transcricdo de uma reunido de
fechamento do semestre com o CP e a diretora da escola em
29/06/2012.
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Esses registros foram selecionados, entre tantos outros, porque
permitem problematizar as dificuldades e preocupacdes de
professores, CP e diretora quanto a organizacao emediacdo dos
HTPC e as expectativas acerca da formacéo de professores centrada
na escola.

A experiéncia do Coordenador Pedagdgico como mediador
dos HTPC vai aparecendo na medida em que ele vai contrapondo
a sua experiéncia com a que vive com as pesquisadoras. Suas
dificuldades e expectativas sdo compreendidas quando ele pontua
as diferencas de interagdo e formag&do nos distintos grupos. No
fragmento abaixo, retirado de seu registro escrito sobre a reunido
do dia 10/04/2012, ele diz:

Comentei com os demais presentes 0 quanto essas reunides tém nos
mostrado uma postura diferenciada de nossa equipe quando
comparada aos HTPC tradicionais da escola. Persistese uma cultura
de lamentacdes nessas reunides [nos outrosHTPC], h4d também
grande quantidade de informacdes que precisamos passar aos
professores toda semana (seja de ordem burocratica ou devido a
pequenos problemas pedagdgicos de nossos alunos), dessa forma, o
foco do professor acaba se distanciando de seu procgeso de reflexao
sobre seu proprio papel na escola e, de certa forma, de seu processo
de formag&o também.

A escolha, quando o trabalho com o grupo comecou, foi
discutir a importancia da leitura literaria na constituicdo dos
sujeitos. Para isso, foram eleibs alguns textos literarios e tedricos
para alimentar as discussdes sobre as praticas da escola. Dessa
maneira, as narrativas das praticas poderiam entrelacar-se a
narrativas de outros autores ampliando a compreensdo sobre o
tema. Foi definido um tema, uma pauta, portanto, um foco. Essa
nao parece uma pratica instituida na escola pelos CP nos outros
HTPC, que se sentem reféns da heterogeneidade do cotidiano
escolar e dos imprevistos que aparecem na rotina. Pareceos que
a forma sistemética e investigativa dos modos de conducdo do
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HTPC pelas pesquisadoras, préprios da pesquisa e do lugar que
ocupam na universidade, foram sendo percebidas pelo CP.

No que diz respeito a vida cotidiana, segundo Heller (2000), ela &
heterogénea e sua principal caracteristica é aespontaneidade. Isso
significa que atuamos no cotidiano, na maior parte do tempo, sem
refletirmos sobre cada uma de nossas atividades; nossas acoes séo
fixadas na experiéncia, orientadas por motivacbes efémeras, em
constante  alteracdo, orientadas por um  pensamento
ultrageneralizador.

O pensamento ultrageneralizador é aquele baseado em juizos
provisérios "que a pratica confirma ou, pelo menos, ndo refuta,
durante o tempo em que, baseados neles, formos capazes de atuar
e de nos HELLER 2000gr34). Sfo juizos que reduzem a
singularidade das situacbes a alguma universalidade, ja que
normalmente 0s sujeitos ndao tém tempo para examinar todos 0s
aspectos do caso singular e tém que situdo o mais rapidamente
possivel sob o ponto de vista da tarefa cobcada.

O contraponto a espontaneidade da vida cotidiana € que ela
também ¢é hierarquica, embora se modifigque em funcdo das
condicbes postas, levando em conta o0s precedentes, a
probabilidade (riscos imprescindiveis e necessarios) e o0
economicismo, isto é, oinvestimento dirigido ao que é considerado
imprescindivel para a continuagéo da vida cotidiana.

Parecenos que o fato de privilegiar a formacéo e hierarquizar
conteudos a serem tematizados nos HTPC permitiu ao CP perceber
a necessidade de que ele também pdesse agir desta forma. A
experiéncia anteriormente vivida por ele, mediada pelos modos de
acao da pesquisa, possibilitaram que compreendesse a necessidade
de chamar a responsabilidade de organiza¢cédo dos HTPC para si.

Quando o Coordenador Pedagogico afirma, em reunido do dia
29/06/2012, que 6 HTPC é muito fragmentado, ha HTPC que nédo
ocorrem; ha HTPC que é a diretora quem fala; ha HTPC que todos falam
[os CP e a diretora e mais alguns professores que passam
informacg6es], em nossos HTPC ndo ha uma Unicagea comandando,
€ igual ao que ocorre na sala de aula: quando entra um professor
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substituto, quebrse otrabalio el e se refere a fragm
dos HTPC e a subordinacdo dos encontros as emergéncias da
rotina. As demandas da escola sdo muitas e d(HTPC como instancia
de deliberacéo dos professores precisa dar conta de uma variedade
de assuntos que inviabilizam um trabalho mais sistemético de
reflexdo e sistematizacédo de saberes e conhecimentos.
Nessa mesma reunido, agendada para conversar sobre o
trabalho até entdo realizado e planejamento do 2° semestre, que
incluia dois dias de "replanejamento”, ilustra bem a dificuldade de
atender a todas as demandas da escola e da Diretoria de Ensino:

Coordenador: Entdo, a pauta que havia sido colocada aqui, ohe
[referindo -se a uma pasta]: uma parte iremos fazer e uma parte
sempre vem da Diretoria de Ensino.

Pesquisadora 1: Ah, sim, vocés tém uma pauta oficial?

Coordenador: Normalmente tem, mas, por exemplo, sera preciso
focar nesse projeto "Jovem do Futuro", havera um Simpdsio de
Praticas Educativas na UNIMEP, que[...].O Simpdsio que a diretora
quer que, pelo menos, tenha um trabalho do Fundamental e um do
Médio [para serem apresentados], para o dia quinze do més oito.
Pesquisadora 1: Acho muito interessante! Mas é para o dia quinze do
oito? J&?

Coordenador: Sim, para o dia quinze do més oito. Teremos que
trabalhar nas férias e essa semana s6 iremos ajeitar. Também iremos
ver esses outros projetos que estdo sendo pensados pela Diretoria de
Ensino: um é contra a violéncia nas escolas, passou até no
Fantésticol...].

Pesquisadora 1: Sobre XXXXX [nome da cidade]?

Coordenador: Sim. Imagine que o Dirigente ja conversou com todos
[os CPs], entdo, serd preciso que nasg¢am projetos nesse sentido
[prevencédo a violéncia] e, até 14, eles devem mandar orientacgdes.
Pesquisadora 1: Eu vi a entrevista do Dirigente também.
Coordenador: Entédo[...]. E os outros cursos [da Secretaria de
Educacgédo], que eles vao também oferecendo [e precisam ser
informados aos professores], masgf...].

Pesquisadora 1: S&o dois dias inteiros?

Coordenador: Sao dois meios periodos, ou seja, cinco horas.
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Pesquisadora 1: E meio periodo em um dia e meio periodo em outro
dia?

A diretora chegou nesse momento da conversa e acrescentou:

E outra coisa, atio que é preciso fazer, nao sei, talvez vocé [dirigindo-
se a pesquisadora] tenha uma sugestdo maravilhosd...]. Com aquele
diagndstico que nés temos do baixoIDESP, baixo SARESP, acho que
ai vale uma auto-avaliacdo. Por exemplo, a professora de Matematica
veio a mim hoje e disse: "Nos terceiros C e D [Ensino Médio] do
periodo noturno terei de trabalhar as atividades abaixo do bésico,
funcdes bésicas de matematica". Agora, como ela esta fazendo? N&o
é somente: estou trabalhando. A pergunta é: como vocé estédazendo?
Compreende? Entdo, havera um momento também, que é entre eles
ali, ndo é coordenador? Que teremos que agrupar [os professores]. A
questdo da alfabetizacdo, aquela primeira redacéo de inicio de ano e
agora [...]. Eu tenho que cobrar do professor £ ele esta fazendo o
portfélio [...]. Ele esta fazendo esse portfélio? Entdo, como? Vamos
dar uma olhada nisso [...].

A questdo é: Como dar conta de tudo isso? Além das
demandas, o grupo de professores, como apontado pelo CP, em
seguida, ndo participa do planejamento das pautas dos HTPC:

A verdade é que os professores que fazem HTPC nunca sabem gue
vieram [...]. Posso até fazerumnbovi ment o 8ewmant gue o :
vém continuaremos o texto”, mas, talvez, continuemos o texto
apenas por quinze minutos, pois surgirdo tantas outras coisas!

Esse sentimento de "ndo dar conta" de tudo o que precisa ser
feito na escola invade os HTPC. Esse é um horario que acaba
"sobrecarregando” os professores e CP. Ndo conseguem dar conta
do que precisa ser feito e acham que perdem tempo por nao
estarem fazendo outras coisas.

Os professores e CP indiciamnos que o tempo dos HTPC
poderia ser utilizado como espaco de criacdo, de apropriacdo do
proprio trabalho. Segundo Bergson (1974) a ciéncia moderna
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realiza algumas reducbes, a saber, do tempo ao espago e da
qualidade a quantidade. Essa reducao do tempo de criacdo durante
os HTPC e de apropriacéo do préprio trabalho parece se dar a ver
no enunciado do coordenador, materializado no registro que faz do
encontro do dia 10/04/2012:

Logo no inicio, sentimos a falta de alguns membros da equipe gestora
e também certo olhar de preocupagcdo de alguns professores
presentes. Confesso que eu também estava me sentindo assim,
minutos antes da reunido. Afinal de contas, todos estavamos com
uma demanda de servico enorme, principalmente por estarmos na
véspera de nosso Provao, estdvamos, entdo, apagando incéndios por
todos os lados e ja com a nitida impressdo de acimulo de tarefas para
o final do bimestre.

O excesso deatividades da escola e essa logica do "fazer" e
"responder” demandas urgentes contrasta com uma dinamica de
formagdo nos HTPC que exige uma reflexdo consistente que venha
a permitir uma acdo coerente. E preciso tempo para pensar e
decidir as questdes e pridblemas da escola e parece que CP e
professores ndo tém tempo para isso. Mais uma vez 0 pensamento
ultrageneralizador sobrepfe-se a uma escolha hierarquica a ser
feita pelo grupo.

Sera por isso que muitos HTPC tém sido identificados como
horario de trabalho pedagégico perdido? O HTPC precisa ser
considerado um tempo de "parar" e "pensar"” para entao se planejar
o "fazer". Pensar no sentido de refletir € a possibilidade de voltar
atras interrogando sobre as préprias acdes e fazeres ja acontecidos
ndo para neles permanecer lamentando o que ndo deu certo, mas
para poder projetar novas possibilidades, estabelecer hierarquias
de discussao. Neste sentido, € no movimento coletivo de reflexao
sobre o vivido que se pode projetar o futuro, o que leva ao vir a ser
como possibilidade de criagdo do novo, visto que o0 novo se
constitui do passado refletindo-o, mas também, refratando-o. Ao
refratar € possivel dar a ver outros tons, outras cores, outros
matizes, uma reposta singular ao ja dito, ao ja vivido.
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Talvez o excesso de coisas a fazer e tratar no HTPC
(impossiveis!) esteja produzindo um desconforto e um sentimento
de impoténcia que desencadeiam as reclamacdes que incomodam
tanto CP quanto os préprios professores. Isso também pode ser
depreendido quando eles contrapdem suas experiéncias nos outros
HTPC com os que estdo com as pesquisadoras. A fala da professora
de Portugués no HTPC do dia 10/04/2012 mostra a necessidade de
falar dos problemas, mas ir além deles.

Qualquer assunto colocado em uma discussdo caminha para csentido
de que: aquele aluno ndo faz, aquele aluno isso, agquele aluno aquilo,
aguele aluno nao abre o caderno, aquele aluno tem desinteresse, aquele
aluno possui tal condigao familiar etc. Isso cansa! Pesa! Ora, nds sabemos
de tudo isso. O esté tornando nossos encontros agradaveis é justamente
o fato de que ndo estamos voltando nossas discussdes para esse lado.
Essa retérica macante que j& descrevi n6s vemos todos os dias, estamos
cansados de saber [...]. Defendo a discussdo sobre os problemas. Me
contraponho apenas aos caminhos monoliticos e repetitivos que
normalmente as discussfes percorrem. Que falemos sobre muitas coisas
€ ndo sempre sobre a mesma coisa.

O enunciado desta professora reafirma para as pesquisadoras
a solicitacdo por um HTPC que estabele@ prioridades, hierarquia
de temas para discussdes e possibilite mudancas efetivas. Ela
clama por um HTPC que possa ser vivido como potencialidade de
realizagdo. Essa reflexdo nos leva a considerar novamente que se a
linguagem, para Bakhtin (2002), integra as rela¢cdes com os outros,
em um auditorio social, ha, ai, a possibilidade de organizagéo de
pensamentos, visto que esta € uma organizacdo entendida como
produto histdrico e significante da atividade mental, mobilizada a
servico da comunicagcdo, do conheimento e da resolucdo de
problemas. O enunciado da professora alertanos para o desejo da
producdo de novos sentidos para a dindmica vivida nos HTPC.
Uma (re)significacdo da escola como um todo, dos alunos e das
praticas docentes. Uma (re)significagdo do \vido como
possibilidade de reconhecimento do novo.
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Antes de tecer algumas considera¢cdes sobre o vivido ,um

didlogo entre as pesquisadoras e o CP reforca a poténcia da
articulacéo entre conhecimento e experiéncia, esséncia da formacao
centrada na escola.
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Pesquisadora 2: Sabe o que eu tenho pensando, que me chama muita
atencdo e que me da prazer em vir aos encontros? E que a teoria esta
presente o tempo todo. Eu consigo visualizar nas experiéncias o
guanto nds vamos conseguindo articular, pois se somente fcassemos
nas experiéncias e a teoria ndo se fizesse presente, eu tenho certeza
de que eu ndo estaria empolgada de estar aqui.

Pesquisadora 1: O que estamos conseguindo instituir no HTPC é
poder produzir teoria (a nossa propria teoria, inclusive, pensando o
préprio trabalho), articulada a prépria experiéncia (...). Essa
experiéncia de formagdo compartilhada no HTPC precisa partir,
precisa levar em consideragéo, 0 universo experiencial, as nossas
expectativas, praticas, as nossas narrativas sobre a praticano
entanto, precisamos extrapolar isso, produzindo teoria e dialogando
com outras referéncias que cada um de nés traz, a partir de sua area
de conhecimento, cultura geral, formacéo etc.

Coordenador: Essa é a palavrachave: produgéo. A producao que nés
somos capazes. Na escola se perdeu um pouco a viséo critica sobre
tudo, entdo, o HTPC é um muro de lamenta¢des, vocé sempre espera
por alguém que ira falar uma verdade que sirva para vocé, isso na
escola. Quando vocé vai para fora (para a Diretoria de Ensino au
outro lugar), a pessoa que fala carrega o estandarte da verdade
absoluta: eu ja me peguei discutindo com professores emHTPC onde
afirmavam: "Mas falaram que é assim! A diretora falou! O supervisor
falou que é assim!" Ou seja, a pessoa ndo possui 0 minim senso
critico, nem se questiona no sentido de se perguntar: "Mas, por que é
assim?" Ou: "E se isso fosse feito de outra maneira, ndo seria
melhor?" Acredito que a escola perdeu muito desse senso critico,
creio que é por isso que, em nOSsSOS encontros, ftos estao
entusiasmados, ndo ha uma ordem ou verdade a ser seguida, nés é
gue estamos produzindo o que serd certo e errado, a partir de nosso
ponto de vista.



Consideragbes Finais

Um processo de formacao entendido enquanto constituicao de
sujeitos, vivido em um processo interativo e, por iSso mesmo,
intersubjetivo, possibilitou que nos HTPC afetamentos reciprocos
acontecessem. Sentidos foram sendo (re)significados pelos
professores e também pelos pesquisadores, confirmando que @ssa
produg do compartilhada que parece poder fazer frente a condicao
de heterogeneidade da vida cotidiana na escola na direcdo de um
projeto de formacdo de professores que reabilite o didlogo entre
experiéncia e teorias construidas no grupo e confrontadas com
outros autores. E a producdo dos CP e professores a partir da
interac@o no trabalho coletivo, nesse determinado auditério social
que hierarquiza prioridades, que pode compor uma nova
atmosfera que va além da lamentacdo e se comprometa com a
proposi¢ao de alternativas para os dilemas do cotidiano.

Nao é possivel eliminar as urgéncias e contratempos da escola que
precisam ser discutidos nos HTPC, no entanto, a clareza de que esses
encontros sao potencialmente formativos quando tematizam as
praticas e necessidades da escola pode ajudar CP e professores a
tomarem os eventos cotidianos da escola como oportunidades de
formacéo.

Essa € uma formagdo sempre em aberto, que supfe tomar a
palavra e responder as palavras dos outros. Ao CP cabe, como co
responsavd pelos HTPC, garantir que todos possam se manifestar
e aprender, juntos, a definir as proprias prioridades numa
perspectiva de colaboracdo e compromisso com a aprendizagem
dos estudantes.
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Trabalho coletivo e colaborativo na escola: condicdes e
principios de trabalho !

Renata Cristina Oliveira Barrichelo Cunha
Andreza Barbosa

Introducéo

O trabalho coletivo de professores nas escolas de educacéo
basica tem sido objeto de nossas pesquisas e os resultados de dois
projetos financiados pelo CNPg2 no periodo compreendido entre
20112015 nos permitiram identificar que determinadas condi¢bes
de trabalho e alguns principios definidos coletivamente sé&o
necessarios para que 0s encontros entre os professores possam se
constituir como oportunidades de formacdo, colaboracdo e
articulagéo do trabalho pedagoégico da escola.

Trabalhos de pesquisa discutem que os mometos de trabalho
coletivo dos professores séo, a partir da interlocucéo de concepcgoes
e praticas pedagdgicas, oportunidades privilegiadas de reflexdo
sobre 0 cotidiano escolar e construcdo de parcerias para o
enriguecimento dos processos de ensino e aprenizagem
(CHALUH, 2008, 2010; PRADO, MORAIS e ARAUJO, 2011;
CUNHA, OMETTO e PRADO, 2013).

Conforme apontado por Sadalla e SaChaves (2008, p.190), "o
exercicio da docéncia é feito essencialmente de negociacdes e de
estratégias de interagdo nas quais com frguéncia ocorrem tensdes
e dilemas". Sendo assim, o contexto de trabalho coletivo é décus
para enfrentamento desses dilemase o “l ugar onde e me

1 Artigo originalmente publicado na Revista Educagéo Unisinos, Sdo Leopoldo, v.

21, n.3, p. 306314, set./dez. 2017.

20s pr oj e tEspacoscdativos e formacdo de professores centrada na

e s ¢ 020812 0 1 3 A (regelabioracdo do projeto politico-pedagdgico na escola

basica e o trabalho docente coletivo: entre
(20132015).
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atividades de formagdo dos seus profissionais, com o fim de
identificar problemas, construir solugcbes e def i ni r proj el
(BARROSO, 2003, p.74).

O trabalho coletivo, nessa perspectiva, pode potencializar a
organizacdo de uma comunidade critica e constituir-se como
instancia de formacdo e de promocdo da autonomia profissional
(CHALUH, 2009),contribuindo com o desenvolvimento pessoal e
profissional dos professores.

No entanto, apoiadas em Fullan e Hargreaves (2001, p.24),
admitimos que o trabalho coletivo dos professores na escola nao é,
em si mesmo, necessariamente colegiado e colaborativo. &a os
autores, “néao existe nada de aut
colegialidade. As pessoas podem colaborar fazendo coisas boas ou
mas, ou ndo fazendo absolutamente nada. Elas podem
simpl esmente colaborar por col abor at

Essa situagdo corresponderia a uma colegibidade artificial
limitada a partilha de ideias que nao esta ajustada a perspectiva de
colaboracdo compreendida como ajuda e apoio reciproco entre 0s
professores no processo de tomada de decisbes referentes a
organizacdo das praticas e reflexdo critica sobe os propésitos e
acoes do grupo e de cada professor em particular.

Nos limites deste artigo problematizamos as limitagfes do
trabalho coletivo quando condigbes minimas ndo sdo atendidas,
bem como alguns principios que devem ser considerados como
pontos de partida a fim de contribuir para que o trabalho coletivo
seja assumido como colaborativo.

Defendemos que para que se torne colaborativo, o trabalho
coletivo supde a disponibilidade para acordar principios comuns
de trabalho e compartilhar responsabilidad es. Os principios que
sustentam o trabalho coletivo e colaborativo ndo sédo abstracdes
dissociadas das condi¢des de trabalho. A expectativa deste texto é
evidenciar e discutir as mutuas implicagcbes entre condicbes e
principios de trabalho.

68



O percurso da pesquisa

A pesquisa de campo foi realizada em uma escola da rede
estadual que atende alunos do Ensino Fundamental Il e Ensino
Médio (2011-2014) e nas dependéncias da Diretoria Regional de
Ensino (DRE) de uma cidade do interior paulista (20142015).

A escola, localizada em um bairro distante 6 km do Centro,
atende cerca de 1000 alunos divididos em trés periodos e conta
com, aproximadamente, 40 professores. Segundo caracterizacédo do
projeto politico -pedagégico (PPP) da escola do ano de 2Ql, a
unidade escolar esta inserida numa comunidade bastante carente e
muitos moradores e pais de alunos ndo tém uma profissao definida,
0 que o0s obriga a trabalhar em varios servicos temporarios e
informais. Parte das familias é atendida pelos programas sciais do
governo federal, além de contar com programas municipais.

A DRE abrange uma area gue envolve seis municipios com
populacéo estimada em 450 mil habitantes e é responsavel por 68
escolas. Na equipe de Supervisdo de Ensino da DRE atuam 16
supervisores.

Na escola, os pesquisadores acompanharam quinzenalmente
a rotina dos encontros das aulas de trabalho pedagdgico coletivo
(ATPC) ao longo de 20112015 com os objetivos de compreender
como esses encontros iam se constituindo e sendo apropriados
pelos professores e equipe gestora como experiéncias formativas e
em que medida contribuiam com a revisdo e aprofundamento do
projeto politico -pedagdgico da escola.

Nesse processo de acompanhamento buscotse respeitar um
modelo de parceria colaborativa em que os pegjuisadores externos
e os professores da escola, reconhecendo a importancia da
complementaridade entre os diferentes tipos de saberes, refletiam
sobre os trabalhos desenvolvidos na escola buscando articular
questdes praticas e problemas tedricos que, mediate um processo
de estudo e investigacdo, podiam ampliar o conhecimento e a
compreensédo da realidade escolar e favorecer o desenvolvimento
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dos varios profissionais (GIOVANI, 1998; FOERSTE, 2005; COSTA
e FIORENTINI, 2006).

Para Garrido, Garrido e Moura (2001) a participacdo de
pesquisadores no contexto de trabalho coletivo nas escolas pode
promover competéncias investigativas e interpretativas, bem como
ajudar os professores a entenderem de forma mais sistematica e
criteriosa o proprio trabalho, tornando -os snsiveis e atentos a
complexidade do fazer docente. Nesse contexto, emerge um espaco
de formacdo continuada que oportuniza um questionamento
sistematico das reflexdes e propostas produzidas em colaboragéo.

Esse aspecto parece ter sido bem compreendido pelarupo,
como se pode observar pelo registro da ATPC de 13/02/2014 em que
dialogam duas professoras:

P1: Assim, a escola e a universidade sdo espacos muito diferentes (...).
O tema da universidade pode muito somar para gente aqui, né? Ao
mesmo tempo, a realidade da escola pode ensinar para ela [a
pesquisadora], aquilo que ela faz....

P2: Entdo, porque, assim, na universidade se estuda muito sobre a
escola, mas ndo se vive a escola e ela [a pesquisadora] estad se
propondo, por exemplo, a viver a escola.

Os dados de analise da interacdo na escola, como o destacado
acima, foram produzidos pela audiogravacdo e transcricdo das
ATPC e pelos registros escritos elaborados pelos professores que se
revezavam para documentar os aspectos mais significativos das
discussoes e reflexdes compartilhadas nos grupos.

Esses registros ndo se constituem como atas, mas como exercicios
reflexivos que evidenciam o percurso vivido coletivamente segundo
oticas particulares. Sao registros que se aproximam da ideia de diarios
reflexivos de Zabalza (1994) que os reconhece como instrumentos
importantes para conhecer o professor e seus problemas e
potencializam o desenvolvimento da consciéncia da propria
experiéncia na medida em que promovem o didlogo sobre si mesmo,
sobre suas acdes, sobreua relagdo com 0s outros.
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O trabalho desenvolvido na DRE, quinzenalmente, ao longo
de 20142015, envolveu 3 supervisores e 10 professores
coordenadores (PC). Este grupo, partindo do principio que o PC é
0 responsavel pela organizacdo dos momentos de formacédo dos
professores nas escolas(CUNHA, OMETTO e PRADO, 2013;
PLACCO, ALMEIDA e SOUZA, 2011; PLACCO e ALMEIDA,
2008 dispos-se a problematizar as dinamicas de organizagéo das
ATPC nas suas unidades. Os encontros também foram
audiogravados e transcritos para analise.

O investimento da parceria colaborativa entre 0s membros do
grupo foi no sentido de constituir uma comunidade de pratica ou
de aprendizagem (FIORENTINI , 2013) interessada na resolucéo de
situagbes probleméticas e orientada pelo esforco de andlise
compartilhada de situagbes cotidianas, reflexdes tedricas e
producao de registros reflexivos.

Acreditamos que é por meio da interacdo e da reflexado que vai
sendo compartilhada no grupo que as dimensdes sociais e politicas
do ensino podem ir sendo problematizadas na medida em que o
olhar de cada professor vai sendo dirigido para a sua prépria
pratica, para a sala de aula, tanto quanto para os estudantes e para
as condi¢des sociais em que atuadEICHNER, 1993).

A partir da narrativa das vivéncias cotidianas cada membro do
grupo pbde, ao contar sobreuma determinada situacéo, refletir sobre
a experiéncia, compreender as motivacoes e implicagbes de sua
atuacdo, bem como pensar em novas estratégias de intervencao.

A leitura das transcricbes e dos registros reflexivos de
professores e PC nos permitiram tecer as consideracdes e analises
que seguem sobre as ondi¢cbes de trabalho e os principios que
sustentam a colaboracéo na escola.

Trabalho coletivo e condi¢ces de trabalho docente
Entendemos que uma reflex&o critica sobre o trabalho coletivo

e colaborativo nas escolas ndo pode prescindir da andlise das
condi¢cbes nas quais se efetiva o trabalho docente nos diferentes
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sistemas de ensino sob pena de reforcarmos a armadilha de,
conforme apontam Dias-da-Silva e Fernandes (2006),
responsabilizar os professores para que, por meio de um trabalho
coletivo que ndo tém condi¢cdes de desenvolver, modifiquem a
escola, promovam a inovagao e garantam 0 Sucesso.

Nesse sentido, entendemos ser importarte marcar que a
defesa do trabalho coletivo assumida aqui em nada se relaciona as
“expect at i v DAS-DA&ILVA a BERNANDES, 2006)
criadas pelas reformas educacionais para atribuir aos professores a
responsabilidade de garantir a eficiéncia da escda (verificada por
meio dos indices que decorrem das avaliagbes em larga escala).
Ainda que reconhecamos que a autonomia da escola é limitada
pelas determinacdes das politicas educacionais, também
compreendemos a escola como espaco de contradigdo.
Acreditamos que o trabalho coletivo tem potencialidades no que
diz respeito a construgdo de uma organizagao do trabalho docente
que traduza a identidade da escola e, nesse sentido, pode se
caracterizar como forma de resisténcia e enfrentamento as
determinagdes impostas.

Para que isso seja possivel, no entanto, é necessario muito mais
gue boa vontade e disposi¢éo por parte dos professores. Sobre esse
aspecto, Borges (2006) destaca que as relagBes colaborativas na
escola ndo se dao gratuitamente ou dependem tdo somate da
implicacdo docente. Para a autora, a colaboragdo exige superar a
tradicgcao di sciplinar e “a i nstaur g
profissional que seja menos individualista, menos marcada pelo
i sol acioni smo e pBORGES20GHR283).al i zagcado’

Acrescenta, ainda, que 0s maiores entraves para a promogao
de uma cultura colaborativa nas escolas sao:

1) As condicbes de trabalho (sobrecarga quanto a jornada de
trabalho, nimero de alunos por classe e por docente, estrutura e
modo de funcionamento das instituic6es); 2) Estrutura curricular
(divisdo por departamentos que contribui para o isolamento e
afastamento dos docentes); e 3) Identidade ou cultura disciplinar dos
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docentes do ensino secundario (resisténcia, individualismo, auséncia
do habito em colaborar, e descontentamento, sdo algumas
caracteristicas verificadas como obstaculos) (BORGES, 2006, p. 246
247).

A superacdo da tradicdo disciplinar e a instauracdo de uma
forma de trabalho menos individualista dependem de condicfes de
trabalho que, no minimo, viabilizem momentos de encontros
coletivos que possam se configurar como espagos de trocas de
experiéncias e reflexdes sobre a préatica. Na rede publica estadual
paulista, os espacos que deveriam servir a esse propoésito sdo as
ATPC.

Criado no final dos anos 80 e retomado posteriormente na
década de 90, o tempo reservado ao trabalho pedagdgico coletivo
na rede publica estadual paulista foi regulamentado e modificado
por diferentes atos normativos, conservando, no entanto, o carater
de reunibes coletivas vdtadas ao debate e organizacéo do projeto
educativo da escola e, também, a formagédo continuada dos
professores.

Cunha (2015, p. 63) ressalta a importancia das ATPC,
compreendi das cComo “espacgos i mport
articulacéo de conhecimentos, saleres e praticas dos professores e
gestores, ou seja, como oportunidade de formacdo centrada na
escola orientada pela reflexadao sobr e
das ATPC, a realizagdo do trabalho coletivo na rede publica
estadual paulista tem sido dificu Itada em funcdo das condi¢bes de
trabalho que os professores gozam.

Embora seja possivel discutirmos véarios desdobramentos das
condicbes de trabalho docente para o cotidiano das escolas,
destacaremos a seguir alguns trechos de falas dos professores
coordenadores reunidos nos encontros ocorridos nha DRE que
fazem referéncia aos fenbmenos da itinerancia (circulacdo dos
professores por mais que uma escola para completar sua jornada
de trabalho) e a rotatividade (alternancia da escola onde o professor
atua) com vistas a problematizar algumas das implicacées das
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condicbes de trabalho para a realizacdo do trabalho docente
coletivo na rede publica estadual paulista.

As possibilidades de composicao da jornada de trabalho dos
professores dessa rede tém influenciado fatemente a organizacao
das ATPC na medida em que possibilitam a itinerdncia dos
professores por diferentes escolas para cumprir sua jornada
semanal de trabalho. Nesses casos, os professores atuam em varias
escolas, mas normalmente so participam das ATPC emuma delas.
Isso acaba por dificultar a realizacdo do trabalho coletivo. A fala da
professora coordenadora transcrita abaixo evidencia essa situacao:

PC1: Tem professores, assi m, qgue “pas
eu dou duas aulas, eu dou quatro aulas, eu vou para outra escola, eu
dou aula em cinco escolas, eu dou aul

esse tem sido, assim, acho que 0 nosso maior desafio 14 na escola no
momento: a gente conseguir, assim, juntar tudo para que a gente
consiga fazer esa formacdo [na ATPC]... As vezes a gente ndo
consegue nem conversar com o professor direito, né? [...]
Pesquisadora: Quantos ATPC vocés fazem na escola?

PC1: Nés estamos com quatro horarios de ATPC. (Encontro na DER
em 15/04/2014).

Para compensar os baixs salarios recebidos, os professores,
frequentemente, sdo levados a assumir extensas jornadas de
trabalho (BARBOSA, 2011) e, por isso, muitas vezes ndo conseguem
integralizar sua carga horaria de trabalho em uma mesma escola, o
gue leva a uma situacao deitinerancia por varias escolas diferentes.
Além disso, o numero de ATPC a ser cumprido varia em funcéo da
jornada de trabalho dos professores.

Reconhecendo essa situacdo, a Secretaria da Educacdo do
Estado de Séo Paulo (SEESP), por meio da Resolugdo SE n75 de
2013 (Séo Paulo, 2013), prevé que, independentemente do nimero
de ATPC a ser cumprido pelo professor, somente uma hora/aula
precisa ser coletiva.

Fica evidente que, nestas condi¢fes, a organizacao do trabalho
coletivo fica prejudicada, pois muitas v ezes nem € possivel reunir
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todos os professores ao mesmo tempo. O enunciado de outra
professora coordenadora também ilustra isso:

PC3: O que eu acho que esta acontecendo, também, nas ATPC, como
€ que é possivel organizar um encontro... Por exemplo, vocéém duas
horas aulas. Um grupo entra no comeco e sai ha metade, o outro entra
na metade e vai ao fim e um que fica do comeco ao fim, certo? O que
€ que vocé faz? Vocé cria um... Tem uma proposta que vocé vai com
ela até o fim e alguém perde o fim;, outros perdem o0 comeco ou vocés
repetem aquilo 14 e quem esta ali escuta dois... Isso ai... (Encontro na
DER em 15/04/2014)

O espaco reservado ao ATPC que, em principio, reserva
possibilidades para se constituir como espaco de reflexado coletiva
sobre a pratica docente, acaba sendo inviabilizado em funcéo dos
arranjos decorrentes das condi¢des de trabalho observadas na rede
publica estadual paulista.

Além da itinerancia, outro agravante para a organizacdo do
trabalho coletivo é a rotatividade de professores pelas escolas:

PC4: Antes, quando nés tinhamos s6 o Fundamental Il, n6s tinhamos
vinte professores, tinhamos ATPC sé na tercafeira (...). A gente ja
estava vindo com 0s mesmos professores ha cerca de trés anos, entao,
a gente estava adiantado... Nés ficamos comquatro professores s0,
de todo o grupo que a gente tinha no ano passado. Alguns foram para

a escola integral, outros pediram remocéo... (Encontro na DER em
15/04/2014).

Essa rotatividade se agrava ainda mais em funcédo do grande
namero de professores contratados temporariamente. Segundo
dados da Coordenadoria de Gestdo de Recursos Humanos da SEE
SP, em 2014, 46% dos docentes atuantes na rede publica estadual
paulista ndo eram efetivos (SAO PAULO, 2016). Esses professores
nem sempre conseguem ter aulas atrbuidas na mesma escola em
que vém trabalhando, configurando a rotatividade de professores,
muitas vezes, ao longo de um mesmo ano:
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Pesquisadora: Como assim, tem professor entrando na escola toda
semana?

PC5: E aquele que fica por trinta dias s6, porque um tirou... O
professor da sala tirou uma licenca, entdo, sédo so6 trinta dias. Mas
trinta dias s6 no papel, porque assim... O tempo que veio para ca,
mais um tempinho que tira no exame médico, ndo sei 0 que, mas na
verdade ele vai aparecer 14 na escola s6 dezsseis, dezessete dias, ai
para ficar dentro da [...]

PC6: [...] Eu morro de dé. O professor estava na escola ha trés meses...

“Mas cadé fulano?”, “El e foi embor a

ele chegou e tirou uma licenga de néo sei do qué.

A instabilidade da equipe que compde o quadro docente na
escola também se caracteriza, portanto, como mais um elemento
dificultador do trabalho coletivo. Torna -se quase impossivel
conseguir o envolvimento com o trabalho coletivo por parte de um
professor que esta na escola por pouco tempo.

Assim, tanto a itinerancia quanto a rotatividade decorrentes
das condicbes de trabalho presentes na rede publica paulista
dificultam a qualidade do trabalho escolar. Isso ocorre porque a
dedicacdo a somente uma escola é frguentemente apontada como
um fator decisivo para essa qualidade (GOUVEIA et al, 2006), uma
vez que possibilita um maior envolvimento do docente com o
projeto da escola e um maior conhecimento da comunidade escolar
e da realidade dos alunos. Os autores aimla reforcam a necessidade
de condi¢des de trabalho adequadas para a realizagéo do trabalho
coletivo:

O esforco que as escolas realizam para garantir o debate coletivo
indica a necessidade de consideralo como uma entre as condi¢fes
objetivas de trabalho importante para a realizacdo de um ensino de
gualidade. A organizacdo desta pratica coletiva exige tempo e
possibilidade de existéncia de um profissional especifico que facilite

e coordene a efetivacdo dos debates na escola; na auséncia de tais

condigdes fica bastante dificil avancar na conquista da qualidade do
ensino almejada por todos (GOUVEIA et al, 2006, p. 266).
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Ora, se reconhecemos as potencialidades do trabalho docente
coletivo para um ensino de qualidade, precisamos também admitir
gue essetrabalho depende de condicbes minimas de trabalho para
poder ser viabilizado. Os dados levantados em nossas pesquisas
evidenciam as dificuldades de garantir um espacgo coletivo de
discussdo entre os professores e, também, de conseguir a
permanéncia dos docentes na escola, dois elementos fundamentais
para a realizacdo de qualquer tentativa de instituir um trabalho
coletivo.

O estabelecimento de condi¢des de trabalho que viabilizem o
trabalho coletivo, no entanto, por si s, ndo o garante. Além dessas
condi¢cdes, é necessario observar alguns principios para que o
trabalho coletivo possa se configurar como colaborativo.

Principios que sustentam o trabalho coletivo e colaborativo na
escola

Principio, do latim principium, significa o inicio, o comeco, o0
ponto de partida de algo. Ampliando esses significados podemos
compreender os principios como as convicgdes, ideais, juizos e
concepgdes que orientam as agdes.

Sadalla et al (2005) destacam que os professores, quando
precisam tomar decisdes e escolher formas para resolver
problemas, ndo se limitam a escolher um caminho ou outro, mas
avaliam alternativas com base em critérios. Esses critérios
embasam o0s principios que sdo construidos ao longo do seu
desenvolvimento profissional de cada professor e se constitem
como as referéncias para a organizacdo de seu trabalho.

Ocorre que o cotidiano do professor é constituido de uma
sucessao de situacles e de dilemas que precisam ser respondidos
pronta e rapidamente sem que se possa, em muitas circunstancias,
refletir com tempo e cuidado sobre as motivacdes e implicacbes das
escolhas.

Os encontros de trabalho coletivo na escola, nesse sentido,
podem representar uma oportunidade privilegiada para a
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explicitagd@o dos principios que orientam as reflexdes e as a¢des dos
professores de tal modo que um projeto comum possa ser discutido
e construido colaborativamente.

Os principios acordados coletivamente pelo grupo podem
fornecer os contornos para as tomadas de decisdo individual e
coletiva e orientar a postura do grupo frente aos dilemas da prética
profissional. A elaboragéo do projeto politico -pedagdgico,“ cent r o
dedefini ¢cdes pol REREIRA32608,(h.839)aspendd a” (
da negociacdo de principios sobre quetipo de acdo educativa se
quer realizar.

Muito embora ndo se possa eliminar a imprevisibilidade do
cotidiano e os conflitos de valores presentes nas interagdes na
escola, os professores podem alcancar maior clareza e mais
coeréncia quando trabalham apoiados em principios comuns de
trabalho.

Esses principios acordados coletivamente que passam a
orientar o projeto politico -pedagdgico da escola, quando
incorporados, também passam a balizar a organizagéo das préprias
ATPC. O trabalho coletivo, nesse sentido, também precisa orientar
se por principios que fortalecam a colaboracao.

As andlises das transcricbes das ATPC nos permitiram
identificar trés principios fundamentais que potencializam o
trabalho coletivo como tempo e espaco de colaboragdo: a)
Compromisso com a aprendizagem dos alunos; b) Dialogo
orientado pela reflexdo e compreensédo da realidade dos alunos; ¢)
Esforco na articulagéo e integracao das acdes dos professores.

Na interagdo durante as ATPC os professores, ao interrogarem
o proprio trabalho e suas condi¢des de ensino, véao refletindo sobre
suas praticas tendo em vista 0 compromisso com a aprendizagem
dos alunos. Tomam como ponto de partida que o propésito da
escol a é “crioar as condi cgcdes par a
conheci mento poder o409 & comcebpranpvasd e aj
formas de se pensa o mundo (YOUNG, 2007, p. 1299).
Conhecimento poderoso, para o0 autor, € 0 conhecimento
sistematizado, especializado, que extrapola o conhecimento

78



adquirido no préprio cotidiano e que permite que o0s alunos
possam pensar para além de suas circunstancias loais e
particulares.

Se a funcao da educacéo é possibilitar a apropriacédo da cultura
humana produzida historicamente e se a escola €, por exceléncia, a
instituicao responsavel por oferecer a educacéo sistematizada para
a construcdo da humanidade do educando (PARO, 2000), a
orientagdo do trabalho coletivo que se desenvolve nas ATPC
precisa ser a busca permanente de formas alternativas para
favorecer a aprendizagem dos estudantes.

Esse aspecto pode ser observado nos enunciados de
professores em dois momentosdistintos:

P1: Falar sobre o desenvolvimento da pratica de ensino, tornar uma
aula interessante, tematizar com os alunos e levar uma realidade
diferente daquilo que eles vivem, mostrar que o conhecimento é um
passo fundamental para a transformacéo da vida do ser humano e
que a leitura € um mundo no qual podemos sonhar, experimentar e
viver sem sair do lugar, esse é o maior desafio para nés, professores.
E por isso que estamos aqui [na ATPC], para acharmos o caminho e
driblar as adversidades que teremos pela frente (ATPC de
11/09/2012).

P2: A gente insiste [apesar das dificuldades] porque percebe que tem
algumas brechas pelas quais pode trabalhar, porque acredita que a
nossa presenca na vida desses jovens vai fazer diferenca, porque a
gente acredita, ainda, né, no poder que o conhecimento tem de
transformar também a vida das pessoas. Ah, por isso que eu acho que
o trabalho coletivo tem que fortalecer de algum modo, fortalecer as
potencialidades da escola, porque € nelas que a gente tem que se
agarrar. Tem um tanto de coisas que a gente ndo pode mudar, né?
Mas aquilo que esta exatamente sob o nosso controle, nisto a gente
tem que investir muito mesmo pra fazer valer, fazer sentido e tal
(ATPC 08/05/2014).

Como se pode depreender dos enunciados destacados, agsar
das referéncias as dificuldades e adversidades do cotidiano e do
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reconhecimento do peso das determinac¢fes externas e, portanto, da
autonomia relativa da escola, os professores assumem os desafios
(de estimular a |l eitura, eghasmelaax empl
quai s podem trabal har?” reconhecend:
possibilidade de articular outras formas de ensinar e aprender.
Essas possibilidades gestadas no trabalho coletivo sofrem com
a tensdo permanente de a escola refletir e reproduzir os véores da
sociedade ao mesmo tempo em que, assumindo uma atividade
criadora propria, produz novos modos de pensar e agir (GANZELI,
20117). Nessa perspectiva, os professores, mesmo que constrangidos
pelas politicas e determinagcfes dos 6rgdos centrais, reconheem
sua capacidade estratégica de aplicar seletivamente as regras
disponiveis, muitas vezes inventando outras regras.
O enunciado da professora coordenadora traz a luz essa
relag@o de subordinagéo/invencao ao referirse ao curriculo oficial
proposto pela Secretaria Estadual de Educacdo (SEE). Reconhece
que, para além da “obrigatoriedade
podem e devem analisar a pertinéncia do que esta sendo proposto.

P3: A gente trabalha para o governo, a gente tem aquela
obrigatoriedade do contelido, mas a gente nunca parou para discutir
até que ponto que isso se adequa a gente, a nossa realidade, ou néo,
0 que é que a gente pode ir além ou retroagir nessa questdo do
curriculo [...]. E eu acho que seria um negdcio interessante a gente
discutir algumas coisas desse curriculo oficial que € o eixo que
embasa o nosso trabalho. E, as vezes, a gente ndo tem tempo de ler,
de esmiucar, de discutir e falar: isso aqui ndo cabe [aqui na escola],

i sso aqui “viajou na maionesea. .. 0]
gente estar fazendo, em alguns momentos [nas ATPC], isso ai?
(ATPC de 13/02/2014).

A professora coordenadora chama a atencao para o espaco do
trabalho coletivo como instancia para ler, esmiugar e discutir o
conteado prescrito pela SEE lembrando aos coégas que o
compromisso com a aprendizagem dos alunos pressupde outro
principio de trabalho fundamental: o didlogo nas ATPC precisa
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estar orientado pela reflexdo e compreensdo da realidade dos

alunos.
Ao destacar

organizacao do trabalho pedagogico. O reconhecimento de dilemas

i sso aquimanaaesabeaid
professora coordenadora toma os alunos como referéncia para a

e problemas das préaticas pedagdgi ca:

de ensi no/ ap CHARIOT,z2808,e.23) exigeportanto,

do grupo de professores, uma compreensao cada vez mais apurada

das necessidades dos alunos e de sua realidade.
O episddio extraido de outra ATPC mostra o processo do

grupo em seu esfor¢o de analisar as praticas de leitura na sala de

aula para vencer as dificuldades e resisténcias dos alunos:

P4: O problema é que eles ndo tém vocabulario porque eles nao leem,

| 6gi co. E ndo querem | er porque

| &, abram os |livros e vamos trei

gue a maioria ndo quer...
Pesquisadora: Entdo?

PC: Eu acho, eu acredito que uma
trazendo para a aula textos que eles gostem, textos mais préximos da

realidade deles.
Pesquisadora: Isto é, comega com textos mais proxime da realidade
€ para aos poucos ir se distanciando...

Diretora: Ndo podemos “atacar

”

P5: Agora, permitam-me dizer uma coisa: sabem como sera possivel

guand
nar I

mane

sem di

“atacar’ esses casos com sucesso? Sabem como? Trazendo textos que

eles gostem! Fazendoeles produzirem com o que eles gostam! Tudo
bem, € preciso trabalhar o “ mai
da realidade do aluno (ATPC de 10/04/2013).

O principio de que a organizagdo do trabalho pedagogico

pelos professores deve levar em consideragdas necessidades e a
realidade dos alunos esta apoiada na concepcdao de que as
intervencbes dos professores supdem o levantamento de
informacdes acerca da aprendizagem dos estudantes, ou seja, uma

avaliacdo diagndstica e formativa.
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Para Fernandes e Freitas(2007, p. 20) isso significa que o
planejamento da avaliagdo e a construgdo de seus instrumentos
parte das “interacbes que Vvao se col
aula com os estudantes e suas possibilidades de entendimento dos
conteudos gque estao sendo trabal had«
Acrescentam ainda que

se a escola é o lugar da construgdo da autonomia e da cidadania, a
avaliagcdo dos processos, sejam eles das aprendizagens, da dindmica
escolar ou da propria instituicdo, ndo deve ficar sob a
responsabilidade apenas de um ou de outro profissional, € uma
responsabilidade tanto da coletividade, como de cada um, em
particular (FERNANDES e FREITAS,2007, p.18).

No mesmo excerto observamos que os professores vao, juntos,
elaborando uma compressdo de que para estimular a leitura é
preciso partir de textos préximos da realidade dos alunos e que Ihes
interessem para, a partir desse po
trabal hando “o0o mai s -sguefaoassumiiem Depr
gque a funcdo da escola é proporcionar 0o acesso a cultura
sistematizada, as praticas pedagégicas ndo podem ficar
excessivamente centradas nos interesses dos alunos e ao que ja
conhecem. Ao contrario, as a¢bes dos professores devem estar
orientadas para a ampliacdo do repertdrio do conhecimento dos
estudantes.

A complexidade das relacdes de ensino e aprendizagem e a
construcao de um trabalho coletivo e colaborativo, além de uma
avaliagdo conjunta, também demandam dos professores o esfor¢co
de articulacéo e integracéo das agoes.

Para Chaluh (2010, p. 219) acoletividade pode ser
compreendida como “ati vi @&byguesigniicague de
os professores, na interacdo com seus pares, quando tém
consciéncia de suas problematicas e necessidades, passam a buscar
caminhos que permitam resolver suas dificuldades.
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Isso significa que otrabalho coletivo é colaborativo quando os
professores, ao tr ab ¢ kisande mingjrunt os,
objetivos comuns negociados pelo coletivo, estabelecem relacdes
que tendem a ndo hierarquizacdo, compartilham lideranca,
confianca matua e corresponsabi | i dade pel a conduc¢a
(DAMIANI , 2008, p. 215).

Essas disposi¢cdes podem ser observadas no episédio a seguir
gquando o grupo de professores discute e tenta encontrar
convergéncias entre as disciplinas para organizar um trabalho mais
integrado.

P7: E isso que eu ia dizer: para ver as convergéncias [entre os planos
das disciplinas]. Ou da para ser por area, né?

P8: Mas eu acho que a gente tem que se reunir e ver o que €
importante naquele conteldo, o que a gente prioriza, 0 que merece

entrarnesse* pacote das convergéncias”, qual
P7: Por area, né, para depois abrir... Vamos dizer: a disciplina de

Geografia, a prioridade é essa; na disciplina de Portugués, a

prioridade € essa.

P8: A gente precisa “casarng? &P er ond
de 27/02/2014).

Para Forsteret al(2011,p.503) €é exatamente *“a
uma estratégia comum, a qual necessita do trabalho coletivo para
se realizar, e se assenta na busca de solu¢gBes para um problema
consensual’” gue p codceletivb @& zaeproposia t r a b a
pedagogica da escola avancarem. A identificacdo de problemas e
lacunas, portanto, é condigcdo para a articulagéo e integragéo entre
os professores. Isso porque o0s projetos de acdo respondem a
necessidades identificadas e prioridadesnegociadas.

Consideragoes finais

Os dados levantados em nossas pesquisas indicam que o
trabalho docente coletivo e colaborativo pode ser promissor se
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contar com a combinacao de principios orientadores e de condi¢des
de trabalho que possibilitem a sua redizacéo.

Compreendemos que o que transforma o trabalho coletivo em
trabalho colaborativo, em parte, sdo os principios que orientam a
reflexdo e acdo do grupo de professores: tendo como base o
compromisso com a aprendizagem dos alunos e um dialogo
orientado pela reflexdo e compreenséo da realidade dos alunos,
faz-se necessério investir esforgos na articulagédo e integracéo das
acOes dos professores.

Para atender a esses principios é necessario que 0s sistemas de
ensino forne¢cam condigdes de trabalho docente gie, minimamente,
garantam a organizacao dos professores nas escolas em horéarios
comuns destinados a essa finalidade e que evitem a instabilidade
do corpo docente.

Por mais que reconhecamos a importdncia e as
potencialidades do trabalho coletivo e colaborativo nas escolas, ndo
podemos fazer coro ao discurso que responsabiliza os professores
por tudo o que nédo funciona na educacdo e cobrar deles um
investimento nesse tipo de trabalho quando as escolas ndo contam
com condi¢bes para a sua realizacao.

Por outro lado, reconhecer as dificuldades enfrentadas no
campo das condi¢fes de trabalho ndo significa abandonar a defesa
do trabalho docente coletivo. Por meio desse tipo de trabalho as
escolas podem buscar formas de ampliar sua margem de
autonomia a medida que tomam sua prépria realidade como
referéncia para a organizacdo de seu trabalho pedagogico.
Conforme ja apontado, entendemos que o trabalho coletivo e
colaborativo nas escolas tem o potencial de, inclusive, organizar
formas de resisténcia contra as determina@es externas que
fragilizam o trabalho docente e, também, a qualidade da educacao.

Sendo assim, entendemos que a defesa do trabalho docente
coletivo e colaborativo deve envolver, necessariamente, a defesa de
condicdes de trabalho que favorecam arealizac&o desse trabalho.
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As repercussodes das condi¢cbes de trabalho na organizacéo do
trabalho coletivo e (re)elaboracdo do projeto politico -
pedagdgico na escola basica

Renata Cristina Oliveira Barrichelo Cunha

Introducéo

A discusséo apresentada no texto problematiza dados de um
projeto de pesquisa financiado pelo CNPg/Capes que tem como
objetivo compreender e analisar o processo de discussdo e
(re)elaboracao do projeto politico-pedagogico (PPP) de uma escola
basica no contexto das atividades de trabalho pedagdégico coletivo
(ATPC).

Compreendemos as ATPC como espacgos importantes de
socializacao e articulacao de conhecimentos, saberes e praticas dos
professores e gestores, ou seja, comoportunidade de formacéao
centrada na escola orientada pela reflexdo sobre o PPP.

A formacéo centrada na escola, segundo Barroso (2003, 74),
€ uma formacadao que faz “do estabel
onde emergem as actividades de formacg&o dosseus profissionais,
com o fim de identificar problemas, construir solu¢des e definir
proj ect os” Nesse sent-sedcomo pautaPPP d
permanente das ATPC na medida em que mobiliza processos de
negociacdo de expectativas e perspectivas e conibbui com a
construcao de plano de acdo apoiado no dialogo entre teoria e
experiéncia (CUNHA e OMETTO, 2013).

Se admitirmos que a formacg&o centrada nas experiéncias dos
professores precisa se organizar na forma de projetos de acdo para
responder aos problemas identificados em contexto (CANARIO,
2001), é preciso reconhecer quais condi¢es de trabalho permitem

1 Artigo originalmente publicado na Revista Horizontes, Itatiba, v. 33, n. 1, p. 63
72, jan./jun. 205.
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a participacdo dos professores na definicdo das prioridades da
escola e se sua proposta pedagoégicalsso porque a elaboracdo do
PPP supde um

engajamento coletivo para integrar acdes dispersas, criar sinergias no
sentido de buscar solucdes alternativas para diferentes momentos do
trabalho pedagoégico-administrativo, desenvolver o sentimento de
pertenca, mobilizar os protagonistas para a explicitacdo de obgtivos
comuns definindo o norte das acbes a serem desencadeadas,
fortalecer a construcdo de uma coeréncia comum, mas indispensavel,
para que a acao coletiva produza seus efeitos (VEIGA, 2003, p275).

Partindo desses pressupostos a pesquisa vem sendo rdizada
em uma escola da rede publica estadual paulista que atende alunos
do Ensino Fundamental Il e Ensino Médio. Os pesquisadores
acompanham, desde 2012, varios grupos de professores reunidos
para ATPC. Cada grupo obedece a uma pauta de discussdo
discuti da coletivamente reconhecendo que a escola enquanto lugar
de trabalho é também lugar de formacao.

As andlises aqui apresentadas com relacdo as condicfes
necessarias para que as ATPC contribuam com a (relaboracdo
permanente do PPP estdo baseadas no acompdamento de dois
grupos de professores reunidos durante os anos de 2012 e 2013.

O caminho percorrido na pesquisa

A pesquisa vem sendo desenvolvida em uma escola da rede
publica estadual paulista que atende, aproximadamente, 1000
alunos do Ensino Fundamental Il e Ensino Médio, divididos em
trés periodos. Segundo caracterizacao do PPP de 2011, a unidade
escolar esté irserida numa comunidade bastante carente e muitos
moradores e pais de alunos ndo tém uma profissdo definida, o que
os obriga a trabalhar em varios servi¢cos temporéarios e informais.
Parte das familias € atendida pelos programas sociais do governo
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federal (Bolsa Familia e Passe Escolar), além de contar com programas
municipais.

Desde a apresentacdo da proposta da pesquisa ao grupo, no
inicio de 2012, as ATPC vem sendo concebidas como oportunidades
de formacéo e pesquisa em que pesquisadores externos e profesges
da escola se retinem para compatrtilhar, discutir, confrontar e produzir
em colaboragdo conhecimentos e saberes da prépria formacgdo e
exercicio da profissao.

Assumimos a perspectiva de parceria colaborativa ha concep¢ao
de Giovani (1998), que a compre@de como um processo de formacao
continuada de professores e pesquisadores, com énfase no trabalho
coletivo, capaz de articular questdes praticas e problemas tedricos que,
mediante um processo de estudo e investigacdo, pode ampliar o
conhecimento e a compteensdo da realidade escolar e favorecer o
desenvolvimento dos varios profissionais.

As ATPC de 2012 e 2013 foram organizadas em trés horarios ao
longo da semana, com 100 minutos cada, e a participacdo dos
professores variou de acordo com sua carga horariade aulas na escola
e jornada de trabalho.

A depender de sua forma de contratagédo os professores desses
grupos sdo efetivos, categoria F ou categoria O. Os professores
efetivos ingressaram por concurso e tem aulas atribuidas na escola,
gozando de estabilidade. Os professores da categoria F ndo sao
concursados, mas que tém estabilidade regida pelo Estatuto do
Funcionario Publico, podendo ou ndo continuar na escola de um ano
para outro dependendo do nimero de aulas e da quantidade de
professores titulares na escola. Os da categoria O sdo professores
temporarios contratados por periodos menores do que um ano, sem
vinculo estatutario, podendo assumir as aulas de fevereiro a
novembro, sendo cessados inadiavelmente no ultimo dia letivo.

Os pesquisadores participaram, quinzenalmente, de encontros
com os trés grupos da escola, mas analisamos nesse artigo dois deles,
identificados como Grupo A e Grupo B. O percurso de trabalho (13
encontros com o Grupo A e 12 encontros com o Grupo B) foi
registrado em diario de campo e também em audio para transcricao e
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analise. O Grupo A, a partir de determinadas condi¢cfes, produziu
coletivamente um “Caderno de Regi s
experiéncias e reflexdes dos professores.

A dindmica desses encontros variou em relagcdo ao tena,
encaminhamentos etc. Essas diferencas serdo apresentadas
juntamente com as andlises uma vez que estdo diretamente
relacionadas as condic¢des de trabalho dos professores.

A investigacdo, orientada pela perspectiva socic-historica, tem
como énfase a pesquisa no/do/com o cotidiano escolar, compreendido
na perspectiva de Heller (2000, p.17) como

avida do homem inteiro; ou seja, 0 homem participa na vida cotidiana com todos

os aspectos de sua individualidade, de sua personalidade. Nela, colocarrs € e m

funci onament o’ todos o0os seus sentidos, t odac
suas habilidades manipulativas, seus sentimentos, paixdes, ideias, ideologias.

Admitimos que esse cotidiano é constituido por subjetividades
inscritas em determinadas circunstancias histérico-sociais, ou seja,
que o cotidiano da escola é articulado de maneira dialética com a
formacéo social.

Ezpeleta e Rockwell (1986) destacam a imprtancia de
reconhecermos a educagéo como uma trama que vai sendo construida
permanentemente a partir da articulagdo entre historias pessoais e
coletivas situadas em determinado contexto social. Isso significa
analisar as experiéncias cotidianas de traballo coletivo na escola na
perspectiva de sua heterogeneidade, considerando que estéo
impregnadas de conteudo histérico.

Desse modo, fazse necessariofocalizar o particular como
insténcia da totalidade social e compreender os sujeitos na relagéo
com seus catextos (FREITAS, 2002).

wUl OUPEOQWEEwWI UEOOEwWlI WEOWUUEEEOT QWE (
A discusséo sobre o PPP implica interrogar o sentido da escola

e para tanto Canario (2006) e Fullan e Hargreaves (2001)
contribuem para a ampliacdo da tematica.
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Canério (2006) busca compreender a
educacéadao” gque, do seu ponto de vist
envolve uma "crise de sentido". Segundo o autor, a "crise da
educacao" decorre do fato de que as certezas e as promessas da
escola do século XX rdo foram e n&o serdo atendidas diante de um
guadro que emerge no “contexto dos e
de qualificagcbes, acréscimo de desigualdades, desemprego
estrutural de massas, precariedade no trabalho e desvalorizacédo
dos diplomas” (p.17).

Destaca que a hegemonia da forma escolar baseada na
revelacdo, na cumulatividade de informacdes e na exterioridade, ao
oferecer respostas e solucbes prontas, fomenta a dicotomia
aprender-agir e dissocia 0 sujeito do trabalho que realiza,
provocando a ruptura com a experiéncia e 0 sentimento de
alienacdo. Quando de desprezam as experiéncias que os alunos
carregam consigo o trabalho escolar é destituido de sentido. Do
mesmo modo, quando as experiéncias dos professores nao sao
pontos de partida, passagem e chegadado trabalho coletivo ele
também pode perder seu sentido.

Fullan e Hargreaves (2001) discutem como podemos
transformar as escolas em espagcos mais gratificantes para
professores e alunos, ja que admitem que os professores vivem
experiéncias cada vez menos atisfatorias e produtivas ao longo
das suas carreiras e que os estudantes consideram as escolas locais
pouco estimulantes e Uteis.

Argumentam a necessidade dos professores trabalharem na
perspectiva de uma colegialidade assumindo o desafio do
desenvolvimento de um profissionalismo baseado numa cultura
colaborativa e no empenho do grupo na diregdo da melhoria da
aprendizagem dos estudantes. Concordam que as reformas
educativas tém fracassado porque ignoram os professores e nao
reconhecem que os problemas sdo complexos e ndo se prestam
facilmente a solugdes rapidas. Priorizando abordagens estruturais,
como a redefinicdo do curriculo e aintensificacdo da avaliagcdo, as
reformas ndo se ocupam das questfes de apoio pedagogico que
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devem acompanhar a implementacdo das novas iniciativas. Nesse
sentido destacam que as condi¢cdes de ensino estdo diretamente
relacionadas as condicbes de desenvolvinento dos professores e
condicbes de trabalho que interferem na articulagdo do trabalho
coletivo nas escolas.

Acreditamos que o contexto que pode favorecer a colegialidade
a favor do sentido de ensinar e aprender na escola é o do trabalho
coletivo, ou seja, da formacdo que acontece no contexto de trabalho
“privilegiando a colaboracao, a int
necessidades e os interesses dos professores que participam da
construcdo e da gestdo do plano de f
2010, p.104).Esse plano de formagéo, porque comprometido com o
aprofundamento das discussGes sobre as praticas e construcéo de
projetos que respondam aos problemas identificados em contexto tem
relac&o indireta ou indireta com o PPP.

O PPP, segundo Soligo (2007), é etessao de trés dimensbes
diferentes de um processo complexo que nem sempre estdo
articuladas: o resultado da discussdo dos educadores sobre as
concepcgdes e propostas que consideram pertinentes desenvolver
gue acontece de fato no cotidiano da escolag o0 documento que se
elabora por solicitagdo da Secretaria de Educac&o. E no contexto das
ATPC, por meio da discussédo dasexperiéncias dos professores e da
temati zagcdo de suas praticas traduz
pode tentar fazer coincidir as trés dimensdes apontadas.

Di scutir o “PPP em acao” t omando
discutido, realizado e registrado por meio do dialogo entre os
professores pode possibilitar ao grupo aproximar-s e do “curr i c
em acao”, oconjurgcedasa gprendizageris vivenciadas
pelos alunos, planejadas ou n&o pela escola, dentro ou fora da aula
e da escola, mas sob a responsabilidade desta, ao longo de sua
trajetoria escol ar "117( GsRsighified se 199 4
apropriar daquil o que ocoipcse de f
contraditérias vividas pelas escolas, com suas implicacbes e
compreensfes subjacentes e ndo o0 que era desejavel que ocorresse
e/ou o que era institucionalmente prescrito” (id., p. 117).
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O fato é que nao se pode ignorar que as condi¢des de trabalh
do professor afetam a forma de participacdo dos professores nas
ATPC e, consequentemente, a (re)elaboracdo do PPP.
Para Oliveira e Assuncao (2010, pl), as condicdes de trabalho
se referem a um conjunto que incl
respeito aoprocesso de trabalho e as condi¢des de emprego (formas
de contratacdo, remuneracédo, carreir
“condic¢cbes de trabalho do professor
(2010, p. 1) , “alude aos aspecultumis e soci ai
educacionais que, em um periodo histérico dado, delimitam o
marco estrutural em que se desenvolve o processo de trabalho do
professor”. Para a autor a, essa id
perspectiva “de uma supostaaessénc
trabalho docente, procurando focalizar o olhar nas relagbes de
forcas que permitem pensar o problema a partir de sua
contextualizacd8o histoérica e geogr af
Como ja apontado por Canario (2006) eFullan e Hargreaves
(2001), € preciso que professores alunos encontrem sentido no seu
trabalho. Migliavacca (2010, p.1) refor¢a que os professores buscam
sentido nas atividades que realizam
com a utilidade social de seus investimentos laborais e com a
garantia de ocasibesparapr ender e se desenvol ver
As ATPC podem constituir-se como oportunidades
privilegiadas de significar e ressignificar a profissdo e contribuir
com o PPP, entretanto nossas analises apontam que ndo basta
contar com a disponibilidade dos professores, pois suas condi¢cbes
de trabalho repercutem na organizacao das ATPC.

A emergéncia das possibilidades: o Grupo A

Dos encontros com o Grupo A, ao longo de 2012, participaram
duas pesquisadoras, um bolsista de iniciacdo cientifica, a diretora,
dois professores coordenadores (PC) e 13 professores.

A temética principal discutida nesses encontros foi definida
conjuntamente com os professores e PC e versou sobre a formacédo
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de leitores e as contribuicBes da leitura literaria para a constituicdo
da subjetividade. A leitura estava, naquele momento, sendo
assumida como eixo articulador do PPP da escola.

As discussbes foram pautadas pela socializacdo das
preocupacdes, experiéncias e praticas na sala de aula e apoiadas na
leitura de textos selecionados pelas pesgisadoras como subsidios
para a reflexdo do grupo (PETIT, 2009, 2010; KRAMER, 2000).

Entre os professores, 12 eram efetivos e 1 era categoria O. Esses
professores efetivos tinham entre 25 e 30 horas/aula na escola o que
permitia que 9 deles se dedicassenmunicamente a escola. Os outros 3
efetivos completavam sua jornada em outras escolas da rede publica
ou da rede privada. Dado o numero de aulas na escola todos os
professores desse grupo cumpriam com as duas horas de ATPC, isto
é, participavam desses encontos desde o inicio até o fim.

Essas condigbes permitiram um envolvimento e dedicacdo as
reunibes que viabilizaram vérias acdes. Entre algumas delas,
destacamos o registro sistematico das discussdes do grupo num
“Cadernos de Registros”ento entre 08 egi me
professores, valorizando o registro escrito como documentacdo do
trabalho e meio de aprofundamento das reflexdes; a organizacéo
de uma Feira Cultural que articulou conteiudos e disciplinas
tomando como eixo de trabalho a leitura; a apresentac® da
experiéncia e discussdo do conteldo das ATPC em evento
cientifico (ZANON et al, 2012).

Nesse processo foi sendo possivel instituir uma formacao que
apoiou a discusséo do PPP. A énfase na&ocializacéo e revisdo das
praticas dos professores foi permitindo que assumissem
compromissos com praticas coletivas, como pode ser destacadmo
registro da professora Rosa.

Falar sobre o desenvolvimento da pratica de ensino, tornar uma aula
interessante, tematizar assuntos com os alunos e levar uma realidade
diferente daquilo que eles vivem, mostrar que o conhecimento é um
passo fundamental na vida do ser humano, e que a leiura € um
mundo no qual podemos sonhar, experimentar e viver sem sair do
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lugar, esse € 0 nosso maior desafio. E por isso que estamos aqui, para
acharmos o caminho e driblar as adversidades que teremos pela
frente (...). Fazer uma ATPC e podermos expor a reéidade de nossos
problemas do cotidiano, sem nos preocupar com o julgamento ja é
um grande passo, pois s através do trabalho coletivo, da troca de
informagdes e experiéncias é que podemos transformar o nosso
futuro e de nossos alunos (registro escrito eldborado em 11/09/2012).

Do enunciado de Rosa é possivel depreender o quanto a
oportunidade de compartilhar as angustias e ser acolhida sem
receio de julgamentos e criticas € significativa para a professora. A
cultura da colegialidade (FULLAN e HARGREAVES, 2001) opbe
se, justamente, a cultura do isolamento docente e prevé a busca por
novos sentidos de aprender e ensinar tanto para alunos quanto
para professores (CANARIO, 2006).

Podemos destacar outra passagem em que a colegialidade a
favor da “esaé¢ol ALAKRCA®Oxi 2000) ¢é
a professora Denise descreve outro encontro e valoriza o
engajamento dos professores na discussao do dia, a emergéncia de
guestdes e preocupacdes comuns, o interesse pelas contribuicbes
dos colegas, a escuta atentag "ouvir reflexivo".

A discussdo foi calorosa, houve participacdo de todos e foram
levantadas questdes que, acredito, muitos ja se fizeram, como por
exemplo: Por que alguns alunos param de ler ao decorrer da vida
académica? Como formar alunos leitores? Cano trabalhar a questao
de ler por prazer e ler por obrigatoriedade? Como lidar com o
paradoxo da rapidez da tecnologia enquanto a leitura demanda
tempo e determinagdo? Posso afirmar que a reunido do dia 27 de
marc¢o trouxe muitas contribuicdes. Houve troca de experiéncias, de
aflicdes; houve ideias divergentes, mas acima de tudo, algo que ha
muito tempo sentia necessidades nas reunides- siléncio para ouvir o
outro! Um ouvir atento, um ouvir reflexivo e consciéncia de que
depende de nds, professores, a buscaconstante por formacdo e
determinacdo para promovermos mudancas em nossos alunos.
Sendo o objetivo maior desses encontros a formacéo dos professores
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nos espacos coletivos, acredito que iniciamos bem! (registro escrito
elaborado em 27/03/2012)

A disponibi lidade para estar com os colegas, como se pode
inferir, passa pela consideragéo positiva e respeito pelos pares, bem
como pela intencionalidade proposta pelo grupo que é tocado pelo
siléncio, traduzido em escuta e acolhimento.

Cabe destacar que as questée formuladas por Denise foram
potencializadas pelas leituras e discussdes das teorias de Petit
(2009, 2010), que problematiza o processo de constituicdo do jovem
como leitor e alguns dos obstaculos que enfrenta nesse caminho.
As questbes de Denise dialogamcom as preocupacdes da autora:

Compreendemos que por meio da leitura, mesmo esporédica, podem
[os jovens] estar mais preparados para resistir aos processos de
marginalizagdo. Compreendemos que ela os ajuda a se construir, a
imaginar outras possibilidades, a sonhar. A encontrar um sentido. A
encontrar mobilidade no tabuleiro social. A encontrar distancia que
da sentido ao humor. E a pensar, nesses tempos em que O
pensamento se faz raro. Estou convencida de que a leitura, em
particular a leitu ra de livros, pode ajudar os jovens a serem mais
autbnomos e ndo apenas objetos de discursos repressivos ou
paternalistas. E que ela pode representar uma espécie de atalho que
leva de uma intimidade um tanto rebelde a cidadania (PETIT, 2009,
p. 19).

Como bem destacam Sadalla e S&haves (2008, p.192), o
apoio e a discussao critica das teorias sdo fundamentais para a
compreenséo e para a melhoria de praticas de ensino de modo que
cada professor possa ser ajudado
pensamento e arefletir criticamente sobre sua pratica, construindo
e (re)significando seu saberf az er ”

Interrogar -se e interrogar os colegas, ao longo dos encontros,
passou a constituir-se como uma sistematica na interagao do grupo.
Interrogar -se é por em questdo o quese pensa e 0 que se faz,
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duvidar de si e das proéprias razdes, abrindo possibilidades para
uma formagéo compartilhada.

O fragmento abaixo € representativo desse movimento do
grupo de pensar sobre as praticas elaborando questdes que € o que

ali ment ae no a“‘cPaRoP

Prof. Bruno: percebi que o tema, em grande medida, gravitou em
torno da leitura como trabalho ou como ludicidade. Minha pergunta

€: onde termina e onde comeca o que é da ordem do ladico e o que é
da ordem do trabalho? E gostaria de questionar & oludicopode levar
ao trabalhoe, depois, otrabalhose tornar ltdico[no que diz respeito a
leitura].

Prof2 Tais: minha pergunta é um pouco mais simples: como mudar a
imagem da leitura como sendo atividade pertencente estritamente e
apenas a aula deleitura?

Prof. Claudio: se o professor € um bom leitor, se ele gosta de leitura,
como ele consegue transmitir para o aluno essa empolgagcédo? Seja a
leitura de uma noticia etc., independente do tipo de leitura, como ele
transmite a empolgacao? (transcricdo ca ATPC de 27/03/2012)

As perguntas recorrentes nos encontros acerca da organizagéo
do trabalho pedagdgico na sala de aula foram desafiando os
professores a pensarem em alternativas, praticas pedagdgicas,
iniciativas que respondessem a necessidade de estimlar a leitura
entre os alunos. Interrogar-se e compatrtilhar as praticas de leitura
da sala de aula motivou muitos professores a experimentar, ensaiar
novas possibilidades, ajustando expectativas e avaliando as suas
propostas de maneira mais cuidadosa. As reflexdes sobre as
praticas individuais passaram a dimensionar a necessidade de um
projeto coletivo, como se pode observar no dialogo abaixo:

Prof2 Sonia: pois €, mas agora chegarei onde pretendo: achei que uma
das coisas mais legais em nossos encontrosof que nés tivemos um
momento até entdo inédito: de estar com colegas que nés somente
encontrariamos no corredor, aonde somente irflamos nos
cumprimentar ou nos conhecer apenas de nomes ou por conversas
muito rapidas. E algo que me enriqueceu muito foi o convivio com o
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grupo. Pensei também que por conta disso, como ficou muito mais
gostoso o estar juntos, o estudar juntos... Porque deveriamos fazer
algo onde todos nés estivéssemos unidos pelo mesmo objetivo, sei 14,
poderiamos levantar um tema e cada um refletiria sobre como
poderia contribuir com esse tema. Acredito que também seria
interessante, para essa aproximacdo, que o0s alunos mesmos
percebessem que o conhecimento ndo é fragmentado. De repente,
estou ministrando minha aula e falo determinada coisa e o aluno diz:

- Nossa! O professor de Geografia falou algo parecido com que a
senhora esta falando! Isso é importante, pessoal, para que nossos
alunos véo aprendendo a fazer ligagdes, mobilizar conhecimentos
etc. Eu penso em algo nesse sentido.

(...)

Prof. Vagner: acredito que é preciso operar as sugestdes aqui
levantadas mediante um projeto. Pois, ao longo do conteldo, a
apostila com que trabalhamos néo foi feita para ser operada dessa
forma (...). Um projeto, um tema a ser desenvolvido... (transcri¢cdo da
ATPC del9/06/2012)

Vagner e Sonia posicionam-se a favor de um trabalho
articulado, menos fragmentado, coerente com uma perspectiva de
unidade. Ambos se dao conta de que é preciso superar o curriculo
oficial e a prescricdo do material didatico e avancar na direcao de
um trabalho interdisciplinar. Ir além do curriculo oficial significa,
de certa maneira, oferecer resisténcia a uma regulacéo externa que
tem induzido praticas pedagdgicas, modelos de gestdo e de
curriculo atreladas as avaliagbes externas KFIYPOLITO e IVO,
2013).

A preocupacdo dos professores, mediada pelas discussfes e
leituras, aponta que o PPP tem como enorme desafio envolver a
comuni dade escol ar “no sentido
instituicdo produtora de fracassos, coadjuvante da excluséo, e sim
uma instituicdo social promotora da humanizacdo de seus
cidadados” (PERB).RA, 2008, p .
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Limites para o trabalho coletivo: o Grupo B

A composicdo do grupo B, ao longo de 2013, era muito mais
heterogénea. Dele fizeram parte 10 professores efetivos, 3 da
categoria F, 8 da categoria O, além de um PC e uma pesquisadora.
Entre agueles que faziam parte da categoria O, quatro deles haviam
comecado a lecionar na escola naquele ano e trés tinham até trés
anos de experiéncia na escola. @serva-se que parte desse grupo
era ingressante na escola ou tinha pouco tempo de contato com
seus pares, associado ao fato de que compunha um grupo de
professores que ndo contava com estabilidade de um ano para
outro na escola.

Como ja destacado anteriormente, dependendo da carga
horaria de aulas na escola cada professor cumpre com uma, duas
ou trés horas de ATPC semanais. Como as ATPC sao planejadas
para duas horas/aula, 10 professores desse grupo que precisavam
cumprir com apenas uma hora frequentaram o primeiro ou
segundo momento das reunifes. Isso significa que néo
participaram das reuniées completas, comprometendo 0 acesso as
informacdes, contato com o grupo de colegas e aproveitamento das
discussbes. Do PC era sempre exigido retomar as discussdes da
primeira parte da ATPC para os que chegavam no segundo horario
e retomar as conclusGes do encotro na semana seguinte com 0s
professores que ndo participaram da parte final da reunido da
semana anterior.

O cenério de interrupcgdes e falta de continuidade era agravado
pelo fato de que onze professores desse grupo davam aulas em
mais de uma escola ou exerciam outra profissdo juntamente com a
de professor, desdobrando-se em muitas atividades, ndao
participando regularmente das ATPC na escola.

O professor Tomas a reconhecer que frequentava pouco as
ATPC, justifica sua auséncia como decorrente das aulas em outra
escola e acumulo de outras atividades:
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Eu tenho uma grande vontade de participar com todos das ATPC, eu
até conversei com o coordenador sobre isso. Mas® complicado, eu
ministro aulas em mais de duas escolas, praticamente. Além disso eu
trabalho numa empresa. Eu tenho uma dificuldade com horarios, que
€ uma barreira dificil de ser vencida, mas, enfim, no tocante as ATPC
(...), entendo que esse € um espagextremamente rico! Se eu tivesse
a oportunidade de participar regularmente eu o faria (...). No entanto,
todas as vezes que tenho a possibilidade de participar eu venho!
Alias, eu prefiro estar aqui a estar nas ATPC de outras escolas. Se eu
tivesse essa pssibilidade faria isso com certeza! ... (transcricdo da
ATPC de 06/06/2013)

Outro professor que ja estava desde 2009 na escola como
professor categoria O, com interrupgdes e intervalos de tempo, sé
passou a frequentar as ATPC na escola em 2013. Na redestadual
paulista, quando o professor leciona em mais de uma unidade
escolar, o mesmo deve participar, preferencialmente, das ATPC na
escola em que tem maior carga horaria, o que no caso especifico
deste professor s6 aconteceu no ano de 2013.

Esses professoes, como tantos outros, completam sua jornada
em varias escolas. Essa é uma condicdo de trabalho recorrente
devido aos baixos salarios. Segundo dados da pesquisa de Alves e
Pinto (2011), 23,8% de professores das séries iniciais do ensino
fundamental trabalham em mais de uma escola e esse niumero vai
aumentando progressivamente: 39,6% dos professores das nas
séries finais do ensino fundamental 44,5% dos professores do
ensino médio dividem seu tempo entre varias escolas.

Os autores problematizam, ainda, que aatividade docente ndo
se limita a dar aulas exigindo do professor horas de planejamento
de aulas, preparacdo de materiais, correcdo de atividades, entre
outras. Exemplificam a dificuldade de um professor de Fisica, por
exemplo, atingir uma jornada semanal de 40 horadaula.
Considerando que ele tem duas aulas por semana, precisara de 20
turmas para completar essa jornada o que corresponde a 800
alunos, supondo uma média de 40 alunos por turma. Essas 20
turmas, provavelmente, estardo distribuidas em vérias escolas.
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No entanto, como discutido por Paro (2012, p.606),

a gestao do tempo dedicado ao trabalho escolar referese a necessaria
consideracdo de que o trabalho do professor ndo se restringe a
atividade na situacdo de ensino, mas exige horarios, incluidos em sua
jornada de trabalho, nos quais ele possa, na integrago com seus
colegas, planejar e avaliar seu trabalho, receber assessoria
pedagdgica (inclusive por meio de cursos e outros programas
idealizados para esse fim), estudar, acompanhar e orientar grupos de
estudantes, discutir questdes do ensino e da gestédo exlar, realizar
contatos com a comunidade externa a escola, bem como outras
atividades que jamais poderdo ser realizadas se o trabalho do
professor for entendido como sendo limitado pelas paredes de uma
“sala de aul a

Importante também destacar que alguns deles eram ainda
estudantes de licenciatura, o que foi o caso de dois professores
desse grupo. A falta de professores nas escolas esta diretamente
relacionada a atratividade da carreira. Gatti et al (2010), a partir de
extensa pesquisa realizada com estudantes concluintes do Ensino
Médio sobre suas percepgbes a respeito da carreira docente,
indicam que a diminuicdo da procura pela profissdo de professor
decorre da desvalorizagéo associada a fatores como a massificagéo
do ensino, a feminizacdo do magistério, condi¢cdes de trabalho,
baixos salarios, precarizacéo e flexibilizacdo do trabalho docente,
entre outros. Apenas 2% (31 de 1501 alunos) que responderam ao
questionario aplicado indicaram alguma licenciatura como
primeira opgao.

Em face da escassez de professores a rede estadual paulista, na
auséncia de professores habilitados atribui classes e aulas para
estudantes matriculados em cursos de licenciatura plena na area da
disciplina que se encontrem cursando qualquer semestre e que
tenham concluido no minimo um semestre do curso (SAO PAULO,
2013).

Nessas condi¢cdes - auséncias, falta de continuidade,
interrupgdes, jornada sobrecarregada, pouca familiaridade com a
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escola etc.-, apesar do interesse e disponibilidade dos pofessores,
nao foi possivel aprofundar a discusséo definida conjuntamente no
inicio do semestre tampouco construir uma intervencdo. Como
referido pelo PC, a rotina de muitos professores se constituiu como
obstaculo para o desenvolvimento de uma acao maisintegrada:

Muitos aqui ministram aulas s6 a noite, entdo o tempo [de encontro

e troca] € mais curto, porque ha menos salas. Muitos professores vém
de segunda e quarta e outros de terca e quinta. Entéo, o tempo é mais
curto para se montar alguma coisa. A aceitacdo desses professores se
torna dificil, € preciso ter um jogo de cintura muito maior do que com
relacdo ao pessoal da manhd. Mas, nés precisamos comecar a
caminhar nesse sentido [da articulacdo dos conteudos das disciplinas
e elaboracdo de um projetd (transcricdo da ATPC de 06/06/2013).

O foco das discussdes desse grupo foram as culturas juvenis,
tema sugerido pelo PC e pela pesquisadora, a fim de problematizar
0 que significava ser jovem e sua relacdo com a escola. A sugestéo
buscava atender a necssidade desses professores que se
queixavam de que os alunos do Ensino Médio pareciam
desmotivados, apaticos, indiferentes aos conteddos das disciplinas
e a um projeto de futuro.
Reconhecendo que seria importante compreender o que
pensam os jovens e comose sentem, foram lidos dois textos de
Juarez Dayrell (2003, 2007) que observa uma série de imagens que
interferem na maneira como compreendemos os jovens. Segundo o
autor (2003), ha trés imagens bastante marcantes sobre o0s jovens: a
imagem da juventude vis ta na sua condi¢do de transitoriedade, na
gual o jovem é um “vir a ser” que na
a imagem romantica da uma juventude associada a liberdade e ao
prazer; a imagem da juventude como momento de crise e de
conflitos. Para Dayrell (2003), estas imagens estdo calcadas em
modelos socialmente construidos que nos compelem a analisar 0s
jovens de forma negativa, com énfase em padrbes de um
determinado model o de “ser j ovem”
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conseguimos apreender os modos pelos quais o0s jeens,

principalmente se forem das camadas populares, constroem as suas

exper i é&nal) Qante degsps.modelos Dayrell (2007, p.1107)

questiona em que medi da a escol a

“privilegiando a reflexao sobr e a.

vivenci adas pelo jovem, ao se constituir como aluno num cotidiano

escolar que ndao |l eva em conta a sua
A professora Suzy reflete sobre as dificuldades e desafios a

serem enfrentados:

Acho que poderiamos pensar sobre todas essas coisas [falta de
interesse dos alunos]. Porque, pessoal, serei sincera: essa € a pedra
em nosso sapato. Boa vontade e entusiasmo nds temos. Em vista
disso, dessa pedra no sapato, poderiamos pensar em coisas que
seriam interessantes de construirmos juntos (transcricdo da ATPC de
11/04/13).

Ao longo desse semestre nenhum projeto foi construido e as
ATPC sobre a discussao das culturas juvenis ndo repercutiu na
(re)elaboracdo do PPP. Observamos que nesse cenario estruturado
por limites nas condi¢cdes de trabalho faz-se um desdio enorme
garantir e apoiar a participacao e engajamento dos professores nas
ATPC.

Considerag0es finais

Concordamos com Paro (2012, p.85 8) de gue “u
reformulagdo da estrutura da escola fundamental com vistas a
adequé-la ao oferecimento de uma educacdo como pratica
democratica ndo pode deixar de considerar a forma como se realiza
o trabal ho docente”

A pratica democrética sustentada pelo trabalho coletivo e que
orienta a (re)elaboragcdo do PPP, como se pode observar, tem
profundas relacées com ascondic¢des de trabalho.
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Quando os professores, como os do Grupo A, séo efetivos e
estaveis, tém sua jornada completa na escola, encontrarse
regularmente e participam das ATPC completas, ha emergéncia de
possibilidade de formacdo e intervencdo. Nessas condcbes o
trabalho coletivo é fortalecido pelo dialogo orientado para a
compreensédo dos pontos de vista e ajuda mutua; pela socializagao
e revisdo das praticas individuais e coletivas; pela insisténcia de
perguntas que pautam a interagao entre os professoresexigindo o
reconhecimento, a implicacao e a revisdo de suas posicées. Nessas
mesmas condi¢des a teoria pode ser assumida como material que
favorece a reflexdo e o registro como oportunidade de reflexdo e
partilha.

A falta dessas condic¢des repercute comotinpedimentos para a
organizacao do trabalho coletivo. A jornada distribuida em muitas
escolas, o cumprimento das ATPC em uma escola em detrimento
das outras, a descontinuidade da participagdo nesses encontros, a
forma de contratacdo e falta de estabilidade,falta de convivéncia
com o0s colegas etc. apresentanse como limites a serem
considerados e que ndo podem ser atribuidos como
responsabilidade dos professores.

As reformas educativas dos anos de 1990 associadas aos
critérios de eficécia e produtividade, como apontado por Assuncao
e Oliveira (2009, p. 351), tém transferido responsabilidades do
ambito central para as capxidadd des e X i ¢
resolver localmente os problemas encontrados, refletir sobre a sua
realidade e trabalhar de forma coletva e cooperati va”

Isso tem sido feito sem que estejam garantidas outras
condicbes na forma de contratagdo, remuneracdo, carreira e
estabilidade, bem como de participacdo nas ATPC.

A reelaboracdo do PPP supbe continuidade de trabalho,
construcdo de vinculos de confianca e sentimento de
pertencimento, elaboracdo de praticas coletivas e reflexdo
permanente a respeito do trabalho desenvolvido.

Para responder a formacdo de jovens leitores que resistam a
processos de marginalizacdo e experienciem a imaginacéo,
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autonomia e cidadania (PETIT, 2009), bem como promover as
culturas juvenis na escola (DAYRELL, 2007) ha um longo caminho
a ser percorrido. Isso ndo sera possivel, contudo, fora do contexto
do trabalho coletivo e da orientacdo do PPP discutido, realizado e
registrado.

Referéncias

ALARCAO, I. Escola reflexiva e supervisdo: uma escola em
desenvolvimento e aprendizagem. Porto: Porto Editora, 2000.
ALVES, T.; PINTO, J M. R. Remuneragdo e caracteristicas do
trabalho docente no Brasil: um aporte. Cadernos de Pesquisa, Sao
Paulo, v. 41, n.143, maio/ago, 2011.

ASSUNC;AO, A. A.; OLIVEIRA , D. A. Intensificagcdo do trabalho e
saude dos professores.Educacdo e Sociedade Campinas, v. 30, n.
107, p. 349372, maio/ago. 2009.

BARROSO, J Formacdo, projecto e desenvolvimento
organizacional. In: CANARIO, R. (org.). Formac&o e situacdes de
trabalho . Porto: Porto Editora, 2003.

CANARIO, R. A escola tem futuro? Das promessas asncertezas.
Porto Alegre: Artmed, 2006.

CANARIO, R. Fazer da formac&o um projeto: mudar as escolas ou
os centros de formacéo? Lisboa: IIE, 2001.

CUNHA, R .C. O. B.; OMETTO, C B. C. N. O trabalho coletivo na
escola: o projeto politico -pedagdgico como pauta de formacéo.
Educacaq Porto Alegre, v. 36, n. 3, p. 402411, set./dez. 2013.
CUNHA, R .C. O. B.; PRADO, GV.T. Formacéao centrada na escola,
desenvolvimento pessoal e profissional de professores.Revista de
Educacdo PUGCampinas, Campinas, n. 28, p. 103113, jan:jun.
2010.

DAYRELL, J. O jovem como sujeito social. Revista Brasileira de
Educacaqg Rio de janeiro,v. 24, p.40-52, set./dez. 2003.

107



DAYRELL,J.,A escol a “faz” as juventudes?

socializacéo juvenil. Educacao e Sociedade Campinas, v. 28, n. 100
p. 11051128, out. 2007.

FREITAS, M. T. A. A abordagem sdcio-histérica como orientador a
da pesquisa qualitativa. Cadernos de Pesquisa, Sdo Paulo,n. 116,
p. 21-39, jul. 2002.

FULLAN, M .; HARGREAVES, A. Por que é que vale a pena lutar?
O trabalho de equipa na escola. Porto: Porto Editora, 2001.

GATTI, B. A. et. al. A atratividade da carreira docente no Brasil.
Estudos & Pesquisas Educacionais, Sao Paulo, n. 1, p. 13209, mai.
2010.

GERALDI, C. M. G. Curriculo em acao: buscando a compreensao
do cotidiano da escola bésica Pro-Posi¢cbes Campinas, v. 5, n. 3,
p.111-132, nov. 1994.

GIOVANI, L. M. Do professor informante ao professor parceiro:
reflexbes sobre o papel da universidade para o desenvolvimento
profissional de professores e as mudancas na escolaCaderno
Cedes, Campinas, v. 19, n.44, p. 4658, abr. 1998.

EZPELETA, J; ROCKWELL, E. Pesquisa participante . Sdo Paulo:
Cortez, 1986.

HELLER, A. O Cotidiano e a Histéria . 62 ed. Sdo Paulo: Paz e Terra,
2000.

HYPOLITO, A. M.; IVO, A. A. Politicas curriculares e sistemas de
avaliagdo: efeitos sobre o curriculo. Revista e-Curriculum , S&o
Paulo, v. 2, n. 11, p.376-:392, ago. 2013

KRAMER, S. Leitura e escrita como experiéncia: seu papel na
formacao de sujeitos sociais.Presenca Pedagogi@, Belo Horizonte,
v. 6, n.31, p.17-27, jan/fev. 2000.

MIGLIAVACCA, A. Condicbes de trabalho do professor. In:
OLIVEIRA, D. A.; DUARTE, A. M. C.; VIEIRA, L. M. F.
DICIONARIO : trabalho, profissdo e condicdo docente. Belo
Horizonte: UFMG/Faculdade de Educacéo, 2010. CDROM.
OLIVEIRA, D. A; ASSUNC;AO, A. A. Condi¢bes de trabalho
docente. In: In: OLIVEIRA, Dalila A.; DUARTE, Adriana M. C.;
VIEIRA, Ligia M. F. DICIONARIO : trabalho, profissdo e condicdo

108



docente. Belo Horizonte: UFMG/Faculdade de Educacéo, 2010.
CDROM.

PARO, V. H. Trabalho docente na escola tindamental: questdes
candentes.Cadernos de Pesquisa, Sao Paulo,v. 42, n.146, p.586
611, maio/ago. 2012.

PEREIRA, S M. Politicas de Estado e organizacdo politico
pedagOgica da escola: entre o instituido e o instituinte. Ensaio:
Avaliagcéo e Politicas Riblicas em Educacao, Rio de Janeiro, v. 16,
n. 60, p. 337358, jul./set. 2008.

PETIT, M. Os jovens e a leitura: uma nova perspectiva. 22 ed. Sdo
Paulo: Editora 34, 2009.

PETIT, Michéle. A arte de ler: ou como resistir a adversidade. Sdo
Paulo, Editora 34, 2010.

SADALLA, A. M. F. A.; SA-CHAVES, |. Constituicdo da
reflexividade docente: indicios de desenvolvimento profissional
coletivo. Revista ETD - Educag&o Tematica Digital, Campinas, v.9,
n. 2, p. 189203, jun. 2008.

SAO PAULO. Secretaria da Educacdo.Resolucédo SE 75 de 28de
novembro de 2013.Dispbe sobre o processo anual de atribuicdo de
classes e aulas ao pessoal docente do Quadro do Magistério.
Disponivel em:
http://siau.edunet.sp.gov.br/ltemL ise/arquivos/75_13.HTM?Time=
28/09/2014%2006:46:54

SOLIGO, R Para elaborar o registro do projeto politico -
pedagdgico. Subsidio de orientacdo para formacdo dos gestores
das Secretarias Municipais da Educacdo de Rio BranceAC e de
Aracruz -ES. Sao Paulo: Alaporu, 2007.

VEIGA, |. P.A. Inovagdes e projeto politico-pedagogico: uma
relacéo regulatéria ou emancipatéria? Cadernos Cedes, Campinas,
v. 23, n.61, p. 267281, dez. 2003.

ZANON, A. et al. Leitura como pratica cultural e sustentabilidade.
In: VI Simpdsio de Praticas Educativas na Educacéo Basicag, 2012,
PiracicabaSP.Anais ... Piracicaba: Colégio Piracicabano, 2012, p-
8.

109


http://siau.edunet.sp.gov.br/ItemLise/arquivos/75_13.HTM?Time=28/09/2014%2006:46:54
http://siau.edunet.sp.gov.br/ItemLise/arquivos/75_13.HTM?Time=28/09/2014%2006:46:54




ImplicagcGes das avaliagOes externas para o
trabalho docente coletivo *

Renata Cristina Oliveira Barrichelo Cunha
Andreza Barbosa
Maria José da Silva Fernandes

Introducéo

A presente discussao se inscreve no contexto de um projeto de
pesquisa financiado pelo CNPg/CAPES (20132015) que se propde
a analisar, entre outros aspectoscomo as avaliagfes externas, em
especial as relacionadas adSistema de Avaliagdo de Rendimento
Escolar do estado de Sao Paulo (SARESP), afetam as atividades de
planejamento escolar e os encaminhamentos das denominadas
Aulas de Trabalho Pedagogico Coletivo (ATPC) de uma escola
estadual paulista, particularmente no que se refere a discusséo do
projeto politico-pedagdgico (PPP).

Dois pressupostos foram decisivos para a definicdo deste
objeto de pesquisa. O primeiro pressuposto é queo PPP constitui-
se como agdo coletiva, consciente e organizada com vistas a
configuracdo da singularidade e da particularidade da instituicdo
educativa (VEIGA, 2003). Nesse sentido, o PPP decorre de um
processo de planejamento coletivo que tem como elemento
fundamental as demandas escolares identificadas por meio de
avaliacdes continuas e cotidianas. Dada sua importancia como
instrumento de articulagdo pedagdgica e de fortalecimento da
identidade da escola, o PPP vai além de um documento
programatico elaborado pelo grupo de profis sionais da escola e se
apresenta como a base do trabalho docente coletivo.

1 Artigo originalmente publicado em Estudos em Avaliacdo Educacional, Sdo
Paulo, v. 26, n. 62, p. 386116, maio/ago. 2015.
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O trabalho docente, segundo pressuposto presente na
pesquisa, ¢ def i ni dodo atoodencealizZacdo no processo
educati vo”, ou seja, “gue se real i :
(OLIVEIRA, 2010, s/p) e que vai além da regéncia de classe. O
trabalho docente coletivo, sobretudo o desenvolvido nas ATPC,
pode ser compreendido como espaco/tempo de discussdo da
intencionalidade do PPP da escola e da organizacéo/articulacéo do
processo eduativo.

Nessa perspectiva, entendemos que o trabalho docente
coletivo é parte da totalidade do trabalho escolar e tem um carater
formativo quando orientado pelo didlogo e dirigido para a
compreensdo dos diferentes pontos de vista e da necessidade de
ajuda mutua; pela socializagéo e revisao das praticas individuais e
coletivas apoiadas em registros; e pela problematizacéo das teorias
que sustentam as préticas. O PPP como instrumento presente na
pauta das ATPC representa, portanto, uma plataforma para a
revisdo dos pontos de vista dos professores, ressignificacdo das
posicdes assumidas, negociacdo de perspectivas, construcdo de
consensos provisorios, dialogo entre teoria e experiéncia (CUNHA
e OMETTO, 2013). Compreendendo que a avaliacdo é parte
fundamental do processo educativo, torna-se essencial considera
la na/para (re)elaboracdo do PPP, j& que ela permite aos
profissionais da escola, durante os momentos coletivos, refletir
sobre as finalidades do trabalho e o atendimento de seus objetivos.
Como producéo de sentidos, a avaliacédo

[...] deve construir os campos sociais de discussdo e valoracdo a
respeito dos processos, contextos, produtos, objetivos,
procedimentos, estruturas, causalidades, metas de superacéo,
condicbes de producdo das atividades educativas, €ntidos e

impactos na formacdo dos cidaddos e na construcdo da sociedade
democrética (DIAS SOBRINHO, 2008, p.194).

Ocorre, no entanto que, nas duas Ultimas décadas, as
avaliagcOes elaboradas e aplicadas pelos professores como parte do
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processo de ensinoforam secundarizadas frentes as avaliacdes
externas da educacdo basica. Compreendemos como avalia¢cdes
externas todas aquelas elaboradas fora da escola e sem participacao
ativa de seus sujeitos que, na maioria das vezes, assumem o0
trabalho de aplicacdo e aresponsabilizacdo pelos resultados. As
avaliacOes externas, contrariamente as perspectivas democraticas
de avaliacho como emancipagcdo e como condicdo para o
desenvolvimento da autonomia da escola, tém se configurado mais
como instrumentos de controle e medida do que como
oportunidades de participacdo e revisdo do trabalho realizado
pelas redes de ensino e escolas.

Disto decorre que o trabalho docente coletivo, potencialmente
pensado como instancia de revisdao da pratica pedagobgica e
formacdo docente, passa aser configurado segundo a logica da
adaptabilidade e da regulagéo, e as avaliagbes, constituintes da
totalidade escolar, reduzindo-se a discusséo sobre a adequacéo do
curriculo ao que é prescrito e cobrado nos testes padronizados,
contrariando a logica do processo educativo.

Encaminhamentos metodoldgicos

A pesquisa vem sendo realizada desde dezembro de 2013 em
uma escola da rede publica estadual do interior paulista que atende
aproximadamente 1000 alunos do Ensino Fundamental Il e do
Ensino Médio, divididos em trés periodos. Segundo caracterizagéo
do PPP de 2011, a unidade escolar esta inserida numa comunidade
carente e muitos moradores e pais de alunos ndo tém uma profissao
definida, o que os obriga a exercer atividades temporarias e
informais. Parte das familias atendidas pela escola participa dos
programas sociais do governo federal (como o Bolsa Familia) além
de contar com programas municipais.

Com énfase no acompanhamento do trabalho docente coletivo
e orientada pela articulagdo de questbes praicas e problemas
tedricos, a pesquisa se caracteriza como uma parceria colaborativa
(GIOVANI, 1998) marcada por um processo de estudo e
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investigagdo que pretende ampliar o conhecimento e a
compreensdo da realidade escolar e favorecer o desenvolvimento
dos varios profissionais. Nesse modelo de pesquisa os professores
da universidade participam na condicdo de colaboradores dos
varios momentos de planejamento e discussao das propostas da
escola, ndo impondo pontos de vista a partir de seus quadros
tedricos e da condi¢cdo de pesquisadores. A relacdo estabelecida
pauta-se na parceira nos diferentes momentos do processo—
diagnéstico, problematizacéo e definicdo de encaminhamentos que
fagcam frente aos problemas identificados no cotidiano escolar.
Tendo em vista o0s elementos do modelo de pesquisa
supracitado, acompanhamos, ao longo de 2014, varios momentos
de trabalho docente coletivo com a equipe gestora e professores e,
de modo sistematico, as ATPC do Ensino Médio (EM). Os
pesquisadores frequentaram, quinzenalmente, as ATPC do EM,
registrando-as em diario de campo e em &udio, para posterior
transcricdo, bem como outros encontros previstos no calendéario da
Secretaria de Educacéo do estado de S&do Paulo (SEEP) como as
atividades de pl anej ameotbavalia¢dmar ¢ o) ,
I nstitucional (abril), repl anej ame
SARESP” (agosto). Al ém desses mo m
semanalmente, as pautas e atas registradas pelos professores
coordenadores referentes a esses encontros.
Para as andlises socializdas neste texto recorremos ao diario
de campo do periodo de fevereiro a novembro de 2014, a 20 pautas
e 16 atas das ATPC do EM do mesmo periodo e a transcricdo da
“Refl exao do SARESP”", ocorrida em 2:
A analise deste conjunto de documentos foi orientada pela
perspectiva soOcio historica, admitindo o cotidiano escolar
articulado de maneira dialética com a formacgédo social. Nessa
perspectiva, compreendemos que as subjetividades dos
profissionais da escola estdo inscritas em circunstancias hisrico-
sociais determinadas. Assim, a educagdo € assumida como uma
trama que vai sendo construida permanentemente a partir da
articulagdo entre histérias pessoais e coletivas situadas em
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determinado contexto social, portanto, impregnada de contetdo

historico (EZPELETA e ROCKWELL, 2007). Segundo Ferrarotti

(2010, p.44), cada sujeito como conjunto de relacdes sociais revefa

se como “sintese vertical de uma hi
sistema social encontras e em cada um de “nossos
um dos nossos sonhos, delirios, obras, comportamentos. E a

historia desse sistema esta contida por inteiro na historia da nossa

vida individual” ( HfeamRA&OAdIsSDHrupos, 2010,
portanto, da escola. Essa introje¢cdo do social pelos individuos e

grupos, de acordo com o autor, ndo é linear e tampouco
determinada mecanicamente. Isso significa que cada ator da escola

e o0 préprio grupo ndo refletem exatamente o social, mas
apropriam -se dele, filtrando-o e traduzindo-o a partir de suas
subjetividades.

Quanto ao recorte de analise, justificase a atencdo ao EM pelo
fato deste ciclo nao ter atingido, naquela escola, a meta estabelecida
pela Secretaria da Educagdo do Estado de S&o Paulo (SEEP)
quanto ao indice de Desenvolvimento da Educac&o do Estado de
SdoPaulo (IDESP) de 2013, conforme boletim publicado em 2014.
O IDESP, criado em 2008, é calculado a partir dos resultados
obtidos pelos alunos na prova do SARESP e dos dados de fluxo
escolar (evaséo, repeténcia, distorcdo idadesérie). Vale ressaltar
que, quando da implantagdo do SARESP, em 1996, declaravse
gue seu objetivo era servir de referéncia para a elaboracédo de
politicas publicas e, ao mesmo tempo, orientar o planejamento e a
construcdo do PPP da escola.

Os resultados publicados em 2014 referemse ao ano anterior.
Em 2013 participaram, obrigatoriamente, todas as escolas da rede
estadual e todos os alunos do ensino regular matriculados nos 2°,
39, 5°, 7° e 9° anos do Ensino Fundamental e nas 32 séries do Ensino
Médio. Os componentes curriculares avaliados nesse ano foram
Lingua Portuguesa e Matematica para todos o0s anos/séries e
Historia e Geografia para os 7° e 9° anos do Ensino Fundamental e
32 anos do Ensino Médio (SAO PAULO, 2013). A Secretaria de
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Estado da Educacédo estabelece metas anuais para da escola,
visando a superacédo do IDESP anterior.

O fato da escola em questao ndo ter atingido a meta prevista
para o EM impediu que os professores desta etapa recebessem o
Bbénus Mérito, causando desconforto nos momentos de trabalho
docente coletivo e no mtidiano escolar. Desde 2001, com a
instituicdo do Bénus Mérito pela Lei Complementar n°® 909 de 2001
(SAO PAULO, 2001), os resultados do SARESP tém servido para
determinar o pagamento desse bonus aos profissionais que atuam
nas escolas. Em 2008, por meio d Lei Complementar n°® 1078 de
2008, o Bbnus Mérito passou a ser vinculado ao IDESP e as metas
gue a Secretaria de Estado da Educacédo de Sdo Paulo estabelece
para cada escola (SAO PAULO, 2008).

Os professores do Ensino Fundamental Il atingiram a meta
anual e receberam o bénus mérito, mas como néo tiveram avaliagdo
positiva em Lingua Portuguesa, ja que mais da metade dos alunos
do 9° ano tiveram desempenho abaixo do basico na prova do
SARESP, a escol a passou a ser con
DiretoriadeEnsi no da regi d8o. As “escol as pi
gue ndo atingem os resultados de aprendizagem esperados e
passam a ser monitoradas pelo Nucleo Pedagdgico da Diretoria de
Ensino. O Plano de Agéo dessas escolas, documento elaborado com
base nas reflex6s da semana de planejamento sobre as prioridades
e decisGes da escola em relagdo a andlise da aprendizagem dos
alunos, passa a ser acompanhado, comapoio técnico a gestéao
pedagdgica mais intenso (SAO PAULO, 2014). Este
acompanhamento visa, portanto, mais a adequagdo a politica
oficialmente estabelecida do que a (re)elaboracdo do PPP, uma vez
gue “qgualidade” no contexto de rec
resultado e atendimento a metas externamente estabelecidas.

A politica implementada pela SEE-SP tem consequégia
nefasta para o trabalho docente coletivo, uma vez que ao premiar
parte da escola e punir a outra pelos resultados apresentados
fragmenta o processo educativo e fragiliza o grupo de professores
gue passam a ndo se reconhecer enquanto grupo.
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Desta forma, as andlises sobre os efeitos do SARESP no
planejamento das ATPC e nas discussdes do PPP, consideram que
o modelo de avaliacdo externa se configura como parte de politica
de regulacéo caracteristica de um determinado contexto social que
marca e limita a organizacdo do trabalho pedagdgico das escolas.
Nesta perspectiva, as determinagbes e o controle externo, no
entanto, ndo sdo apropriados pelos professores como dados
absolutos, mas assumidos nas suas contradi¢cdes e traduzidos de
acordo com as possibilidades de discussdo gestadas no trabalho
docente coletivo. Isso porque, como apontado por Ezpeleta e
Rockwell (2007, p. 138), a “continuidade no
permeabilidade através da ambiéncia social limitam o poder
decisoério do Estado com relacéo arealidadedec ada escol a”

Os fragmentos analisados no texto foram selecionados apos
varias leituras do material empirico e escolhidos por revelarem as
contradicbes entre a presenca normativa da SEESP e as
apropriacdes dos professores no &mbito de movimentos continucs
de conformacgéo e resisténcia.

As avaliacbes externas e as escolas: alguns aspectos a considerar
a partir da bibliografia

Considerando que a (re)elaboracdo do PPP, exigéncia posta
pela Lei de Diretrizes e Bases da Educagédo Nacional, supde relativa
autonomia da escola, de modo a configurar sua propria identidade,
€ preciso valoriza-la como espaco de dialogo e reflexdo coletiva
como instancia definidora de critérios para a organizacdo do
curriculo, das metodologias de ensino, da avaliagdo (VEIGA, 2013).
A identidade da escola, numa perspectiva de gestdo democrética, é
construida com base na participacdo ativa da comunidade escdar
na discusséo de finalidades, objetivos e acbes a partir das condi¢cdes
concretas apresentadas. Nos Ultimos anos, porém, a presenca
ostensiva dos mecanismos de regulagdo, com destague para as
avaliagbes externas, passou a se configurar como formas de
controle que dificultam a revisdo critica do trabalho e o

117



fortalecimento das propostas negociadas pela escola, sobressaindo
seum tipo de organizacao escolar que secundariza as necessidades
escolares a partir da definicdo pelo grupo de professores e a
reorientacdo do trabalho pedagdgico voltado para a melhoria do
processo de ensino. As alteracBes provocadas pelas avaliacdes
externas alteraram o proprio sentido de qualidade, como discutem

Sousa e Oliveira (2010, p. 818)

Y

gue vem sendo forjada tem-se restringindo a apreciacdo do
desempenho do aluno, sem que este seja interpretado a luz de
condic¢gcbes contextuai s, i ntra e

Ao ter como elemento fundamental de organizacao
pedagdgica o cumprimento de metas identificadas como sinénimo
de qualidade ocorre, por parte da escola, uma adaptabilidade aos
padrdes estabelecidos. Uma dimensdao visivel da adaptacdo que
interfere diretamente na autonomia da escola e no investimento em
seu PPP é o curriculo prescrito pela esfera administrativa do
sistema que € usado como condi¢do de premiacdo (SOUSA, 2003).

O cenério de pressao por resultados mensuraveis, de acordo com
a literatura académica, tem revelado que as politicas de avaliacdo em
larga escala ndo conseguem captar ® investimentos e as mudancas
ocorridas no cotidiano escolar a partir do trabalho docente coletivo.
Isto porgue esses dados, que vao além do cumprimento do curriculo
oficial, ndo podem ser quantificados por mecanismos padronizados
de avaliacdo. Apesar dis®, os resultados decorrentes da implantacéo
do SARESP parecem ter sérios desdobramentos sobre o trabalho
docente e o cotidiano das escolas.

Segundo Bonamino e Sousa (2012) as avaliagfes centralizadas
utilizadas para mensurar o desempenho dos alunos recorrendo aos
mesmos  parametros curriculares que se  consideram
imprescindiveis a todos os estudantes de uma mesma rede de
ensino podem ter um compromisso com a equiparacdo de
oportunidades e uma discussdo mais aprofundada sobre o
curriculo escolar. No entanto, tém consequéncias para o curriculo

extr:

escolar porgque as avaliacbes extern:

alinhamento, nas escolas e secretarias de educacdo, entre o
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curricul o ensinado BONAMIBOe $AUBAI| o av a
2012, p.386), isto €, o uso de povas padronizadas associadas as
politicas de responsabilizacdo, principalmente quando envolvem
recompensas financeiras, tem aumentado a preocupacdo das
equipes gestoras e dos professores em preparar 0os alunos para 0s
testes levando a um estreitamento do curiculo escolar. As autoras
supracitadas consideram que as avaliagbes em larga escala lidam
com uma visdo estreita de curriculo escolar, uma vez que nao
levam em conta seus mdultiplos objetivos, centrando atencéo
prioritariamente nos objetivos cognitivos re lacionados a leitura e a
matematica que podem ser mensurados.

Também Novaes (2014), em pesquisa que discutiu a percepcao
de professoras da rede estadual paulista a respeito das avaliagbes
externas, destacou que, embora as professoras entrevistadas néo
fossem totalmente avessas ao SARESP, ndo questionavam a maneira
como os indices eram produzidos e utilizados e mostravam-se
desanimadas por sentirem-se obrigadas a mudar a forma de ensinar
com vistas a atingir melhores resultados nos testes:

A vinculagdo da avaliagdo externa a uma politica de bonificacdo por
resultados, diante de um quadro de precarizagéo do trabalho docente,
tem desencadeado no ambito da escola [...] a adog¢do de préaticas
guestionaveis, como a adequacao do curriculo a matriz do SARESP, o
que tira da escola a autonomia para gerir o curriculo, o treinamento para

a prova, mediante a manutenc¢gd&o de curs
que desrespeita 0 professor e a escola na escolha de seus modos de
avaliagao, entre outras praticas mais sutis de engadramento, além dos
efeitos sobre a autoestima desses profissionais, ja que tal situagdo vai
criando novas subjetividades e maneiras nem sempre claras de se
relacionar com a profissdo, 0 que somente serve para aumentar a
angustia e a frustragao (NOVAES, 24, p. 304).

Esses efeitos das avaliagbes externas, como mecanismos de uma
ampla politica de responsabilizagdo em vigor em diferentes lugares
do mundo, tém repercussfées ndo apenas entre o0s professores
paulistas. Amaro (2013), ao discutir as repercussdes das avaliacbes
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externas em escolas municipais da Baixada FluminenseRJ, também

evidencia o direcionamento do trabalho a partir dos testes
padroni zados: “r. . ] i sso represent
consequentemente, acaba por engessar a acao dos professores em sala

de aula para desenvolver determinado conteudo a ser exigido pelos
testes” (AMARO, 2013, p.

De forma semelhante, a pesquisa realizada por Barbosa e Vieira
(2013) na rede estadual de Minas Gerais, analisa as implicagdes das
avaliacdes externas para o tabalho docente naquele estado e também
destaca, dentre outros fatores, o estreitamento do curriculo e a préatica
de treinar os alunos para resolver questdes semelhantes aos testes
oficiais. Como consequéncia dessa énfase exacerbada nas avaliagcdes,
destacamque outros trabalhos desenvolvidos pela escola deixam de
ser reconhecidos.

Barbosa e Vieira (2013) ainda apontam que as avaliacfes externas
tém colonizado os tempos, espagos e subjetividades docentes, tanto
pela pressédo por obter melhores resultados, pelanecessidade de
preparar os alunos ou planejar atividades voltadas pelos testes,
guanto pela repercussao provocada pela divulgacdo dos resultados
gue, por sua vez, tem gerado sentimento de frustracdo e demanda
pela modificacdo das praticas com vistas a obte melhoria do
desempenho.

Hypdlito (2010), ao analisar as avaliacbes externas na rede
estadual do Rio Grande do Sul, também confirma que os feitos
reguladores alteram as politicas curriculares e o trabalho docente.
Quanto a este Ultimo aspecto, o autor discute que ha uma
reestruturacdo educativa com um direcionamento de um
profissionalismo gestado nas praticas individuais e voltado para a
obtencdo de resultados mensuraveis nas avaliacbes externas. Para
Hypdlito, as praticas de trabalho implantadas nas escahs tém
relativizado o planejamento politico -pedagégico global e o
empoderamento do corpo docente.

Apesar da énfase atribuida as avaliacbes externas nas
reformas educacionais recentes e dos visiveis efeitos da
padronizacdo que afeta sobremaneira o cotidiaro escolar, Sousa,
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Maia e Haas (2014), ao apresentar resultados de pesquisa que
considerou os dados obtidos no SARESP de 41 escolas paulistas,
afirmam que néo foi possivel verificar uma tendéncia de evolucéo
dos indices aferidos nas unidades escolares anafadas,
identificando -se uma consideravel oscilacdo ao longo dos anos. As
autoras ainda destacam que o cumprimento das metas
estabelecidas pela SEESP néo significanecessariamente melhoria
do desempenho das escolas, pois, varias vezes, essas metas sao
recalculadas para baixo de um ano para o outro sem que haja
mudanga qualitativa no trabalho escolar. A partir da pesquisa
realizada, as autoras criticam as iniciativas postas pela SEESP:

Esses dados elucidam que o cumprimento de metas anuais nao
necessariameaite representa melhoria de desempenho da escola; além
disso, nem sempre a premiacdo recebida pela escola evidencia o
aprimoramento de seu desempenho no decorrer dos anos. A focalizacdo
na alteracdo de desempenho anual e a correspondente premiacéo
parecem iniciativas equivocadas, que ndo induzem a uma melhoria

sustentada e qualitativa (SOUSA,MAIA e HAAS, 2014, p.203).

A partir do levantamento bibliografico identifica -se que, em
diferentes redes e sistemas de ensino, a regulacéo fage presente e
se materializa em um conjunto de agbes que influenciam a
organizacao do trabalho pedagdgico. Desta forma, tratase de um
modelo de organizacdo escolar calcado em propostas generalistas
gue se disseminaram a partir dos anos 90 no contexto de ampliacao
da globalizacdo e do neoliberalismo.

Avaliacbes externas e a organizagéo do trabalho docente coletivo
na escolapesquisada

Ao analisar as pautas dasATPC da escolal6cusda pesquisa ao

longo do ano de 2014 é possivel observar o quanto a preocupacao
com os resultados do SARESP vai se impondo nos encontros
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coletivos, desviando a atencdo sobre algumas dimensdes do PPP
da escola.

O PPP exige o diagnéstico e a analise dos esultados
educacionais, bem como a propostapedagogica da escola deve
explicitar a concep¢do, 0s instrumentos, parametros, critérios e
formas de avaliacdo da aprendizagem dos alunos. A avaliacéo €,
portanto, uma das mais importantes dimensdes do trabalho
educativo da escola, dimensdo esta que deve servir para
(re)orientar a organizacdo pedagodgica com vistas a melhoria da
gualidade do ensino. O registro da coordenadora na ata da ATPC
de 03/04/14 revela gie a discussdo do grupo aponta para essa
compr eens o aTbvenox mposse Bnal da ATPC' com toda
essa angustia e questionamentos que fazemos diariamente. E ja
concluimos que o primeiro tema para discussdo do PPP tem que ser
EYEOPEfA@Owl wUl EUxI UERA &0»

Entretanto, a avaliacdo da aprendizagem realizada
sistematicamente pelos professores como parte do processo de
ensino, tem sido negligenciada nas atividades docentes coletivas a
favor das avaliagGes externasChama atencéo, por exemplo, que do
total de vinte ATPC consideradas para analise, oito delas tinham
como ponto de pauta questdes relacionadas as formas possiveis de
melhorar o desempenho da escola no SARESP ou nos processos
avaliativos a ele relacionados, caso daAvaliagdo da Aprendizagem
em Processo @ge € de responsabilidade da Coordenadoria de
Gestédo da Educacao Basica (CGEB), da Secretaria da Educacéo do
Estado de Sdo Paulo (SEESP). Essa avaliacdo tem sido divulgada
sob a alegacéo de possuir exclusivamente um carater diagnostico,
bem como de constiuir-se apenas como um instrumento de
investigacdo da aprendizagem dos alunos.

A tabela 1, apresentada a seguir, sintetiza as pautas das ATPC
de 2014 e os pontos relacionados a avaliacdo do SARESP estdo
destacados para melhor visualizagéo:
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TABELA 1: Pautas das ATPC de 2014

06/02

Boas Vindas — Apresentacao; mensagen
orquestra’”; el eicgcédo dos Profe
representantes de classe (alunos); regras e direitos da escola aquele
que ndo receberam; disponibilizar orientagbes CGEB; plano de
ensino — entregar até 24/03 (ndo se esquecer de incluir os projetog
durante o ano); agendamento e preenchimento de ficha para os
espacos e instrumentos eletrdnicos da escola; Dia da Pizza 14/02;
listagem de alunos — nao oficial; alunos em D.P.

27102

Discusséo sobre o trabalho de parceria com as pesquisadoras.

13/03

Andlise e discussao de roteiro para elaboragdo de PPR- Projeto
Politico- Pedagogico

27/03

Concluir o perfil das salas; levantamento de alunos com problemas
de indisciplina; estudo dos resultados das Avaliacdes
Diagnésticas + AAP.

03/04

Leitura e di scussao do textag
contempor anea: um tr abal h o Charot;
discussao sobre os indices do IDESP/2013 da escola.

10/04

Perfil das salas para Conselho Participativo (pontos positivos,
pontos negativos, momento de aprendizagem que ndo deu certo);
estudo dos contelidos das diversas disciplinas do Ensino Médio.

08/05

Divulgacdo: ProNEAD - Desafio Educacional Académico — 2014;
Rede 333/2014: IMPA cria programa OBMEP na escoladiscusséo
sobre as fragilidades destacadas na avaliagdo institucional;
reflexdo sobre avaliacdo e recuperacgdc, pesquisa sobre a inser¢éo
das TIC nas escolas publicas.

15/05

Reflexdo: O que faz da minha aula diferente? O que define
pedagogicamente a escola?

22/05

Sistematizagdo dos pontos em comum ou principios de trabalho por
disciplina.

29/05

Discussdo sobre a sistematizacdo das praticas nas diferentes
disciplinas; preenchimento de quadro sobre organizagdo das
atividades pedagdgicas.

17107

Informes gerais; retomada de algumas regras (c6pias,
agendamentos etc.);proposta de trabalho para o segundo semestre

enfocando o SARESP; proposta de discussbes nas ATPC do
segundo semestre; lanche comunitario.

07/08

Devolutiva sobre o levantamento das habilidades consideradas
prioritarias nas diversas disciplinas; propostas de acao diversas
para atender as dificuldades dos alunos; preparo das atividades
do SARESP que serdo desenvolvidas em sala de aula; datas e
informagdes sobre 0 PROVAO.
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15/08

Informes: Redes n°® 352/2014- TOEIC — teste de proficiéncia em
inglés, n° 351/2014- Programa Jovens Embaixadoresn® 347/2014-
IIl Seminério de Ciéncia WEB USP Sao Carlos, n° 356/201-4F6rum
SM de Educacédo; roda de conversa: O que a sua aula tem dg
diferente? O que define a nossa escola?

21/08

Video da pec¢a “7 minutos”, co
sobre o video; orientacdo sobre as carteiras apds trabalhos em grupo
e sala 11.

18/09

6ao0pUl WEOUWEOOT UPOUWEOW?2 1%$2/
E1 Yl wEYEOPEUyw YEOPEAGI Uw BOUI
Sacristan; informes: transtornos globais do desenvolvimento
(TGD).

23/10

Participacéo do prof. de Historia no grupo sobre Orientagéo Técnica
recebida nessa semana; participacdo da professora de Geografia
sobre “Projeto Ponte” c 0 m partela
recebida e atualizada em: ar condiconado, reforma da Sala de
Leitura, lousa digital, passeio ao Catavento (com alunos dos 1°
anos), Projeto Identidade com os 3° anos; assinatura de revista €
material de quimica, leitura e discusséo da Resolu¢éo SE de 2/10/14
sobre a reorganizacgéo do EnsinoFundamental; SARESP/2014.

30/10

Capacitacédo dos professores sobre a aplicagdo do SARESP: video
e leitura do manual do aplicador; organizac@o da escola para esses
dias; apreciacéo e aprovagao do Regimento Escolar.

16/11

Informes: Rede n°® 807— Questionario “ A Ci énci a e
mundo at ual " -ReRficatd®— Créden8idindnto 2015 do
PEI ; videos: “O preconceito ce
€ de todo brasileiro”; apresen
Dia da Consciéncia Negra; elaboracdo de atividades sobre
Consciéncia Negra.

27/11

Pré-Conselho

04/12

Notas e preenchimento de diarios

Fonte: Tabela organizada pelas autoras

Nos primeiros encontros do ano, além dos combinados de
organizagao para o inicio do semestre letivo, ficou estabelecido
entre os professores da escola e os professores da universidade que

as ATPC seriam dedicadas a revisdo do PPP, ou seja, a discussao

da identidade e da proposta da escola, bem como de seus desafios
(desinteresse dos alunos, curriculo, necessidade de integracédo
entre disciplinas, inovacdo nas metodologias de ensino etc.). A
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reflexdo sobre esses desafios seria apoiada, conforme combinado,
na leitura de autores que ajudassem a problematizar as questbes
das praticas docentes.

A ata da reunido de 03/04/14 evidencia, porém, a dificuldade
da escola em cumprir um cronograma de trabalho firmado no
grupo a partir de suas necessidades quando o sentimato de
urgéncia para responder aos indices do SARESP comeca a se
impor:

Neste encontro contamos com a presenca dos professores da
universidade que haviam solicitado a leitura do texto de Bernard
Charlot-* O professor na soci edadhadorcont e mp
da cont r-,amhs ggndum¢ado da publicacdo dos resultados do
IDESP/2014 e do fato da escola ser agora, escola prioritaria, a
discussdo girou em torno disso. Primeiramente fiz uma
contextualizacdo desses indices desde 2012, onde o Ensino Médio
havia atingido 120% da meta e o Ensino Fundamental ndo. No ano
passado o Ensino Médio zerou e o Fundamental atingiu 71,43%, mas
em funcé@o do namero de alunos no nivel abaixo do béasico a escola
entrou para o grupo de escolas prioritarias e contara com a preserta
de mais um coordenador pedagdgico.

No texto mencionado pela professora, Charlot (2008, p.20),
entre outras contradi¢cdes, destaca quea avaliacdo dos alunos é o
“contrapeso | 6gico da autonomia pro
mesmo sentido, podemos afirmar que as avaliagdes externas sao o
contrapeso da (re)elaboragéo da identidade da escola.

Os resultados do SARESP e suas consequénciasnsbolicas e
materiais, taiscomotornarr-s e uma “escol a prioritar
a escola, mas ha um evidente esforco da professora coordenadora
no sentido de tentar ajudar o grupo a valorizar as praticas dos
professores e definir pardmetros que sustentem a proposta
coletivamente estabelecida. Na reunido de 15/05/14 ela prop6e duas

quest bes: “0O que torna mi nha aul a
pedagogi camente a escola?” e registrt
professores:
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Cada professor rel atloas diof egrueen tted’r.n aSe
depoimentos sem a identidade: uso do laboratério de informatica
para pesquisa; uso de vocabulario mais préoximo dos alunos e
relages que eles dominam; relagéo da disciplina com a realidade do
aluno, participagdo das aulas; leitura coletiva com explicagdo do
contexto para facilitar o entendimento; a discussdo extrapola o
contetido, com situacdes do cotidiano; uso de experiéncias, sendo
que a pratica se aproximou mais da teoria, ficou mais participativa e
facil; contextualizagao da disciplina; trabalho com mapas; retomada
do conteudo, para que o aluno ndo esqueca daquilo que ja foi visto;
proximidade do contelldo com o que o aluno ja conhece; aulas mais
praticas (...). O que define pedagogicamente a escola? Novamente
seguem as respostas em identidade: a horizontalidade das relagfes;
0 espaco para discusséo; a oportunidade do professor transformar a
sua pratica; o respeito pelo trabalho do outro; a equipe gestora aposta
e confia no professor; a receptividade; o conforto do ambiente que
facilita o trabalho; a possibilidade de exercer a esséncia do ser
professor; a equipe gestora préxima dos alunos e professores, sem
hierarquia e sim com coleguismo.

A maneira como se organiza o trabalho e a tentativa de um
esforco coletivo pode ser interpretada como exercicio de resisténcia
a padronizacédo, conformacao e limitagdo do trabalho ao prescrito
no curriculo oficial. No entanto, c onforme pode ser observado na
tabela 1, a avaliacao externa, a despeito do exercicio da autonomia,
vai ganhando centralid ade no cotidiano da escola a medida que se
aproxima a data de sua aplicagdo. Assim, quanto mais proximo a
data em que a escola realizard 0 SARESP, mais esse se torna o foco
das preocupacdes de todos os envolvidos com a instituicao,
deixando-se de lado as peocupacdes jA em andamento com relagéo
a organizacdo do trabalho interdisciplinar, como o estudo dos
contetdos das diversas disciplinas do Ensino Médio (10/04), a
pesquisa sobre a insercao das TIC nas escolas publicas (08/05), a
sistematizagdo dos pontosem comum ou principios de trabalho
por disciplina (22/05) e a discussédo sobre a sistematizacdo das
praticas nas diferentes disciplinas (29/05).
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A pauta do inicio do 2° semestre ja indica uma dire¢cdo mais
estreita do trabalho coletivo a partir das definicdes externas:
“/ UOXx QOUUEWE] wWOUEEEOT OwxEUEwWOwWBI T UBEOD
ata de 17/07/14 resume o discutido:

Discutimos sobre a proposta da escola para se trabalhar neste
segundo semestre enfocando o SARESP: os professores de todas as
disciplinas, quinzenalmente, independente da série, estardo
trabalhando questdes do SARESP. N&do é apenas dar a questdo e
corrigir com a sala e sim, ensinar os alunos a responderem as
questdes. As séries que fardo SARESP neste ano, isso devera ser feito
semanalmente. Resumindo, é treinar o aluno para 0 SARESP.

Além da centralidade das avaliacdes externas, as ATPC
também contemplam assuntos de organizagdo da rotina e
apresentacdo de informes da Diretoria de Ensino. A discusséo
ampliada acerca do PPP e previamente definida como elemento
central dos momentos formativos vai esvaziando-se e o trabalho
docente coletivo também vai se apregntando como regulado e
orientado para o alcance de metas. A prOpria avaliagdo a ser
elaborada pelos professores da escola sai do dominio da atuagéo
pedagdgica dirigida por objetivos especificos e passa a obedecer ao
modelo do SARESP - testes com foco em labilidades, conforme
registrado em 07/08/14:

Informamos aos professores sobre a data do provdo do 3° bimestre
que sera realizado dia 05/09, e que eles devem encaminhar as
questdes até dia 22/08/14. Os professores que ndo entregarem suas
questdes na data stabelecida, ndo terdo sua disciplina incorporada
ao provao. Os professores de Portugués e Matematica devem
elaborar 10 questbes, relacionadas ao conteldo trabalhado e os
demais professores fardo 5 questdes, essas questdes devem seguir 0s
moldes do SARESP e apresentar habilidades. Neste momento
ofertamos o material disponivel na escola para que os professores
pudessem preparar as atividades. Foi acordado com os professores
que primeiro eles realizardo essa primeira etapa das atividades do
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SARESP, para depcs determinar se isso ocorrera com frequéncia
quinzenal ou semanal. Apds esse momento os professores utilizaram
0 material disponivel e prepararam suas atividades.

Fica evidente a forma pela qual o trabalho dos sujeitos da
escola se torna também objeto @ds avaliacGes externas, o que vai
decisdes pedagdgicas relativas a seus estudantes, que levem em
conta as respectivas condic¢cdes
(HYPOLITO, 2010, p. 1348).

Para Lima, L. (2011), as avaliagbes de larga escala tém se
configurado de forma desvinculada da acgdo pedagodgica
desenvolvida por professores e alunos para ser algo pensado por

especialistas externos a escol a.

natureza heterbnoma ¢é identificada nas palavras dadiretora, por

exempl o, quando, em 22/ 08/ 14, no

lembra aos professores que cotidianamente ndo se pode esquecer
do “conteudo”, ,aé&as digsuléd e D2/11f quando

ocorrera a aplicacao das provas,

O foco de agora até 11 e 12 [de novembro] é respirar SARESP, s6 que
a gente ndo pode esquecer (ndo é esquecer contelido), ndo € isso que
a gente quer, que o SARESP estateelado ao contetdo, e é o contetdo
de vocés que é cobrado, em um nivel maior, ou menor, mas é o
contelido, entdo ndo é esquecer o conteudo. [...] Esse trabalho de um
espaco da aula, um dia da semana, um dia a cada quinze dias, duas
aulas na semana, de faze atividades voltadas para o SARESP, esse
momento a gente ja esta fazendo na prépria ATPC e a gente vai

influenci ar 0 poder de deci sao

d c

SoOoC

As
natureza estranha e ret er 6 noma” (LI MA, 2011,

di

continuar com i sso. N6s vamos fazer

os alunos.

Considerando que o numero legal de dias letivos é de 200, os
professores da escola terdo comprometido mais de 40% da carga
total (82 dias) com atividades de preparacdo para a avaliacdo

e X t e rum aia da“semana, um dia a cada quinze dias, duas aulas na
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Ul OEOEOQWEITl wi E4Al UwEUDY b E Drante lessedD OUE E E
periodo, grande parte das ATPC é destinada ao SARESP. Sobre isso,
Hypolito (2010, p. 1346), pontua que:

Nesse profissionalismo ndo ha muito espaco para um aumento de

autonomia. O que tem ocorrido € que o controle sobre os fins sociais
e politicos da educagédo— as definicBes sobre curriculo e programas,

sobre o0 que e como ensinartem sido, cada vez mais, transferido das

professoras para o controle dos gestores, dos politicos e dos
interesses econdmicos mais amplos.

Os professores témque administrar a tensdo da pressao por
resultados, a contradicdo entre confiar e cobrar, como se pode
observar no trecho da mesma ATPC:

Eu nunca deixei de acreditar que eles [os alunos] sdo capazes de
aprender, porque eles tém condi¢bes de aprender, eu sempre falei

isso: que se eu nao acreditar nisso, eu fecho esse caderninho e vou

embora agora, eu vou embora agora [...]. Entdo, nés temos agora o

més, o “tudo”, ndo “o tudo“mwmadaadaéd,
o “tudo ou o twudo”.

Essa tenséao sofrida pela gestdo da esta por conta do advento
das avaliacGes externas é evidenciada também na dissertacao de
Lima, M. (2011), que analisou os impactos dos testes padronizados
sobre a identidade dos diretores de escolas de ensino fundamental
do municipio de Contagem - MG. Nesta pesquisa, 0 autor
identificou que as avaliacbes externas agem como forca
modeladora das escolas, pressionandeas a assumir valores
proprios do mercado. Nesse cenario, o diretor é pressionado para
exigir maior desempenho dos professores para dar conta dos
resultados exigidos. Talvez por isso, esse trabalho também aponte
gue os diretores de escola se mostram mais propensos a aceitar as
avaliagOes externas se comparados aos professores, sujeitos sobre
0S guais recaem, no micro cotidiano, as cobrancas pela ol@ncéo de
resultados favoraveis.
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De forma semelhante, Carvalho, Oliveira e Lima (2014), ao
discutirem os desafios e demandas da gestdo escolar frente as
avaliacBes externas no Rio De Janeiro, destacam que o0 excesso de
avaliagbes que atinge as escolas tem dwecarregado a gestdo a
medida que aumentam as demandas burocrdticas. As autoras
afirmam ainda ser necessario repensar a preparagao de diretores e
coordenadores escolares para lidarem com as novas demandas
trazidas pelas avaliacbes, como a capacidade de lee interpretar
indices e resultados e a necessidade de criar um clima escolar
favoravel diante da tensdo gerada pela cobranga por resultados.

Desta forma, como discutido por Hypdlito (2010), a reestruturagcéo
educativa posta pelos sistemas de avaliacdo foja novos modelos
de gestao baseados ndo no poder discricionario, mas, sim, na acao
individualizada articulada a resultados.

Assim, como no registro da ATPC, entre o “nada?’”,
“tudo ou nada” e o “tudo ou tudo”,
por que os alunos nao se saem bem no SARESP e a professora
coordenadora sistematiza na ata de 18/09/14 algumas das hip6teses
levantadas:

as formas de abordagem dos assuntos[no SARESP] nem sempre sédo
as mesmas utilizadas pelos professores e os alunos, na maiorialas
vezes, ndo conseguem fazer a relacéo entre a forma que o professor
trabalhou e a maneira como é abordado na avaliagdo do SARESP;
apenas preparar os alunos para a prova nem sempre dard resultados,
pois a questdo é a assimilacdo dos contelildos que nem septe se da
a contento; se compararmos os indices da escola com os da Diretoria
ou Estado, percebemos que mais de 50% [das escolas] também se
apresentam no nivel abaixo do basico em Matematica, isso nos
mostra que a maioria ndo esta aprendendo nesse sistemastabelecido
pela SEE, indicando-nos que algo precisa mudar; em S&o Paulo, ha
uma escola piloto dessa proposta da SEE, que também néo atingiu o
indice: serd que ninguém percebe que isso esta errado?

Os professores questionam a dificuldade de articular o que &
solicitado no exame ao contetudo especifico de cada disciplina.
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Corroborando a afirmacado de Bonamino e Souza (2012), a légica
das avaliagBes externas tem provocado altera¢des no curriculo da
escolh e se pode depreender isso quando os professores ficam
tentando ajustar-se as metas da SEESP, sem considerar quem sao
os alunos e as condi¢des apresentadas para aprendizagem.

Essa andlise pode ser apoiada ainda nas consideracdes feitas
por Lima, L. (2011, 2012) que discute que essas politicas de
avaliagdo em larga escala fazem parte do quadro de racionalizacéo
da gestdo da educacdo que vem se configurando de forma
extremamente burocratizada. Para Lima, L. (2011, p. 77), a
“avaliacao hi pe rsépantada magestandadiZacad
dos resultados, exterioridade e distancia da escola e dos sujeitos
nela envolvidos. Essas formas de avaliacdo desvalorizam os
processos que ndo podem ser mensurados, controlando o trabalho
pedagdgico e instaurando a competitividade no lugar do trabalho
coletivo:

Tornou-se possivel uma vigilancia sistematica, segundo categorias
tipificadas a priori, e unilateralmente impostas, que modelas as

realidades escolares, controlam tempos e espagos, generalizam
metodologias e processos de trabalho, favorecem a padronizagéo e a
mensurag¢do, bem como a comparagdo automatica de processos e
resultados. A autonomia dos profissionais, a colegialidade e o

trabalho cooperativo tendem a se afastar por légicas de

competitividade e de individualizagdo que, ao invés, podem

favorecer o isolamento dos professores (LIMA, L., 2012, p. 148).

Andlise semelhante também foi tecida por Ball (2002) que
situava essas politicas no quadro de gerencialismo e
performatividade que tem afetado a educacdo, destacando que a
énfase no desempenho dada pelas politicas mais recentes vem
contribuindo para construir uma escola do espetéaculo.

No entanto, acompanhando o cotidiano da escola e em
conversas informais na sala dos professores, posteriormente
registradas em diario de campo, foi possivel constatar que, apesar
da pressdo exercida pelos mecanismos de avaliagdo externa, a
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escola trava uma luta contra o estreitamento do curriculo buscando
alternativas pedagogicas para o trabalho em sala de aula. Nas
atividades cotidianas, os professores organizavam aulas que
envolviam jogos com regras na disciplina de Matematica; projetos
de leitura na Sala de Leitura com supervisdo das professoras de
Lingua Portuguesa; producdo de fanzines nas aulas de Filosofia;
projetos interdi sciplinares que contemplavam temas do cotidiano;
organizacdo de Feira Cultural que promoveu a expressdo dos
conhecimentos cientificos e culturais dos alunos. Cabe destacar,
porém, que essas alternativas de trabalho significativas e de autoria
coletiva dos professores, que informam as escolhas pedagdgicas e
que definem a identidade da escola no PPP ndo compunham as
pautas das ATPC, sendo negociadas num claro processo de
microrregulacgao, durante os encontros na sala dos professores e no
dia a dia com os alunos. As ATPC como momentos formais de
trabalho docente coletivo e voltados para a discussdao do PPP da
escola foram, ao longo do ano, afastandese dos propdsitos de
valorizacdo e autonomia escolar e servindo ao ajuste previsto pelo
SARESP. Essa é uma evidenteontradicao.

Importante destacar que mesmo subordinados as regras da
SEESP, alguns professores mantém uma visdo extremamente
critica sobre o papel exercido pela avaliagdo externa no trabalho
desenvolvido pela escola, como é o caso de um professor que fea
seguinte analise no dia da “Ref

Nés estamos fazendo um trabalho e a forma como a gente rege nosso
trabalho eu acho que ndo vai ao encontro do que a Secretaria espera
de nés. Ai eu acho que a gente tem que ter, como educadores, o0 bom
senso de entender o que a Secretaria quer, o que de fato significa esta
teoria das competéncias e habilidades, porque essa escola se esforca,
tem todo um trabalho [...]. Assim: fizemos tudo bonitinho e estamos
fazendo, ai chega |4 na hora da prova... [...].O quanto eu segui a
cartilha? Mas qual é a consequéncia disso? A pedagogia das
competéncias ali € o que forma nosso aluno o mais frio possivel, € o
que forma nem o operario desqualificado, e o setor do homem mais
cauterizado e precarizado. Entdo, essa é ma questdo muito
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complexa, que a gente nunca vai conseguir resolver em um lugar
fechado, mas acho importante ter essa consciéncia porque, para
chegar no fim do ano e jogar tudo por agua abaixo, ai ndo €é legal [...].
Acho que hoje, depois de alguns anos, ogrofessores ja perceberam,
praticamente, que esse sistema que a Secretaria coloca, que cobra, e
cobra na pratica do nosso trabalho, ja é consciéncia para todo mundo
de que ¢é “furada’”, € um sistema fal
tentarmos reverter isso, por muitas questfes e coisas. Agora, esse
sentimento de que a coisa vai de nada a lugar nenhum, todos nds ja
aprendemos isso, e quando a gente briga por uma questdo de bom
senso é um trabalho de herdis, verdadeiros herdis...

No posicionamento do professor fi ca evidente a clareza de que
h& uma grande diferenga entre a concep¢éo de educacgédo adotada
pela SEESP (ndo resultante da participacéo coletiva) e a discutida
e adotada pela escola no cotidiano (ndo necessariamente nas
ATPC). Na analise do referido professor, tais concepg¢des séo
inconciliaveis. Além disso, fica evidente que ha, expressa em sua
fala, uma descrenca com relagdo as praticas preconizadas pela
Secretaria-? EWEODUEwWYEDWE OwO E-Bxdgindofug E wdOwo U
o professor baseiese no bom sensopara realizar o trabalho
possivel.

Os dados confirmam, portanto, que mesmo pressionando o
trabalho docente a se ajustar a sua lbégica, as politicas
implementadas na rede publica paulista, sobretudo as voltadas a
avaliacdo externa, ndo sdo aceitas sem resiéncia por parte dos
professores e da escola, levandens a desenvolver estratégias de
trabalho. Para Birgin (2000), as estratégias podem ser entendidas
como acdes que o0s sujeitos desenvolvem para manter ou melhorar
o trabalho em diferentes cenarios. Paraa referida autora, as
estratégias resultam, no espaco escolar, do entrecruzamento das
historias e demandas concretas dos sujeitos e das regula¢cfes postas
pelo Estado. Desta forma, é preciso admitir que a associacdo entre
acompanhamento sistematico de avaliagdes, resultados publicos
de resultados e bonificacdo produz efeitos sobre o trabalho
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pedagolgico das escolas e sobre o modo como os professores
compreendem e justificam os resultados de seu trabalho.

A escola estudada parece estar, aos poucos, incorporand a
ideia bastante corrente nas politicas de natureza neoliberal de que
cabe a ela (e somente a ela) agir em funcédo da melhoria dos indices
gerados pela avaliagéo externa a despeito das demandas e escolhas
pedagogicas estabelecidas coletivamente. Como disatido por
Hypolito (2010), o que era dever do Estado passa a ser encarado
como responsabilidade do professor, identificando-se uma
descentraliza¢éo da evidente crise educacional. Também a diretora
da escol a, ao final da reunifa&o
um esfor¢co de tentar evidenciar que os dados gerados por essa
avaliacdo podem servir a escola, a medida que podem possibilitar
certa reflexdo a respeito da aprendizagem dos alunos, mas acaba
por chamar para a escola a responsabilidade de agir em funcé da
melhoria da aprendizagem dos alunos (e, nessa légica, a melhoria
do IDESP):

Gente quando falamos da discuss@o do SARESP, o que é importante?
Os dados sao importantes para nortear alguma coisa, mas eles nao
devem ser o mais importante, por qué? Um dado é uma informacao

e nessa informagéo, o que eu vou fazer com ela? Por isso que se pensa

nas acgdes, por causa disso, para que serve? As vezes a gente gasta

tanto tempo discutindo que foi isso em portugués, foi esse dado (que

é interessante e a gente tengue ter o conhecimento sim), mas o que
essa informacéo, o ue esses dados estdo gerando, o que eu vou fazer
com isso? E é o que a escola tem que ver, o que vai fazer com essas
dificuldades, tem que fazer agbes em fungdes desses dados, para que
possa alcan@r essa aprendizagem do aluno.

A manifestacdo da diretora encontra respaldo na constatacdo
feita por Duarte (2011) que, por sua vez, destaca que o professor,
na logica das avaliacGes e do desempenho, passa a preocupase
ndo apenas com sua atuacdo em salade aula, mas com os
resultados do processo de ensino que serédo avaliados por sistemas
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que desconsideram as condi¢cdes concretas de trabalho as quais
estdo submetidos.

Ora, é evidente que os professores devem responsabilizarse
pelos resultados de seu trabdho, isso ndo hegamos, no entanto,
desconsiderar que as condicbes de trabalho precarias que os
professores tém para desenvolver seu trabalho na rede publica
estadual paulista dificultam a realizagdo de um trabalho de
qualidade, é negar o contexto mais amplo no qual a escola esta
inserida. A prépria realizacdo do trabalho docente coletivo, tempo
e espaco que privilegiado deveria ser na organizagdo pedagdgica
das escolas, é fortemente afetada pelas condi¢des de trabalho, tais
como a rotatividade e a presencade contratos precérios, além das
exigéncias postas pelas politicas educacionais que burocratizam e
direcionam as atividades propostas.

Assim, concordamos com Duarte (2011) quando afirma que
implementar mudancas positivas no trabalho docente depende, em
grande parte, da “boa vontade” dos
eles se prontifiqguem a levar mais trabalho para casa, a estar na
escola em periodos nos quais nao estdo sendo remunerados, a
elaborar avaliagbes a partir de novos modelos, a elaborar relatorios,
enfim, a assumir tarefas com condi¢des que ndo estdo dadas na
rede publica. Para além das atividades de adaptagéo as exigéncias
dos sistemas de avaliagdo, as propostas de trabalho mais
significativas na escola pesquisada, como o uso de jogos, projetos
de leitura, confeccdo de fanzines, Feira Cultural etc., muito
provavelmente, extrapolaram os corredores da escola e a sala dos
professores, sendo planejadas e preparadas fora da escola,
invadindo, muito provavelmente a vida privada dos docentes
(DUARTE, 2011). E importante registrar que grande parte do
tempo do trabalho docente coletivo remunerado que poderia ser
dedicado a esse trabalho, como se pode observar, foi empregado
na preparacdo do SARESP.

Vale destacar que, em se tratando de politicas publicas
voltadas & educacgédo, ndo poderiamos depender da boa vontade de
pessoas que se disponham (quase de forma missionaria como
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ainda pressupde certa concepcado jesuitica da docéncia) a criar
condi¢cBes para a realizagdo de seu proprio trabalho. A oferta de
condicbes adequadas de trabalho deveria ser dever primeiro do
Estado.

Nesse sentido, observamos que a pressao sofrida pelas escolas
publicas estaduais paulistas, como é o caso dddcusdesta pesquisa,
de corresponder as expectativas para atingir determinados
patamares e indices que pouco dizem a respeito da qualidade do
trabalho desenvolvido na escola se faz sem a devida contrapartida
do poder publico. O SARESP, o IDESP e, consequentemente, o
Bonus Mérito, sdo instrumentos que tém grande centralidade nas
praticas escolares, uma vez que provocam evidentes alteracées no
trabalho docente ao instituir a competitividade e a decorrente
preocupacdo com o desempenho, desconsiderando as condicbes
efetivas que os professores tém para a realizagdo de seu trabalho
(BARBOSA; FERNANDES, 2012). Na mesma direcdo, Hypolito
(2010) destaca que areestruturacdo educativa da qual essas
avaliagbes sao parte modificam ndo apenas o curriculo das escolas,
mas desencorajam o trabalho coletivo e induzem, cada vez mais,
ao trabalho individual:

O formato de identidade profissional que vem conformando o
trabalho docente envolve o reconhecimento de que as habilidades
docentes derivam da experiéncia, de modo que a gestao da sala de
aula, as metodologias e todas as acdes de ensino séo decisbes
individuais. Nesse sentido, a autonomia individual é valorizada,
mesmo que o discurso contemple formas de colaboragéo
(HYPOLITO, 2010, p. 1345).

Assim, o que podemos evidenciar, nos limites desse artigo, é
gue as avaliagOes externas que responsabilizam os professores sem
gue efetivamente estes possam participar de sua edboragcédo podem
afetar o trabalho docente coletivo como instancia de discusséo do
PPP da escola e, consequente, arganizacdo/articulacdo do
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processo educativo. As repercussdes ndo podem ser previstas ou
controladas, mas toda a comunidade escolar é afetada.

Consideracoes finais

A producao académica, como ja mencionado, vem apontando
os efeitos das avaliagbes externas sobre o curriculo, a gestdo e a
organizacdo do trabalho pedagégico das escolas. De forma
semelhante, nossa pesquisa evidencia que héa repercssdes sobre o
trabalho docente coletivo nos espacos e tempos do ATPC que
afasta-se de sua dimensé&o formativa e articuladora. Tal fato afeta a
organizacdo do PPP, instrumento privilegiado para o
fortalecimento da identidade e autonomia da escola, que fica
secundarizado frente a necessidade posta a escola de adaptase a
l6gica de resultados das avaliagbes externas.

Assim, o esfor¢o de construgdo de um trabalho coletivo no
interior da escola pode se tornar esvaziado de sentido pela pressao
externa exercida par politicas de avaliacdo em larga escala que
pouco dizem sobre a qualidade efetiva do trabalho desenvolvido
na escola. Os avancgos identificados na forma como os professores
refletem sobre suas praticas a partir do trabalho desenvolvido
coletivamente néo s& passiveis, por exemplo, de serem captados
pelos mecanismos de avaliagdo em vigor na rede paulista de
ensino. Da mesma forma, os sistemas de avaliacdo ndo consideram
as experiéncias inovadoras de trabalho e nem mesmo as
aprendizagens manifestas em relagdoa conteidos ndo presentes
em sua matriz de elaboracgéo.

Dias-da-Silva e Fernandes (2006), ao alertar para o perigo da
apropriacdo ideoldgica do discurso acerca da importancia do
trabalho coletivo na escola por parte dos idealizadores de nossas
politicas educacionais, destacam que uma das armadilhas que
podem atrapalhar o desenvolvimento de um trabalho coletivo na
escola publica atual € a expectativa de que, por meio da
organizacao coletiva, os problemas da escola se resolvam de forma
magica e alcance o suceso esperado pelas politicas de natureza
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neoliberal, desconsiderando outros tantos resultados positivos que
podem decorrer do trabalho coletivo.

O trabalho coletivo e o PPP, bandeiras presentes no
movimento de luta por uma escola de fato democrética, foram
apropriados por politicas calcadas na performatividade. Tais
politicas estrategicamente desorganizam o coletivo escolar,
fragilizando o “corpo” docente. Ao
escolaridade, a SEESP contribui para o rompimento do sentimento
de classe e desencoraja as possibilidades de realizagcdo de um
trabalho docente coletivo entre os diferentes niveis de ensino
atendidos pela escola.

Os resultados obtidos nas avaliagdes tornamse condicdes
para premiacao ou puni¢cao. Além de néo receber o béus mérito, a
escola passa a ser controlada e fiscalizada pela Diretoria de Ensino,
sendo quase atitude heroica fugir as exigéncias de adaptagéo e
conformagdo postas pelo sistema. Desta forma, as propostas
inovadoras de trabalho expressas no PPP passam aes atitudes
marginais, uma subversdo da ordem padronizadora das avaliagdes
externas que levam ao treinamento dos alunos para os testes.
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Leitura, constituicdo do sujeito autbnomo
e democratizacdo na escola

Claudia Beatriz de Castro Nascimento Ometto
Renata Cristina Oliveira Barrichelo Cunha

Introducéo

O texto socializa algumas reflex6es produzidas no contexto de
um projeto de pesquisa financiado pela CNPg/CAPES, intitulado
"Espacos coletivos e formacgéo de professores centrada na escola”,
iniciado em 2012, que tem como objetivo principal compreender
como 0s espagos coletivos da escola, especialmente os horarios de
trabalho pedagdgico coletivo (HTPC)z?, vao se constituindo e sendo
apropriados pelos professores e equipe gestora como experiéncias
de formacéo.

Duas pesquisadoras participaram de 7HTPC de 90minutos
cada, quinzenalmente, ao longo do 1° semestre de 2012. As
discussbes desses encontros, acordadas entre os participantes
(duas pesquisadoras, um bolsista de Iniciacéo Cientifica, a diretora,

2 professores coordenadores e 15 professores), giraram enorno

das dificuldades de leitura dos alunos, da falta de interesse pelos
livros e as contribuicbes da leitura literaria ndo s6 para a
constituicdo da subjetividade e cidadania de adolescentes e jovens,

1 Trabalho apresentado e publicado nos Anais do VIII Congresso Latino-
Americano: Pedagogia, Linguagem e Democracia, Universidade Estadual Paulista
Julio de Mesquita Filho, Rio Claro, 2013.

2 A partir do ano de 2012 a sigla HTPC (Hora de Trabalho Pedagogico Coletivo)
foi substituida por ATPC (Aula de Trabalho Pedagdgico Coletivo) devido a
mudanca no tempo referente ao trabalho, de 60para 50 minutos, igualando-o ao
tempo da hora/aula. No entanto, devido ao fato de que tanto professores quanto
pesquisadores referirem-se ao trabalho como acontecendo em HTPC,
conservaremos esse termo no texto
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mas também para a experiéncia de formagdo dos proprics
professores.
Entre outras razdes, o tema foi considerado relevante, uma vez
que na escola funciona a Sala de Leitura, que é um ambiente que
deve assegurar, como disposto pelaResolucdo SE 70, de 210-2011
(SAO PAULO, 2011), o acesso a materiais de leitura variados e
recursos complementares como principal fonte de informagéo e
cultura, lazer e entretenimento, comunicacdo, incluséo,
socializacdo e formacao de cidadaos criticos, criativos e autbnomos.
A proposta foi repensar os sentidos das praticas de leitura de
alunos e professores na Sala de Leitura e nas salas de aula e para
aprofundar a tematica recorremos a leitura de capitulos de dois
l'ivros de Michele Petit: “Os jovens
l er” (2010), bem como de contos e cI
Nos limit es desse texto compartilhamos o referencial teérico
da pesquisa e as andlises parciais que indiciam as contribuices e
repercussoes das leituras e reflexdes nosiTPC para a formagéo de
professores e pesquisadoras, bem como as relagbes estabelecidas
entre leitura, sustentabilidade e democracia.

Leitura e democratizacéo cultural

Durante as discussdes nosHTPC, o grupo de professores
aprofundou a discussdo da antropologa francesa Michele Petit
(2009, 2010) sobre a leitura como oportunidade de constituicdo e
(re)constituicdo da subjetividade dos sujeitos, particularmente em
contextos de crise e violéncia. A pesmisadora investigou as
multiplas dimensdes da experiéncia de leitura a partir de
entrevistas realizadas com jovens da zona rural e de bairros
marginalizados de grandes cidades francesas, buscando
compreender, nos trajetos singulares desses jovens, como se
apropriaram dos textos lidos, que tipos de deslocamento a leitura
possibilitou e a contribuigcdo das bibliotecas publicas na luta contra
0s processos de exclusdo e marginalizagao.

As andlises das entrevistas permitiram-lhe avaliar que
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a reorganizagdo de um universo simbdlico, de um universo
linguistico por meio da leitura, pode contribuir para que os jovens —
ou 0s menos jovens-— realizem algumas transformacdes, reais ou
simbdlicas, em diferentes campos: transformacdes no percurso
escolar e profissional que lhes permitem ir mais longe do que a
programacdo social poderia leva-los; transformacdes na
representacao que tem de si mesmos, na maneira de se pensar, se
dizer, se situar, no tipo de relacdes estabelecidas com sua familia, seu
grupo e sua cultura de origem; transformacdes nos papeis que lhes
foram atribuidos pelo fato de terem nascido menino ou menina;
transformagfes nas areas de sociabilidade e solidariedade;
transformag8es na maneira de morar e de perceber o bairro, o pais
em que vivem... A leitura contribui assim para criar um pouco de
mais atores de suas vidas, um pouco mais donos de seus destinos e
nado somente objetos do discurso dos outros. Ajudaos a sair dos
lugares prescritos, ase diferenciar dos rétulos estigmatizantes que os
excluem, e também das expectativas dos pais e dos amigos, ou
mesmo do que cada um deles acreditava, até entdo, que era o mais
adequado para o definir (p. 99-100).

Considerando todas essas possibilidades, o grupo de
professores admitiu que a leitura, como pratica cultural, pode
enriguecer as discussbes acerca da democracia por compreender
que a cultura "é algo humano, social, publico e (...) nela estao
presentes o0s saberes, os fazeres e 0s quereres necessérpara nossa
formacdo humana e cidada. Ela é a matériaprima de toda nossa
educacao e a plataforma de uma sociedade sustentavel” (ROCHA,
2012, p4), entendida como possibilidade de melhoria da qualidade
de vida da populacéo, equidade na distribuicdo de renda e de
diminuicéo das diferencas sociais, com participacéo e organizacao
popular, portanto, como possibilidade de uma sociedade
democratica (SACHS, 2000).

Concordamos com Oliveira (2009, p.26) que a democracia é
um sistema de vida no qual os processosde interacdo estao
fundamentados nos principios de liberdade e de autodeterminacgéo
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que supdem condicdes de participagdo autbnoma nos varios
processos decisorios da comunidade. Entretanto, segundo a autora,
para interagirtr de modo a unerbbnos mo , é
destes diversos grupos sociais possam ter desenvolvido alguma
autonomia enquanto sujeitos singulares, o que torna o processo de
construcdo da democracia um permanente enredamento entre
conquistas individuais e avangos soO
interdependentes.

Entendemos que a leitura pode contribuir com a progressiva
construcao da autonomia dos alunos na medida em que

0 sujeito anseia por conhecimentos e possui a necessidade de
estender suas intuicbes criadoras aos espagos em que convive.
Compreendendo a literatura como capaz de abrir um didlogo
subjetivo entre o leitor e a obra, entre o vivido e o sonhado, entre o
conhecido e o ainda por conhecer; considerando que este dialogo das
diferencas — inerente a literatura — nos confirma como redes de
relacdes; reconhecendo que a maleabilidade do pensamento concorre
para a construcao de novos desafios para a sociedade; afirmando que
a literatura, pela sua configuragédo, acolhe a todos e concorre para o
exercicio de um pensamento critico, agil e invertivo; compreendendo
que a metafora literaria abriga as experiéncias do leitor e ndo ignora
suas singularidades, que as instituicbes em pauta confirmam como
essencial para o Pais a concretizacdo de tal projeto (QUEIROS, 20009,

p. 1).

Para Soares (2004, [l9), a leitura literaria é condicéo para uma
pl ena democraci a cultural, compr ee
equi tativa de bens simboélicos” C
democratizar o ser humano. Justifica sua tese a partir de trés
fundamentos: em primeiro lugar, a li teratura, evidenciando a
diversidade e a complexidade do homem e da sociedade, pode
tornar-nos mais compreensivos e tolerantes; em segundo, ao trazer
0 estrangeiro e 0 excluido, pode fazernos menos preconceituosos
e indiferentes; em terceiro lugar, ao modrar outros tempos, lugares,
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povos e culturas, a obra literaria pode nos tornar mais conscientes
da relatividade de nossos proprios conceitos.

Considerar o0s conceitos de literatura, subjetividade,
sustentabilidade social, autonomia e democratizacao
cultural/humanizacdo implica admitir a pratica da leitura na
relagéo entre o individual e o social considerando a diversidade de
formas de acéo e interagdo social humanas, atividades mediadas
pela linguagem e pelos tipos relativamente estaveis de enunciados
e suas finalidades nas diferentes esferas de utilizacdo da lingua
(BAKHTIN, 2003). S&o essas capacidades de multiplicar,
reproduzir ou (re)organizar os géneros discursivos que mantém ou
guebram com os discursos hegemonicos. Nas palavras de Bakhtin
(2002), sao mjeitos singulares que, organizados socialmente,
podem refletir ou refratar as situacdes socio-historicas dadas, em
momentos sécio-politico -ideoldgicos determinados.

Dessa perspectiva, a pratica da leitura pode ser entendida
tanto no ambito do individual, como constitutiva da subjetividade
de um Unico sujeito, como no ambito social, se considerada como
uma linguagem que amplia "as capacidades humanas, a fim de
habilitar as pessoas a (...) serem capazes de exercer poder com
vistas a transformar as condi¢cdes ideoldgicas e materiais de
dominacdo em praticas que promovam o fortalecimento do poder
social e demonstrem as possibilidades da democracid (GIROUX e
SIMON, 2009, p.95).

Para promover uma formacdo comprometida e
democrética, os professores reconheceram a importancia da leitura
como mediadora da cultura e, neste sentido, passaram a
guestionar: qual o papel da escola neste compromisso para com
uma sociedade democrética? Como estamos exercendo nosso papel
de educadores enquanto compromisso sa@ial, publico e politico,
uma vez que a democracia ligada aos aspectos sociais e culturais,
econdmicos e politicos, deve ser um compromisso social de
formacgéo, tanto docente quanto discente?

Desejosos por entender o papel mediador do professor nessa
formacdo reciproca e em aprofundar a perspectiva de que a
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literatura possibilita ao leitor a entrada em um universo
distanciado, levando-o a refletir sobre suas préprias experiéncias
(ZILBERMAN, 2008), e partindo do principio que a formacao
humana e cidada, comyvistas a uma sociedade democratica, passa
também pela formacao do sujeito leitor, os professores foram se
dando conta da necessidade de rever e discutir as rotinas e praticas
de leitura na escola.

A literatura, em especial, na sua plasticidade, permite aoleitor
experimentar paixdes, emoc¢des, posicionarse com juizos de valor,
elaborar relacdes légicas, em face de experiéncias pessoais,
familiares, cotidianas, inusitadas, estranhas, repulsivas, das quais a
palavra o aproxima. A palavra tanto emociona como convoca a
racionalidade. E, portanto, ndo pode ser avaliada a partir de fichas
de leitura.

Compreender a formacdo humana e cidadd mediada pela
leitura literaria é orientar a pratica na sala de aula pelo diadlogo e
troca de experiéncias, reconhecendea como possibilidade de
elaboracdo ndo sé do conhecimento, mas oportunidade de
crescimento estético e moral, social e politico, uma vez que a
linguagem simula o mundo.

Ao invés de afirmar que os aluno
passaram a considerar algumas hipéteses: que os alunos vivem em
ambientes em que as pessoas ndo leem; nao podem comprar livros;
as indicacdes de leitura da prépria escola nado lhes interessam, pois
eles ndo se reconhecem nos textos; que ha um desencontro entre a
identidade cultural dos alunos e o contetudo da literatura sugerida
pela escola como valida; ha presenca de outras atividades
cotidianas que concorrem com a leitura.

Estas constatacOes vao na direcdo do observado por Chartier
(1999, p.103-104) de que "agueles que sdo considerados naeitores
leem, mas leem coisa diferente daquilo que o canone escolar define
como uma leitura legitima". Para o autor, esse é nosso desafio: "o
de tentar apoiar-se sobre essas praticas incontroladas e
disseminadas para conduzir esses leitores, pela escola matambém
sem davida por multiplas outras vias, a encontrar outras leituras".

“
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A leitura literaria na formagéo discente: um trabalho conjunto...

Essa discussao acerca da mediacao do professor nos processos
de formacéo do aluno leitor e da responsabilidade da escola nessa
formacdo nos remete ao trabalho realizado na sala de leitura. Vale
ressaltar que hé, entre o grupo de professores que acompanhamos,
0 desejo de que seus alunos tenham interesse e gosto pela leitura
da literatura. As reflexdes iniciadas nos HTPC impulsionaram os
trabalhos na sala de leitura, que passaram a ser (re)direcionados. A
mediacdo dos professores foi sendo efetivamente pensada,
elaborada e discutida no grupo. Os livros passaram a ser escolhidos
pelos professores, a leitura passou a semediada no sentido de que
discussbes ocorressem apds cada capitulo lido, estimulando os
alunos a cotejarem o que havia sido lido com suas experiéncias
prévias de vida e de leitura e com as leituras realizadas pelos
professores das mais diversas disciplinas. Essas a¢des estimularam
a criatividade, sensibilidade e criticidade dos envolvidos nas
relagcbes de ensino na medida em que os alunos foram percebendo
que o conhecimento ndo é fragmentado, mas que as leituras das
diversas areas de conhecimento fazem inteface umas com as
outras. Foi possivel verificar mudancas na formagéo do gosto pela
leitura dos alunos bem como alteragfes na prética educativa dos
docentes no ensino da leitura, ou seja, através da mediacdo do
professor, na rotina de trabalho, constatou-se o aumento pela
procura de livros por parte dos discentes.

A percepcéo dos professores foi de que nessas relacdes de
ensino, mediados pelos professores, 0s alunos tiveram a
oportunidade de se apropriar, elaborar, transformar, (re)significar,
formas cultur ais de perceber e entender os movimentos de leitura
vividos compartiihadamente, situando -se nessa realidade. As
relacbes sociais vividas entre os sujeitos, porque reconstroerrse
internamente, transformam-se para constituir o funcionamento
interno, proprio do sujeito. Neste processo de reconstrucao interna
da atividade interpessoal, os sujeitos puderam articular, reafirmar,
ressignificar o que ja conheciam, consolidando um novo modo de
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agir frente aos livros e ao ato de ler. Puderam elaborar o que fora
vivid o compartilhadamente, passando a regular de outro modo
suas ac¢des individuais.

O papel mediador e seus possiveis efeitos em termos dos
processos de desenvolvimento em curso nos sujeitos, nas relacoes
cotidianas séo vividos, de acordo com Vigotski (2003), €£m que se
explicitem, para os sujeitos envolvidos na relagdo interpessoal,
qualquer intencionalidade no sentido de aquelas relacbes
representarem possibilidades reciprocas de apropriacdo e
elaboragéo de praticas e significados em circulagdo na vida social.
Nas relacdes escolares, a possibilidade de ensinar e aprender algo
com o outro é explicita, tanto para o professor quanto para o aluno.

Neste processo os professores possibilitaram que os alunos
conhecessem a histéria do autor escolhido, a época e as
circunstancias em que o livro fora escrito, uma vez que o texto tem
histéria e carrega marcas de um tempo e de uma condicdo de
producdo. Desta forma, foi possivel discutir com os alunos os
diferentes objetivos com que foram produzidas as obras lidas e os
géneros a que pertenciam.

No caso especifico de uma professora de Literatura, ao
escapar” das indicagcdes do vestibul
do livro “O retrato de Dorian Gray"”
leitura e assistido o filme, tomado em uma concepg¢do ampla de
texto, tal qual proposta por Bakhtin (2003, p. 307), que o define
como “qualquer conjunto coerente d
apreciacdes nas quais podiam, tal como os professores em suas
reunides de HTPC, cotejar os textos trazendopara as discussdes
suas proéprias vivéncias, rompendo com uma perspectiva de leitura
numa perspectiva cognitivista em que se reivindica a autonomia na
compreensdo interna do texto, na qual o texto é tomado como uma
unidade de sentido em si mesmo.

O trabalho com este livro, mediado pelo filme, possibilitou
discussfes acerca da importéncia da beleza e da necessidade da
manutencdo da juventude, temas de interesse dos jovens
adolescentes que frguentam o ensino médio. Na sequéncia,
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puderam pesquisar outros textos que tratavam da mesma temética,

tai s c¢omdigdander,l e Guerreiro | mortal?”
Foi curioso que do tema da juventude passaram a discutir a

tematica do amor e da morte e, para tal, suas leituras se expandiram

para “O primo Basili@©2012)e e&c¢caMamdr
po6stumas de Bras Cubas”, de Machado
realizaram a | eitura de “0O Cortico”,

Nesse movimento interdiscursivo, os textos ja lidos pelos
alunos também se articularam aos textos que estavam sedo
estudados, tanto pelas perguntas por eles trazidas, pelas relagdes
que estabeleciam entre textos, quanto pelas indicagbes e destaques
feitos pelo professor. No cotejamento entre as diversas escolas
literarias foi possivel a comparacéo entre as diferenes formas de
entender e analisar questdes culturais semelhantes ao longo do
tempo, desvendando com os alunos modos de dizer dos diferentes
autores, composigcfes linguisticas, capacidades de compreenséo
leitora - enfatizando aspectos relativos as diferencasculturais, as
mudancas ocorridas no ambiente e aos modos de vida nos
diferentes espacos e nas diferentes épocas historicas.

Nesse sentido, a dindmica da relacdo de ensino na sala de
leitura passou a configurar tanto uma dindmica de aprendizado
como uma instancia de investigagéo do processo de aprendizado, e
até mesmo de experimentacao, dos efeitos reciprocos da mediacéo
nos processos psicologicos em elaboracgéo pelos alunos (a leitura) e
pelos professores (0 ensino da leitura).

Diante do exposto, o fato € que, mesmo diante de muitos
limites, a formagdo humana e cidada € um dos compromissos da
escola e ela passa pela leitura. Incorporando as préticas
incontroladas e disseminadas de leituras dos alunos, os professores
das diversas disciplinas podem se oferecercomo modelos para 0s
jovens leitores, uma vez que testemunham muitos e varios
modelos, ndo so de leitores, mas de formas sociais de convivéncia,
de compromissos sociais. A experiéncia de leitura compartilhada,
além do aspecto formativo do leitor, pode abrir espago para uma
vivencia onde haja diferentes formas de convivéncia, em
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guantidade e qualidade, visto que sem se experienciarem, poucas
oportunidades de participacdo e protagonismo serdo geradas
(ROCHA, 2012).

E preciso (e possivel) organizar o trabalho pedagdgico
valorizando a mediacao da literatura, oferecendo "leituras densas e
diversificadas dos tempos e ritmos de vida, desenhos particulares,
tracos e formas coletivas, organizativas de uma dada sociedade
[como] caminho para a construgdo de pontes e atalhos, caminhos
de superacdao, da subcidadania" (ROCHA, 2012, p.7).

Neste sentido, a formagéo docente e discente mediada pela
leitura da literatura e pela socializa¢do das narrativas considera que
€ na multiplic idade de possibilidades de significacdo instaurada
pela palavra, depois da leitura do texto literario, da apreciacédo e
dos comentéarios espontaneos sobre ele que poderemos propor um
traco de unido entre os interlocutores e os textos em circulacao,
tanto nas reunides de formagdo nos HTPC, quanto nas salas de
leitura, com os alunos, indagando dos participantes possiveis
vinculos que estabelecam entre as tematicas em estudo, entre as
praticas pedagdgicas desenvolvidas e o texto lido.

Para finalizar...

Olhar para o vivido nos remete a compreenséo de que mais do
que apenas interessados em realizar uma pesquisa sobre a leitura
da literatura como experiéncia formadora e como atividade
simbdlica constitutiva de subjetividades, compreendendo suas
contribuic6e s na formagédo docente e discente, produzimos também
condicdes de leitura criando situacdes para que os professores em
formagédo, ao se experimentarem no lugar de mediadores, lessem
com e para seus alunos.

Os professores, ao evocarem suas memorias de leiturae
experiéncias de sala de aula, nos permitiram discutir "0s motivos
do leitor; suas condicbes de leitura e suas praticas; os conceitos de
leitura e os pré-conceitos a propésito do ato de ler; os
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reconhecimentos e estranhamentos diante de um livro; a filiacdo e
emancipacéo do leitor" (MATOS e SANTOS, 2006, p59).

Neste processo, nossa intenc¢ao foi viver o principio de que os
textos e as vivéncias fazem sentido no cotejamento a outros textos
e vivéncias e que, pelo texto literdrio e ndo apenas pelo texto
didatico e cientifico, podemos estabelecer rela¢des entre os diversos
sentidos em jogo no processo de formagéo, podemos apreender
condigbes caracterizadoras da docéncia e da vida pessoal e
profissional, pois ja dizia Ferreir
porque a vida nao basta”. -bema gi n a
reciprocamente, visto que criamos a partir do real e a arte inspira a
vida...

No entanto, ampliar nossa responsabilidade social e a
consciéncia de cidadania de nossos alunos nao tem sido tarefa fat
Talvez devamos pensar de que modo cada professor pode
transformar suas aulas em espagos de leitura, em espagos de
aprendizagem de cidadania, em espacos de democratizacao
cultural e humana. Uma aprendizagem que, porque tira o aluno do
lugar do ndo saber, traz para o cenario seus saberes e incorporande
0S aos saberes que desejamos que aprendam, estamos iniciando a
producdo de uma transformagéo social e, portanto, construindo
sociedades sustentaveis e democraticas.

No arremate desse texto assumimos as palaras de Soares
(2004, p.32) como expressao de nossos compromissos de pesquisa
e formacao docente:

reconhecendo que a distribuicdo equitativa desse bem simbdlico que
€ a leitura é condicdo para uma plena democracia cultural, é preciso
reconhecer também que os obstaculos a essa distribuicéo, isto é, a
democratizagdo da leitura, sdo fundamentalmente de natureza
estrutural e econbmica, ultrapassando, assim, os limites de nossas
possibilidades como educadores, mas, por outro lado, obrigando-
nos, como cidadaos,a luta contra a desigual distribuicdo dos bens
simbdlicos, entre eles, a leitura. A responsabilidade €é que,
reconhecendo que a leitura, particularmente a leitura literaria, além
de dever ser democratizada, é também democratizante, ndés, os
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educadores comprometidos com a formacdo de leitores, devemos
assumir essa formacdo nao apenas como desenvolvimento de
habilidades leitoras e de atitudes positivas em relacéo & leitura, mas
também, talvez sobretudo, conscientes de que, em grande parte,
somos 0 que lemos, eque ndo apenas lemos os livros, mas também
somos lidos por eles.
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A mediagéo da leitura literaria na formagéo docente e discente:
socializando narrativas experienciais e literarias no
desenvolvimento pessoal e profissional !

Claudia Beatriz de Castro Nascimento Ometto
Débora de Moraes Brassiolli
Patricia de Andrade Cavazani

Introducéo

Este texto socializa algumas reflexdes produzidas ao longo de
um projeto de pesquisa mais amplo preocupado com os "Espacos
coletivos e formagéao de professores centrada na escola”, financiado
pela CNPg/CAPES e iniciado em 2012, que tem como objetivo
principal compreender como 0s espagos coletivos da escola,
especialmente os horarios de trabalho pedagdgico coletivo HTPC)
e Conselhos, vdo se constituindo e sendo apropriados pelos
professores e equipe gestora como experiéncias de formacéo.

Para a discussdo deste artigo, como recorte, o objetivo foi
(re)conhecer experiéncias de leitura da literatura como atividade
simbdlica constitutiva de subjetividades, compreendendo suas
contribuicbes nos processos de formagdo e singularizagdo dos
sujeitos. Metodologicamente recolhemos indicios dos sentidos da
importancia da leitura da literatura no percurso de formacgéo
docente e discente,mais especificamentenos encontros deHTPC
com os professores e durante as aulas nas salas de leitura, com os
alunos do Ensino Fundamental Il e Médio.

Sete encontros deHTPC contaram com a paticipacéo de duas
pesquisadoras, de um grupo de quatro pesquisadores, de trés
universidades paulistas, participantes da pesquisa. Os encontros

1 Trabalho apresentado e publicado nos Anais do IV Congresso Internacional
Cotidiano Dialogos sobre didlogos, Universidade Federal Fluminense, Niteroi,
2012.
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aconteceram quinzenalmente e para esse segmento do trabalho,
mobilizadas pelo desejo de que os professores parttipantes da
pesquisa elaborassem questdes relativas acerca da docéncia
fizemos a opcdo tanto pela solicitacdo de leituras prévias como
também por realizar com eles e para eles leitura de diversos textos
de literatura que desencadeassem as discussdes quenos
interessavam, uma vez que

[...] dubia, a literatura provoca no leitor um efeito duplo: aciona sua
fantasia, colocando frente a frente dois imaginarios e dois tipos de
vivéncia interior; mas suscita um posicionamento intelectual, uma
vez que o mundo representado no texto, mesmo afastado no tempo
ou diferenciado enquanto invencgdo, produz uma modalidade de
reconhecimento em que |é. Nesse sentido, o texto literario introduz
um universo que, por mais distanciado do cotidiano, leva o leitor a
refletir sobre sua rotina e a incorporar novas experiéncias
(ZILBERMAN, 2008, p. 23).

A leitura literaria na formac@o docente: entre lembrancgas,
historias e memorias

Retomando uma experiéncia de ensino realizada por Tolstoi
com criangas camponesas, Vygotsky 2003) destaca que transmitir
deliberadamente novos conceitos aos alunosé tdo impossivel e
inatil guanto ensinar uma crianga a andar apenas por meio das leis
do equilibrio.

Seguindo pela trilha de principios sugeridos por Tolstoi e por
Vygotsky, entendemos que a formagéo centrada na escola mais do
que prescritiva, deva ser um processo colaborativo, conjunto,
mediado tanto pelos pesquisadores, quanto pelos textos
selecionados para discussdo e, sobretudo, pela socializacdo de
experiéncias vividas pelos professores.

A escolha pela leitura da literatura como mediadora do
processo de formacao aposta na possibilidade de um trabalho com
efeitos estéticos que permitam a configuracdo de enunciados
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concretos, que revelem nuances em termos de posi¢cdes e valores e
possibilitem elaboragbes de dimensdes distintas da relagdo do
leitor com o texto, uma vez que pela literatura o leitor expande
fronteiras do conhecido que absorve através da imaginacdo mas
decifra por meio do intelecto (ZILBERMAN, 2008).

Bartolomeu Campos de Queirds, na apresentacdo do livro
Béarbara debaixo da chywde Nilma Lacerda (2010), nos ensina que

se um texto nos abre e nos convoca a deixar a vir a tona nossa intuicéo
criadora, percebemos a fun¢éo primeira da obra de arte: a permisséo
ao fruidor de nom ear outras vivéncias existentes além daquelas
certificadas pelo autor. [...] O texto literario inaugura em nés dois
caminhos: um, pela palavra que revela, e outro, pela palavra que nos
vela. A nos, leitores, fica a tarefa de refletir outras muitas vezes.
Perceber o que esta revelado e buscar em nés o que ainda esta por
dizer. Por ser assim, a palavra literaria € caminho plural para que nos
apropriemos de nossa propria humanidade" (QUEIROS, In:
LACERDA, 2010. Apresentacao).

A apropriagdo de nossa prépria humanidade é também a
possibilidade de apropriagdo de nossos saberes e de nossas
experiéncias, que podem ser (re)significadas pela mediacdo da
leitura da literatura, uma vez que a palavra, na sua plasticidade,
permite ao leitor experimentar paixdes, emocdes, posicionar-se
com juizos de valor, elaborar relacdes légicas, em face de
experiéncias pessoais, familiares, cotidianas, inusitadas, estranhas,
repulsivas, das quais a palavra o aproxima. A palavra tanto
emociona como convoca a racionalidade, dispersa os entidos,
como os reune dentro de sistemas légicos, internamente coerentes.

Compreender a formacdo pessoal e profissional docente
mediada pela socializa¢do das narrativas experienciais e literarias,
que estimulam o dialogo e a possibilidade de trocas de
experiéncias, instaurando a compreenséo, pelo cotejamento, entre
enunciagbes sobre um mesmo tema, é também possibilidade de
elaboracdo ndo s6 do conhecimento, mas de que 0s sujeitos
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experimentem o crescimento estético e moral, uma vez que a
linguagem simula o mundo.

Em "Memoéria e sociedade", Bosi (1994) nos chama a atencéo
para o fato de que a memodria individual € constituidora da histéria
coletiva, da cultura de um povo, da sociedade. Ressalta, ainda, que
ndo ha evocag¢do sem uma inteligéncia do presente, ouaja, ndo ha
que se deixar a memoria para tras como experiéncia desnecesséria,
do passado, uma vez que € esse movimento de recolhimento em si
que possibilita 0 movimento expansivo. Nas palavras da autora

uma lembranga é diamante bruto que precisa ser lapidado pelo
espirito. Sem o trabalho da reflexdo e da localizagdo, seria uma
imagem fugidia. O sentimento também precisa acompanha-la para
que ela ndo seja uma repeticdo do estado antigo, mas uma reaparicao
(BOSI, 1994, p. 39).

Fragmentos das narrativas experienciais dos professores, nos
diversos HTPC ocorridos durante o primeiro semestre de 2012, vao
nos dando indicios das reflexdes desencadeadas pela memdria de
leitura dos participantes do grupo no processo de singularizagéo e
formacéo pessoal e profissional.

Na tentativa de que os professores pudessem evocar vivéncias
e experiéncias significativas existentes além daquelas certificadas
pelo autor lido para a reunido, como bem nos sugere Queirés
(2010), tentando recri&las, em um movimento expansivo, COmo nos
sugere Bosi (1994), uma das pesquisadoras tece o0 seguinte
comentario na reunido de 10 de abril (os nomes séo ficticios,
respeitando o sigilo combinado, exceto o0s nomes das
pesquisadoras):

Pesquisadora 1: “p8ie eu gastarip dedoavir unf al ar ,
pouco mais do que vocés tem a dizer... Eu sai daqui na Gltima reuniao
pensando nisso, se alguém também pensou, por favor fale, me ajude
a compreender: Houve um momento na reunido passada onde
alguém disse: Acredito que o leitor precisa gostar de ler, porque nao
podemos ensinar a outro algo de que ndo gostamos. Foram dados
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alguns exemplos nesse sentido e, no final da reunido, a Renata
também colocou essa pergunta em destaque: Sera que precisamos
gostar de ler para ensinar a gosta de ler? Algo nesse sentido, néo sei
se vocés se lembram. E ai fiquei encasquetada com isso! Fui, busquei,
olhei algumas coisas, e encontrei umas passagens da Michele Petit
(estou apenas langando isso aqui, se alguém pensou nisso me auxilie
a pensar), e una em especial na pagina cento e oitenta e cinco: O
mediador ndo pode dar mais do que tem. Entdo fiquei imaginando
que somente podemos dar o que temos, 0 que ndo temos nao
podemos dar, por isso, talvez a minha fala. E ai, na paginacinquenta

e oito, que fica um pouco antes do inicio da cinquenta e nove que
combinamos de ler, ela dira no ultimo paragrafo: Um escritor, um
bibliotecario ou um professor (e aqui eu pensei em mim mesma) nao
conhece 0s jovens a partir do que imagina serem suas necessidades
ou suas expectativas, mas deixando-se trabalhar por seu préprio
desejo, por seu préprio inconsciente, pelo adolescente ou crianca que
foi. Eu sai encasquetada com essa fala e pensando nisso, entdo, se
al guém pensou al go nesse sentido me a
Proft Sueli:  U'nte lembro, por exemplo, que fui uma crian¢a muito
pobre, embora minha mae fosse professora, tinhamos muita
dificuldade financeira. Minha maior tristeza, minha maior... (minha

made se aposentou aqui, nesta mesma es
ProffMarta: “ Que | egal !”
Profa Suel:. : “Mi nha maior tristeza ¢

Eles solicitavam a aquisi¢cao dos livros paradidaticos e eu ndo podia
comprar. Eu sofria muito com isso! Por isso eu amo aquela histéria

Felicidade clandestina. . ."”
Pesquisadora2: “ Dac &€l lairdpector ?”
Profa Sueli (com | d&grimas nos ol hos):

amo aquele conto! E possivel contemplar o sofrimento da menina que
sofria nas maos da outra garota gordinha que sempre prometia
emprestar e nunca emprestava o livro! Elaia até a porta da casa da
garota! Queria de qualquer forma o |i

Matos e Santos (2006), ao discorrerem sobre "romances de
aprendizado” - dentre eles sobre Felicidade clandestina- nos
chamam a atencdo para o fato de que nestes tipos de tdrs
encontramos subsidios para discutir as condi¢des socioculturais da
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leitura, a perspectiva mais do "aprender a ler" do que do "ensinar a
ler". Isto porque

'os romances de aprendizado' séo relatos de formacéo e, como tais,
ndo respondem as inquietacbes sobre o acesso a leitura pela
prescricdo de bons métodos, bons gestos ou boas leituras.
Diferentemente, eles apresentam cenas que reenviam o ato de ler in
status nascendi aos primeiros passos rumo ao mundo da leitura: seus
operadores, suas condicfes e o pao de fundo sobre o qual acontece
a leitura (MATOS e SANTOS, 2006, p. 59.

Entre as lembrancas de suas necessidades de sobrevivéncia,
suas tristezas e desejos, reconhecendse no conto de Clarice
Lispector, Sueli narra uma experiéncia vivida com um "roman ce de
aprendizado” deixando -se levar por um sentimento que ndo morre
no antigo, mas porque evoca uma inteligéncia do presente, a
reaproxima da experiéncia de leitura que vivia tanto dentro quanto
fora da escola. Ela sofria por ndo poder ter o livro solicitado em
suas maos dando a ver o desejo pelo livro, pela leitura, tal como o
vivido por Lispector em Felicidade clandestina. A narrativa de suas
experiéncias possibilitam ao grupo a abertura de discussfes acerca
dos processos de subjetivacdo dos sujeitos meiddos pela
literatura. Suas lembrancas de aprendizado da leitura trazem a
forca da memoéria, evocando em alguns colegas questdes
relacionadas ao ensino da leitura.

Porque inscritos no processo discursivo, ao relembrar O
menino do dedo verde, Sueli evoca emDaniela o desejo de relatar
uma experiéncia de mediagdo docente.

Prof2 Daniela: “O que funciona muito com
alguma coisa sua a priori para, entdo, depois, realizar o gancho com

a aula. Por exemplo, quando fui apresentar o livro O Menin o do dedo

verde para meus alunos, falei para eles que: eu ndo gostava de ler

nada, mas, entdo, uma vez, fui obrigada a ler para fazer uma prova.

E mesmo assim, quando eu era obrigada, so lia livros que tinham

muitas figuras e poucas palavras, mas quando peguei esse livro

164



[entdo eu mostrava o Menino do dedo verde para eles], olhem o
tamanho dele! E fui obrigada a ler, pensei: ndo irei ler. Mas minha
mae era muito brava, entdo, me fazia ler um capitulo de cada vez e
contar para ela o que eu havia lido. Se elapercebesse que minha
descricao do capitulo era diferente, comecgava a proibir as coisas que
eu mais gostava. A primeira coisa que ela me proibia era assistir
Chavez na televiséo [eu gosto de Chavez até hoje]. Mas, chegou uma
parte no livro em que eu comecd a ultrapassar minha méae, de tanto
que comecei a gostar! Irei ler essa parte para vocés! Eles ouviram
atentamente. Depois, disse: Agora vocés irdo realizar anotagdes sobre
esse capitulo. O que vocés entenderam? Eles escrevem e desenham
sobre o capitulo, depois me mostram entusiasmados para que eu
avalie. Entdo, acredito que contar um pouco de nossa vida (mesmo
que tenhamos que inventar um pouco) é um gancho para se
estimular os alunos (pelo menos met ad
Pesquisadora1: “Fiquei p envece i parva eleqy Ié aom
eles, existe uma carga afetiva, sem davida alguma. Existe também a
questdo da interpretacdo do proprio texto e vocé ainda possibilita a
seus alunos um modelo de leitor. Pois, eu particularmente, tenho
uma preocupag¢do muito grande com o discurso de que o aluno
precisa ler com autonomia. Ora, de que autonomia nés estamos
falando? Daquela que é ler sozinho? Mas a partir de que referéncias?
Ai entramos em outra discussdo: a questdo do que seria essa
autonomia leitora e, nesse sentib, h4d um texto do Geraldi
(Wanderley Geraldi) que eu acho fantastico onde ele discorrera sobre
a constituicdo do sujeito leitor (que podemos pensar aqui,
posteriormente, se for o caso): na escola, ainda se tem a idéia de que

o aluno deve |l er sozinho”

Prof2 Daniela: “ Eu di go: eu | i uma vez, agor
Pesquisadoral: “Vocé €é a mediadora nessa pr
vai se dando para o aluno. E como vai se dando essa media¢cdo?

Como isso vai se produzindo, como isso vai circulando? E como o

alunovai se tornando um |l eitor autdnomo

A reunido ja estava finalizando quando esta Ultima
intervencéo foi realizada no sentido de chamar a atengéo para o
fato de que ler sozinho é ler com autonomia e esta € uma das
fungBes da escola: formar oleitor autbnomo. No entanto, antes de
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solicitar que leia sozinho a professora ja o fez com o aluno. Ela diz:
eu li uma vez, agora € com vocés.

Seu enunciado desloca osalunos do lugar de apreciadores
para a vivéncia de um acontecimento, para a possibilidade da
mudanca no dinamismo espaco temporal das proprias condi¢cdes
concretas de producdo na situacdo de interacdo em que se
produzem, uma vez que na “ per spect i waturahiast 6r i c
autonomia s6 é possivel com o outro [...] os modos de a¢éo [do
sujeito] ndo sdo prédet er mi n aMDbKA", FONTANA ,
LAPLANE e CRUZ, 1994, p.75). Ao relacionar-se com 0 outro, 0os
sujeitos vao imitando as ag¢des e os modos de fazer e de dizer o
outro e a si mesmos, constituindo sua propria subjetividade, o que
possibilita a emergéncia de modos de acdo autbnomos.

ApO6s mais algumas discussdes para a finalizacdo da reuniédo o
gravador foi desligado porque a reunido foi dada por encerrada.
No entanto, ninguém levantou, estavam todos sem pressa, € a
conversa continuou. O gravador foi, entéo, religado.

Prof* Angela: “ Fi quei nisso [ser analfabeto
de leitura] e lembrei-me de outra histéria... Mas minha avé tinha um

jeito diferente de... Ela ndo lia, mas alguém contava histérias para ela

e ela repassava essas histérias. Se ela lesse e escrevesse, ela iria fazer

daquela mesma forma. Acredito que depende muito do que
aconteceu”

Pesquisadora 2: “"Essa € uma | embrang¢a muito
muitos depoimentos que, se pararmos para pensar em algumas

histérias familiares, ha familias em que os avos e pais foram

anal fabetos, mas formaram filhos | eit
Prof2 Angela: “ Foi o0 qQque aconteceu com minh.
Pesquisadora2: “Exatament e! Mas por qué? Po

Esses analfabetos sdo narradores, arradores da vida, de causos, eu
ja conheci muitos deles. Por isso, ndo podemos de fato dizer que
sujeitos que vivem numa familia onde ndo existem livros terdo a
cadeia como destino. N&o! Porque nas familias com pouca
escolaridade também existem narradoresque discorrem sobre a vida,
sobre as histérias dos outros, com uma riqueza imensa de detalhes,
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oferecendo essas histérias que 0s sujeitos necessitam, para que
possam se reconhecer no humano, nédao?”

Ao rememorar sua experiéncia com a avdé e a maeAngela
chama atencéo para o fato de que ndo devemos dicotomizar o oral
do escrito, uma vez que ainda que o sujeito néo saiba ler e escrever
ele pode narrar histdrias que aproximem o ouvinte da cultura
escrita letrada sendo, também, mediador na formacao doleitor.
Segundo Benjamin (1987) a arte de narrar esta sendo perdida,
pois a cada dia que passa tornase mais raro encontrar pessoas que
narrem com eficiéncia, isto em consequéncia da privacdo dos
homens na troca de experiéncias. Segundo o autor, a fonte d
narrador sdo as experiéncias vividas, neste sentido, ao narrar,
transmitimos aos outros as histérias vividas e, ao transmitirmos
essa experiéncia, nossos ouvintes as incorporam em suas vidas,
elaborando dores, amores, terrores, medos, enfim, as historias
acompanham o desenvolvimento da humanidade.
E preciso destacar, ainda, que no mundo contemporaneo em
gue estamos vivendo o espaco da narrativafoi invadido pelas
informacgdes, que além de serem mais rapidas, sdo de facil acesso,
atualizadas minuto a minuto , em qualquer lugar do mundo. Se
estas sdo facilitadoras das trocas de dados, em contrapartida, nos
dei xam pobres em histdérias surpreen
chegam acompanhados de explicac¢cdes”
que acontece esta a servico daarrativa, e quase tudo esta a servico
da informacédo” ( BHEB)JAMI N, 1987, p.
Diferentemente da informacé&o, o ato de narrar tem sua arte no
evitar explicacdes para deixar o ouvinte interpretar a histéria como
quiser, mesmo que ainda haja uma dimenséo uilitaria presente —
por meio de um ensinamento moral, numa sugestao pratica, num
provérbio ou numa norma de vida.
No caso da literatura, Machado (2002) nos chama a atengéo
para o fato de que

167



[...] toda narrativa literaria se constr6i em cima de elementos que vao
se correspondendo de modo coerente e que aos poucos vao erigindo
um edificio de sentido. E para isso que o homem conta historias—
para tentar entender a vida, sua passagem pelo mundo, ver na
existéncia alguma espécie de l6gica. (MACHADO, 2002, p.75).

Essas discussdes evocam, em um professor de Geografiasuas
leituras passam por outro género que nao o literario -, seu
conhecimento acerca da arte de narrar.

Prof. Valter: “Por exempl o, Darcy Ribeiro, C
indigenas que, por meio da tradicao/histéria oral, resguardavam

informacgdes de cinquenta, até sessenta geracfes! Entdo, acredito que

sua avo [da prof2 Angela] deve ter recontado varias vezes essas

histérias, pois é assim o processo da oralidade que nds herdamos dos

indios. Imagine um homem saber onde nasceram e morreram

cinqlienta geracdes?! E isso foi passado a esse contador indigena de
maneira orall!”

Nessas elaboracfes, a linguagem foi experimentaé como
rememoracao e a leitura como possibilidade de se aproximar ou,
como sugere Petit (2008), de “deci fr
modo de abordagem deslocou os professores de uma relagéo de
leitura habitualmente centrada no entendimento do texto, tomado
como coisa ou fato dado, para uma outra, centrada ha compreensao
entendida como trabalho de cotejamento entre o texto e a
experiéncia concreta (LEITE e MARQUES, 1988, p38).

Cotejando suas experiéncias de leituras, com suas escolhas,
decis@es e inciativas, com o0 que outros diziam e manifestavam,
com o que pensavam e faziam, os professores participaram, na sua
dimensdo ineliminavelmente singular e concreta, das
especificidades das relacbes de ensino, em situacfes discursivas
distintas e, no caso espcifico da experiéncia de formacéo,
iniciaram -se na andlise das praticas implicadas nessas experiéncias
diversas.
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Neste sentido, trabalhar com a socializagdo das narrativas no
desenvolvimento pessoal e profissional € uma forma de possibilitar
aos professoles o encontro com diferentes praticas docentes na
concretude de relacbes sociais, de situacdes nelas implicadas ou
pertinentes a sua elaboracdo, uma vez que "o texto artistico talvez
nao ensine nada, nem se pretenda a isso; mas seu consumo induz a
algumas préaticas socializantes, que, estimuladas, mostramse
democraticas, porque igualitarias" (ZILBERMAN, 2008, p. 24), o
que possibilita-nos reconhecer e discutir, por meio da ficcdo, os
enigmas da existéncia, a problemética das relacdes sociais, e em
especialdas rela¢des de ensino.

A leitura literaria na formacédo discente: a mediacdo na sala de
leitura

No dia 27 de mar¢o de 2012 a reunido comegou mais cedo, nem
todos os professores foram avisados e varios deles chegaram
atrasados. A escola fora assaltada duante a madrugada daquele
dia e todos os equipamentos eletrénicos foram levados. A sala onde
nos encontravamos era outra. Chovia muito e havia goteiras em
diversos pontos do ambiente.

O encontro iniciou tumultuado, os professores nos contavam
seus dissabores acerca da invasdo na escola. Na sequéncia,
procedimentos organizacionais foram tomados, tais como quem
faria o registro no "diario de bordo" e leitura do registro do
encontro anterior, entre outros.

Uma das pesquisadoras procura chamar a atencaodo grupo
para que pudéssemos iniciar as discussoes:

Pesquisadora 2: “ [ . . . ] antes de entrar
acredito ser interessante discorrer sobre o fato de que o rumo de
nosso trabalho é pensar a importancia da leitura na escola. Nao é?
Pois esse € o tipo de compromisso que nds assumimos, nao é? Formar
pessoas supde formar leitores. Vocés estdo de acordo comigo? Para
gualquer tipo de leitura, seja gramatica ou ndo, ndo importa. Formar
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pessoas é formar leitores. E acredito ser possivel que, ao longo do
trabalho, nés vamos nos identificando um pouco com essa maquina,
e vamos buscando alternativas pessoais, em grupo etc., que
objetivam mobilizar, envolver, os alunos com a experiéncia de
leitura, que é uma experiéncia formativa. Mas, ndo consigo pensar
um avanco nesse trabalho, indo na direcdo que estamos propondo,
se cada um de nos nao tiver a oportunidade de pensar (cada um com
os proprios botbes, evidentemente) e compartilhar algumas
experiéncias de leitura, critérios de leitura, indicacdes etc. Em nosso
ultimo encontro, o prof. Carlos perguntou se este € um espa;o onde
todos podem compartilhar e indicar leituras. Entdo pensei: Nossa!
Isso seria mais do que bem-vindo! Mas, talvez, para podermos
avancar, seja em que direcdo for, mas tomando a leitura como uma
experiéncia de formacdo para 0s nossos proprios alunos ¢ para
podermos atribuir um pouco mais de sentido para as proprias
leituras (E o livro Os Jovens e a leitura— leitura proposta para o
encontro de hoje— possui esse carater: dar um pouco de sentido para
a propria proposta de leitura que possamos vir a fazer para 0s nossos
alunos). Em suma, essa pergunta que vocé me fez (Carlos) foi muito
oportuna, pois nés teriamos que tentar, juntos e individualmente,
entender que sentido, presenca ou contribuicdo, a leitura tem na vida
de cada um. Michele Petit discorrera sobre isso, inclusive: a historia
de leitura de uma pessoa €, normalmente, uma histéria familiar (seja
em que modalidade for e mesmo em familias onde os pais possuem
pouca escolaridade); esse valor (a importancia da leitura)
normalmente esta enraizado numa histéria familiar. O que Michele
Petit descobrird em suas pesquisas é que, criangas e jovens que nao
possuiram essa experiéncia familiar podem, sim, construir, resgatar
tal experiéncia em outros grupos sociais. Por isso nés trabalhamos...
exatamente porque a privagdo na familia ndo é uma sentenca, néo é
uma condenacédo”

Essa discusséo acerca da mediacdo do professor nos processos
de formacéo do aluno leitor e da responsabilidade da escola nessa
formacgao nos remete ao trabalho realizado na sala de leitua. Vale
ressaltar que ha, entre o grupo de professores, das mais diversas
disciplinas, o desejo de que seus alunos tenham interesse e gosto
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pela leitura da literatura. A compreenséo, pelo grupo, foi um passo
importante para a possibilidade de aproximagédo dos alunos da
diversidade textual existente naguele ambiente, bem como da
possibilidade de ensina-los a tornarem-se leitores com maior
autonomia.

A escolafoi contemplada, em 2099, com o programa Sala de
Leitura. No inicio os professores perceberam que o tabalho
comecou em ritmo lento. Frequentavam a sala apenas os alunos
interessados em retirar livros. No ano seguinte, observando o
pouco acesso ao material ali disponibilizado, a coordenacao
sugeriu um horario determinado para que todas as turmas
frequentassem a sala a0 menos uma vez por semana.

Neste mesmo ano foram enviados para a escola, pela
Secretaria da Educacgédokits de livros literarios para os alunos e
manual de sugestdes de trabalho para os professores. Foi neste
momento que os trabalhos ganharam ritmo acelerado!

Foi a partir daquele momento que os trabalhos na sala de
leitura passaram a ser direcionados. A mediagcdo dos professores
foi sendo efetivamente pensada, elaborada e discutida entre os
grupo. Os livros passaram a ser escolhidos pelos profeseres, a
leitura passou a ser mediada no sentido de que discussdes
ocorressem apOs cada capitulo lido, estimulando os alunos a
cotejarem o que havia sido lido com suas experiéncias prévias de
vida e de leitura. Essas agbes estimularam a criatividade,
sensibilidade e criticidade dos envolvidos nas relagbes de ensino.
Foi possivel verificar mudancas na formacao do gosto pela leitura
dos alunos bem como altera¢des na pratica educativa dos docentes
no ensino da leitura, ou seja, através da mediacdo do professorna
rotina de trabalho, constatou-se o aumento pela procura de livros
por parte dos discentes.

A percepcdo dos professores foi de que nessas relacbes de
ensino, mediados pelos professores o0s alunos tiveram a
oportunidade de se apropriar, elaborar, transfo rmar, (re)significar,
formas culturais de perceber e entender os movimentos de leitura
vividos compartilhadamente , situando-se nessa realidade. As
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relagbes sociais vividas entre os sujeitos,porque reconstroem-se
internamente, transformam-se para constituir o funcionamento
interno, préprio do sujeito. Neste processo dereconstrucao interna
da atividade interpessoal, 0s sujeitos puderam articular, reafirmar,

ressignificar o que ja conheciam, consolidando um novo modo de
agir frente aos livros e ao ato de ler. Puderam elaborar o que fora
vivido compartilhadamente passando a regular de outro modo

suas ag¢odes individuais.

O papel mediador e seus possiveis efeitos em termos dos
processos de desenvolvimento em curso nos sujeitos, nas relacdes
cotidianas séo vividos, de acordo com Vigotski (2003) sem que se
explicitem, para os sujeitos envolvidos na relacdo interpessoal,
qualquer intencionalidade no sentido de aquelas relagdes
representarem possibilidades reciprocas de apropriagcdo e
elaboragéo de praticas e significalos em circulacdo na vida social.
Nas relacdes escolares, a possibilidade de ensinar e aprender algo
com o outro € explicita, tanto para o professor quanto para o aluno.

Neste processo os professores possibilitavam que os alunos
conhecessem a histéria do ator escolhido, a época e as
circunstancias em que o livro fora escrito, uma vez que o texto tem
historia, ele carrega marcas de um tempo e de uma condicdo de
producdo. Desta forma foi possivel discutir com os alunos os
diferentes objetivos com que foram produzidas as obras lidas, os
géneros a que pertenciam. No cotejamento entre as diversas escolas
literarias foi possivel a comparacéo entre as diferentes formas de
entender e analisar questdes culturais semelhantes ao longo do
tempo, desvendando com os alunos modos de dizer dos diferentes
autores, composi¢cfes linguisticas, capacidades de compreenséo
leitora - enfatizando aspectos relativos as diferengas culturais, as
mudancas ocorridas no ambiente e aos modos de vida nos
diferentes espacos e nas diferentes gocas historicas.

Alguns classicos foram lidos com e para os alunos, como
exemplo, citamos o estudo do livro A metamorfose, de Franz
Kafka, trabalhado com alunos do 1° ano do Ensino Médio. Apos
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conhecerem um pouco sobre a vida do autor, muitos se
interessaam em ler Carta ao Pai.

Outra estratégia interessante foi realizar a leitura
compartilhada de trechos de uma obra e, posteriormente, assistir
um trecho de filme que tratasse do capitulo estudado, tal como o
realizado com O primo Basilio, de Eca de Queiroz Essa mediacao
assumia uma concepcdo ampla de textq tal qual proposta por

Bakhtin (2003, p.307) , gue o define <como

coerente .de signos
Realizada a leitura e assistido o filme, o grupo fazia
apreciacdes nas quais podiam, tal como os pofessores em suas

reunides de HTPC, cotejar os textos trazendo para as discussdes

suas proéprias vivéncias, rompendo com uma perspectiva de leitura
numa perspectiva cognitivista em que se reivindica a autonomia na
compreensao interna do texto, na qual o texto é tomado como uma
unidade de sentido em si mesmo.

g

(
u
C

Nesse senti do, a dinamica da r el
| ei tura passou a configurar tanto
como uma instancia de investigacéao
at é mesmmpedea mentacao, dos efeitos
nNos processos psicol 6gicos em abort
pel os professores (0o ensino da eit

"OOUDPEI UEAGI U

Olhar para o vivido nos remete a compreenséao de que mais do
gue apenasinteressados em realizar uma pesquisa sobre a leitura
da literatura como atividade simbdlica constitutiva de
subjetividades, compreendendo suas contribuicbes na formagéo
docente e discente produzimos também condicbes de leitura da
literatura criando situa¢cBes para que os professoresem formacdao,
guando se experimentassem no lugar demediadores, lessem com
e para seus alunos

Neste sentido, a formacéo docente e discente mediada pela
leitura da literatura e pela socializagdo das narrativas considera que
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€ na multiplicidade de possibilidades de significacdo instaurada
pela palavra, depois da leitura do texto literario, da apreciacao e
dos comentarios espontaneos sobre ele que poderemos propor um
traco de unido entre os interlocutores e 0s textos em circulacao,
tanto nas reunifes de formacdo nosHTPC, quanto nas salas de
leitura, com os alunos, indagando dos participantes possiveis
vinculos que estabelecam entre as tematicas em estudo, entre as
praticas pedagdgicas desenvolvidas e o texto lido.

Por entre memorias e lembrancas reaparecendm aqui e agora
foi se constituindo ndo como repeticdo, mas como uma reaparigéo,
com outras nuances, outros matizes, uma vez que

[...] as falas sdo sempre associacdes, liames, teceduras do aqui e agora
com o ja dito, com o ja conhecido, que recebe das circunstancias
interlocutivas novas cores e novos sentidos. Por isso 0 novo ndo esta
no que se dizmas no ressurgimento do j& dito que se renova, que é
outro e que vive porque se repete" (GERALDI, 2010, p.81).

Ao evocar memoérias de leitura, relatando histérias, as
questdes levantadas nos permitiram discutir "os motivos do leitor;
suas condi¢des de lefura e suas praticas; os conceitos de leitura e
0s pré-conceitos a propdsito do ato de ler; os reconhecimentos e
estranhamentos diante de um livro; a filiagdo e emancipacdo do
leitor" (MATOS e SANTOS, 2006, p.59).

Neste processo, nossa intencao foviver o principio de que os
textos e as vivéncias fazem sentido no cotejamento a outros textos
e vivéncias e que, pelo texto literario e ndo apenas pelo texto
cientifico, podemos estabelecer relagdes entre os diversos sentidos
em jogo no processo de formago, podemos apreender condi¢cbes
caracterizadoras da docéncia e da vida pessoal e profissional, pois
ja dizia Ferreira Gullar (2007) que
basta”. | magi nar ise reaprocamente, vistoques t i t ue
criamos a partir do real e a arte inspira a vida...
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A leitura na escola:
discutindo concepcdes e praticas de professores!

Claudia Beatriz de Castro Nascimento Ometto
Renata Cristina Oliveira Barrichelo Cunha

Introducéo

Esteartigo éfruto de um projeto de pesquisa desenvolvido no
periodo 20132015 com financiamento do CNPg/CAPES que teve
como objetivos acompanhar asatividades de trabalho pedagdgico
coletivo (ATPC) de professores do Ensino Fundamental Il (EFII)
para compreender como o trabalho com a linguagem &
compreendido nas diversas disciplinas e analisar os relatos das
praticas de leitura e de escrita possibilitadas por esses professores
aos alunos ingressantes no 6° ano do EFII.

Trés pressupostos fundamentais orientaram o]
desenvolvimento da pesquisa: 1. As ATPC sao oportunidades de
formagdo docente a partir de discussbes, reflexbes e
problematizagbes sobre o proprio trabalho, bem como espaco de
producdo de materiais no que diz respeito, especificamente, as
media¢cdesdo/no processo de ensino; 2. As atividades de leitura nas
quais professores e alunos se envolvem na escola séo atividades de
compreensdo ativa e responsiva, isto €, os leitores precisam ter a
possibilidade de replicar ao texto; 3. A andlise das escolhas ds
professores relativas aos modos de organizagdo e de circulacao das
praticas de leitura e escrita na sala de aula podem nos oferecer
indicios e possibilidades de préticas diferenciadas que insiram os
alunos na cultura escrita.

E preciso considerar que a fincdo docente é uma atividade
profissional complexa que exige uma reflexdo permanente sobre as

1 Artigo originalmente publicado na Revista Educacdo em Foco, Juiz de Fora, v.
22,n. 2, p. 931. 2018.
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praticas e problematiza¢cfes apoiadas em diversos pontos de vista
e teorias. Isso porque o conhecimento e o dominio da profissdo
passam, inevitavelmente, por uma socializacdo dos usos culturais
das praticas pedagdgicas NISA e FORMOSINHO, 2009).

Como apontado por Sadalla e SaChaves (2008, p.190), "o
exercicio da docéncia é feito essencialmente de negociacdes e de
estratégias de interagdo nas quais com frequénciacorrem tensdes
e dilemas", o que supde a necessidade de momentos de trabalho
coletivo que permitam a socializacdo das praticas, o confronto de
posi¢cdes e o estabelecimento de consensos provisorios.

No entanto, como apontado por Ferreira (2009, p.2018),"a
pratica por si s6 ndao é formadora; ela pode tornar-se objeto de
andlise, de reflexdo e compreensao com a ajuda de um referencial
tedrico”. IlIsso significa que a revi
socializacdo das experiéncias dos professores exige anterlocugéo
com referenciais tedricos que subsidiem a tomada de consciéncia e
ampliagédo do olhar sobre os fenébmenos educativos.

A formacdo do sujeito leitor mediado pelas praticas de
escolarizacao,objeto de analise, reflexao e teorizagdo da pesquisa
responde/replica a ultima publicacdo Retratos da Leitura no Brasil
(FAILLA, 2016, p. 131), que nos provoca quando documenta que

apenas um terco dos brasileiros teve influéncia de alguém na
formacao do seu gosto pela leitura, sendo que a mée ou responsavel
do sexo feminino e o professor foram as influéncias mais citadas. [...]
indica que essa influéncia tem impacto no fato do individuo ser ou
nao leitor, uma vez que, enquanto 83% dos ndo leitores nao
receberam a influéncia de ninguém, o mesmo ocorre com 55% dos
leitores. No entanto, [...] o potencial de influenciar o habito de leitura
dos filhos esta correlacionado & escolaridade dos pais-filhos de pais
analfabetos e sem escolaridade tendem menos a ser leitores que filhos
de pais com alguma escolaridade.

Esses dados nos ajudam a compreender a importancia do

mediador da leitura na escola em oposicao a ideia de que a leitura
deva ser um processo espontaneo, livre de interferéncias. Pelo
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contrario, a préatica da leitura &, necessariamente, influenciada por

terceiros “uma vez que o0s |l eitores, ao
tiveram mais experiéncias com a leitura na infancia pela mediacéo

de outras pessoas, também promovem essa experiéncia as criancas

com as guais se relacionam em maior medida que os nao leitores"

(FAILLA, 2016, p. 131).

Coerente com o0s objetivos e pressupostos anunciados, a
guestao que orientou o desenvolvimento do projeto foi: como estdo
sendo significadas as praticas de ensino e aprendizagem da leitura
por professores e alunos do EFII?

A pesquisa foi desenvolvida em uma escola da rede publica
estadual na cidade de PiracicabaSP que atende alunos do Ensino
Fundamental Il e Ensino Médio, num total de, aproximadamente,
1000 alunos e 40 professores. A unidade escolar esta inserida numa
comunidade bastante carerte sendo que muitos moradores e pais
de alunos ndo tém uma profissdo definida, o que os obriga a
trabalhar em varios servigos temporarios e informais. A produgéo
dos dados foi de natureza discursiva, apoiada na transcrigéo de 15
encontros de ATPC audiogravados ao longo dos anos de 2012014,

Nos limites deste texto discutiremos as concepgdes de leitura
dos professores, as quais ancoram suas praticas em sala de aula e,
para tal, problematizaremos seus enunciados produzidos no
contexto das ATPC.

A escolha por esses enunciados parecetnos significativa no
processo de interacdo nas ATPC uma vez que neles encontramos
indicios das significacbes de professores e alunos sobre as
atividades de leitura e de escrita envolvidas na articulacdo que se
processa entre as esolhas relativas aos modos de organizacéo e de
circulacdo dessas praticas- pelos professores- com as réplicas
ativas produzidas pelos alunos.

Leitura na escola: entre o dever e o prazer
Tomaremos como ponto de partida dois enunciados de

professores do6° ano do EFII para iniciarmos a problematizacéo no
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que diz respeito as préaticas de leitura vividas nas relacdes de
ensino. Posteriormente ampliaremos a discussdo a partir de
enunciados de outros professores também de outros anos e
segmentos. Os nomes sao ficticios para resguardarmos a
identidade dos sujeitos.

Adel ai ne: Fal ei assim “alguém nédo s:
PROFESSORES LEEM PARA A GENTE!!!'!'" [d
fal ei assim “nao, eu nao costumo | er’

alunos ndo responderam, ou entdo assim, pulavam uma questéo
porque tinha que ler inteira e ai ele pulou para a seguinte para nao
ler.

Amélia: O problema é que eles ndo tém vocabulario porque eles nao

leem, l6gico. E ndo querem ler, porque quando a gente faz aula aliz:

“vamos | 4, abram os |livros e vamos tr
vocé vé que a maioria ndo quer.

Ler sozinho, treinar leitura... Tais enunciados trazem a tona as
criticas repetidas e estatisticamente alardeadas acerca da
incompeténcia da escolabrasileira em formar leitores, levando-nos ao
questionamento das praticas de leitura possibilitadas, por nés
professores, a nossos alunos do EFIl, um periodo de aprendizagens
i mportantissi mas em dque a | eitura
instrumentos comuns, manejados sem pensar para resolver outras
t ar e CHARTIER(CLESSE e HEBRARD 1996, p.113) e também
ao questionamento da condi¢éo de autonomia almejada e requisitada
pelos professores do segundo ciclo do EFIl e Ensino Médio.

Consideradat womade humana, como
hi stérica de natureza soci al , i nst a
l eitura é constitutiva do desenvc
pensament o, modi fi cando as funcgoe:

(VI GOTSK2003) .

Nessa perspeaticomodeati ei dade huma
uma pr ati ca cilrAcJudlaQ2 0ed-Sign fpidn i@t & nt e n
0 mundo, para viver mel hor [ .. . ]
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concepcadao de mundo e de vida,
espiral qualsfel GleO? g0 %M. (

Experiéncias compartilhadas, tempo de apropriacdo e de
elaboracdo de conhecimentos diversos a respeito da atividade da
leitura parecem necessariamente incorporarse a nocao de leitor
autbnomo. Nesse sentido, como destaca Lacerda (2003), ndo se
considera que os leitores nasgam feitos, mas que eles se formam
com trabalho e determinagdo, o que envolve as media¢gbes dos
professores e de outros atores sociais para o desenvolvimento de
algumas capacidades discursivas e linguisticas inseridas em
praticas sociais, concretas, de leitura.

Sobre esse aspecto, vejamos o0 enunciado do professor
Leonardo.

Leonardo: Quando vocé chega no terceiro ano [Ensino Médio] e pega
um pequeno trechinho [solicita que os discentes leiam], nenhum
aluno da sala consegue compreendr o que esta escrito ali! Eu digo
[ para os alunos]: “Esta na car a,
esta falando?”. E ninguém sabe
posso pegar o livro e mostrar. Ninguém sabe!

E nosso papel de professores ensinar aoslanos os diversos
procedimentos envolvidos no processo de leitura, a saber:
decodificar, compreender, apreciar e replicar ao texto. Segundo
Rojo (2004) um primeiro procedimento de importancia na leitura é
0 processo de decodificagcdo que envolve o conhecimeto do
alfabeto e das relacdes grafema/fonema, o que possibilita que
nossos alunos leiam com fluéncia. Acerca dessa questdo
defendemos a dimensdao discursiva por compreendéla como uma
pratica cultural aprendida pela mediacéo e interacao entre sujeitos.
Para compreender um texto, por sua vez, o aluno precisa ativar o
seu conhecimento de mundo colocandoo em relacdo aos
conhecimentos veiculados pelo texto, uma vez que ler é ultrapassar
a dimensao da informacéo entrando no didlogo interno do texto,
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ultrapassando sua superficialidade, construindo redes de relacdes
que lhe permitam replicar a ele (BAKHTIN , 2003).

Outra questéo importante a ser discutida € a leitura pelo prazer
e a obrigatoriedade da leitura na escola. A ideia da obrigatoriedade,
sempre vista comoVvilda, pode desempenhar um papel importante na
vida do aluno, assim como essas leituras, realizadas desde cedo,
podem contribuir tanto para a vida académica da crianga quanto
para a vida do sujeito, fora do espaco escolar.

Segundo Snyders (1993), &scola é um ambiente horrivel de se
suportar quando comparada com os momentos vividos fora dela,
nos quais os sujeitos podem fazer o que desejam, sem que se tenha
que cumprir determinado objetivo imposto por alguém e por
determinado método. Nesse aspecto, considerando que o aluno
nado escolhe quem ira ser seu professor, muito menos seus colegas
de classe, entendese gque as aulas e as atividades sdo impostas pelo
sistema escolar. Tudo isso faz com que se crie um ambiente de
dever no qual devemos cumprir orden s (SNYDERS 1993).

No entanto, 0 mesmo autor alerta para o fato de que também
€ preciso admitir que o obrigatério, as vezes, se torna necessario,
pois nem sempre podemos esperar a espontaneidade do aluno.
Sempre vista com maus olhos, a obrigatoriedade nosremete a
pontos positivos da realidade escolar, pois pode ser um caminho
para que os alunos descubram o prazer em algo que ndo os atraia
e, portanto, ndo descobririam sozinhos.

A obrigacéo escolar é a esperanca de incitar o aluno a ir ao maximo
de suas facas, ao limite das suas possibilidades, ao extremo de si
mesmo; transcender o nivel habitual [...]. Alegria de enfrentar

resisténcias, de vencélas, pelo menos em parte, de progredir em
determinado campo e também alegria de enfrentar-se a si mesmo e
de progredir no autodominio com a conviccdo de que, se a luta fosse
facultativa, ndo se teria ido até esse ponto (SNYDERS, 1993, [1.06).

Todavia, a sequéncia pode nem sempre ser feliz, cabendo ao
professor fazer as mediac6es necessarias para que esse estade
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“naod egria’”, como o autor denomina,
adulto conversar com seus alunos, justificar e deixar claro o porqué
das obrigacdes- ho caso dos professores, as leituras indicadas e o
objetivo que deseja alcancar com elas, pois somenteassim se
tornam positivas, a partir do momento em que o0s alunos
reconhecem que elas estao ali para ajuddos (SNYDERS 1993).

Entendemos que o prazer da leitura esta no gosto pela viagem
ao desconhecido e pela exploracéo da diversidade e, nesse sentido,
a obrigatoriedade nédo trata de possibilitar uma leitura melhor que
outra, mas o acesso a diferentes géneros, formas de utilizagéo e
fungbes dos textos a fim de que os alunos, mediados por
intervengdes deliberadas dos professores, os elaborem ativa e
responsiv ament e. Nesse sentido “a |l eitur
‘“arte’ que nadcCERTEAUaAIOHjpvE0)dade” (

E no contexto dessa discuss&o que destacamos o enunciado de
Alessandra:

Alessandra: Estamos questionando por que as criangas param de ler.
E ai vocé falou [dirigindo -se a uma colega] da questdo do imaginar,
isso me fez lembrar de algo que ocorreu essa semana comigo: ho
segundo ano[do EnsinoMédiolna parte de “leitura fo
0s alunos estdo lendo Amor e PerdicdioUm dos alunos fez um
comentario, dizendo que estava gostando demasiadamente do livro
e se envolvendo emocionalmente com a obra. Entdo, um dos colegas
sugeriu que o aluno que fez tal comentério era efeminado. Ou seja,0
jovem leitor enfrenta o preconceito do 6cio, a retérica de que o leitor
é um bajulador da professora ou o discurso de que leitores homens
sd8o maricas.

Vé-se, no entanto, que ainda que o obrigatério possibilite
efeitos de sentidos desejados pelo prdessor- 0 aluno gosta do texto
indicado -, os préprios colegas sugerem que ler é uma atividade de
ocio. A réplica do aluno em relacdo ao texto é considerada
bajulacdo para com a professora partindo do principio de que

homens | eitores sao “maricas’”
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A pr atica de leitura orientada para o prazer é entendida como
ocio e pelo dito popular: "primeiro o dever, depois o prazer" (qQue
geralmente é oportunizado pelo lazer). Segundo Silva (2011, p16),
alguns estudiosos sobre o lazer o compreendem coma'espaco de
tempo ndo comprometido, do qual podemos dispor livremente,
porque ja cumprimos nossas obrigacdes de trabalho e de vida" ou,
ainda, como "ocupagdo ndo obrigatdria, de livre escolha do
individuo que a vive".

Nesse sentido, uma leitura obrigatéria ndo poderia ser
entendida como lazer e/ou prazer, posto que o lazer ocuparia um
tempo residual de nossas vidas. Esse entendimento, por sua vez,
coloca a leitura como uma prética residual na escola, uma vez que
seria realizada no tempo "que sobra da aula",ap6s o cumprimento
das obrigacdes "do trabalho" escolar.

Ha, no entanto, outras concepgfes que entendem o lazer em
estreita relacdo com outras dimensdes da vida humana. Em
especial, lazer e trabalho, visto que esse binbmio apresenta intimas
relagdes. Marcdlino (1987) prop6e uma abordagem critica de lazer
gue passa a circular entre estudiosos da area. Pautada no autor,
Silva explicita-nos que,

[...] o lazer é considerado [...] como cultura, praticada, assistida ou
conhecida, no tempo/espaco disponiveis, caon determinadas
caracteristicas de atitude, abrangendo a atividade (conteudos
cultuais), e a ndo atividade (6cio) [...] e levando em conta a superacao
de niveis conformistas para criticos e criativos, oferecendo
possibilidades de descanso, de divertimento e desenvolvimento
pessoal e social, este vinculado ao duplo aspecto educativo do lazer,
como objeto e veiculo de educacdo. [...]. Assim nao depende do que
se faz, mas do como se faz (SILVA, 2011, p. 32).

Dessa perspectiva, a leitura pode ser entendida comoprética
situada em um determinado tempo/espaco possivel, envolvendo
determinadas caracteristicas e atitudes por parte de professores e
alunos, envolvendo conteudos culturais historicamente produzidos.
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E nesse sentido que ensinar a ler é trabalhar a favoda réplica
do aluno, em outras palavras, a favor de que ele aprenda a cotejar
textos a fim de que possa argumentar, criticar, justificar,
exemplificar em relacdo ao discurso do outro (OMETTO, 2011).
Para interagir com o texto, o leitor precisa situa-lo conhecendo seu
autor, sabendo que lugar ele ocupa, com que finalidade escreve e
como valora seus temas etc., compreendendo, também, que as
metas da leitura que esti realizando estdo vinculadas a sua
finalidade, quer dizer, ler para estudar, trabalhar, entreter-se etc.
Ler pode ser, a0 mesmo tempo, uma pratica de 6cio e trabalho,
lazer e prazer, cultura praticada, desenvolvimento pessoal e
social...

Ao abordar a questdo da finalidade, Rojo (2004) remete tanto
a diversidade de fun¢des sociais da leitura quanto adiversidade de
géneros textuais, que sao definidos em sua relagdo com as
atividades humanas a que as praticas de escrita estéo incorporadas.
Na perspectiva da leitura como um evento de interagdo verbal,
podem ser identificadas diferentes condigcbes de producédo da
leitura —a leitura busca de informacoes; a leitura estudo do texto; a
leitura do texto pretexto; a leitura fruicdo do texto —que se define a
partir dos diversos modos de relagdes que, nés, leitores, mantemos
com os textos GERALDI, 1997). Assim,nos diferentes modos de
relacdo leitor/textos, produzem-se também diversas praticas de
leitura.

E, como um ponto puxa outro, s6 se pode considerar o conceito
de leitura em sua complexidade quando o remetemos e articulamos
as concepgOes de linguagem e de atonomia que 0s ancoram.

A fim de problematizar enunciados sobre leitura que
consideram o sujeito em seu processo de constituicdo, quer seja no
lugar de aluno, que vivencia a leitura em sala de aula, nas relacdes
de ensino, quer seja pela reflexdo acerca ddrabalho com leitura,
pelo professor que reflete sobre sua pratica nas reunides de ATPC,
discutiremos a seguir algumas concepc¢odes de leitura sobre as quais
os professores se ancoram para o desenvolvimento de suas praticas
pedagogicas.
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Praticas e discussfes sobre leitura na escola: entre experiéncia
empirica e experiéncia simbdlica

Larrosa (1998, p.2 1) afirma que a experi én
passa, O Que nos acontece, O Qque nNnos
€ 0 que nos toca enquanto signo, uma vez que pel linguagem
elaboramos nossa existéncia. Essa elaboracdo enquanto
autoconsciéncia ou consciéncia de si € ampliada no contato com as
tramas | iterddrias em que “cada um te
construindo -se como um ser de palavras a partir das palavas e dos
vincul os narr at ILARROGSAQIIN, pR.cebeu” (

Para o autor, somos sujeitos de experiéncia, algo como
territérios de passagem, uma vez que € possivel sempre, pelas
novas vivéncias, (re)elaborar experiéncias produzindo outros e
novos serntidos para o que vivemos concretamente. E, assim,
mudamos porque somos afetados simbolicamente.

A experiéncia empirica da leitura, nesse sentido, possibilita-
nos a experiéncia simbolica. Pela linguagem, o signo que nos
constitui  expande-se em possibilidades de receptividade,
disponibilidade e abertura para uma multiplicidade de sentidos ao
se encontrar com outros signos.

Entre nossos registros dos encontros de ATPC destacamos o
enunciado da professora Denise que relata um trabalho em sala de
aula a partir da letra de duas musicas junto a uma turma do
segundo ano do Ensino Médio.

Denise: Eu fiz uma atividade com o segundo ano [do Ensino Médio]
na biblioteca. Eu trouxe duas musicas para eles: Ideologia, do Cazuza
e a outra foi da banda Legido Urbana, Tempo Perdido. Ent&o, depois,
trabalhei a questdo dos autores: a vida deles, a agitacéo, a época etc.
e disse que os dois retratavam, ao seu modo, as afligbes das épocas
deles. Solicitei, entdo, que os alunos respondessem para a proxima
aula a seguinte questdo: Quais sdo as aflicbes de vocés? No comeco
ficaram meio receosos: Eu ndo falarei nada de mim néo! E eu
expliquei que eles poderiam representar suas afligbes também em
forma de musicas, poemas e textos de outros autores etc. E todos
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participaram! Havia alunos que representavam o tema do amor n&o
correspondido, um aluno discorreu sobre seu pequeno envolvimento
com drogas aqui na escola. E, ele disse isso! Outro disse que, por estar
acabando o ensino médio e devido ao fato de seu intenso interesse
por matematica, estava aflito: "Esta acabando o ano, o que serei, 0 que
farei com minha vida?!" Ent&o, ocorre que surgiram bons textos, mas
a professora da sala de leitura pediu permissdo para registrar 0s
textos e eles ndo permitiram. Entdo, tudo aquilo ficou entre eu e a
sala, eles ndo permitiram que outras pessoas pudessem ter acesso.
Mas o fato € que eu ndo esperava que saissem textos tdo bons da sala.
Uma das alunas representou sua aflicdo mediante aquela mdsica:
Ando devagar porque ja tive pressa, levo esse sorriso porque ja
chorei demais, conectando a musica com o problema de sua vida
pessoal. Foi algo lindo! Principalmente vindo de uma adolescente de
guinze anos. Foi uma experiéncia muito interessante.

Considerando o campo da Psicologia (VIGOTSKI, 198), e o
campo dos estudos da linguagem BAKHTIN , 2002, 2003), esse
relato de Denise desvela um trabalho a favor da aprendizagem da
leitura pautado em uma concepcao que rompe com o reducionismo
individualista em direcdo a um sujeito que se constitui pela/na
linguagem. Um sujeito que interage e responde axiologica e
semanticamente ao texto lido.

Para instaurar a atividade, como se pode observar, a
professora situou os alunos com relagéo a produgao dos textos que
seriam lidos, no caso as letras das musicas, dgacando ndo s6 a
biografia dos autores como também a época da autoria. Esse
procedimento foi fundamental para que os alunos conhecessem as
condicbes de producdo dos textos para que pudessem estabelecer
relacbes de sentidos entre os enunciados que seriamidios e entre o
que seria lido e suas experiéncias pessoais. Nesse movimento, a
professora deu abertura a uma experiéncia formativa de leitura,
sua proposicdo abriu caminhos para que os alunos pensassem
acerca da prépria experiéncia de vida, ativando seus
conhecimentos de mundo a fim de que se colocassem em relacéo
aos conhecimentos veiculados pelos textos, uma vez que ler é
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ultrapassar a dimenséo da informacéo entrando no dialogo interno
do texto, ultrapassando sua superficialidade, construindo redes de
relacdes, replicando a ele BAKHTIN , 2003).

A proposta de cotejamento e de réplica se sustentou a medida
que ela solicitou aos alunos que para a préxima aula respondessem
a guestéo sobre quais aflicbes vivenciam nicialmente os alunos se
esquivaram. No entanto, a professora abriu possibilidades de
trabalho com outros textos explicando que poderiam trazer para
interlocucdo masicas, poemas e textos de outros autores.

Essa abertura da professora colocese como possibilidade
criadora de ampliag@o cultural que se constitui e se define como
pratica social libertadora, partindo do pressuposto de que o
homem, ser histérico e cultural, ndo poderia libertar-se
individualmente, solitariamente. A proposicdo de outros
cotejamentos para responder a questdo abriu possibilidedes de
compreensao dos textos lidos a medida que teias de sentidos foram
se constituindo pautadas em uma experiéncia intertextual e
polifénica. Nessa teia de sentidos, no contexto da reunido de ATPC,
o relato de Denise possibilitou a réplica de Davi.

Davi: Eu estive pensando em uma ideia que, se eu estivesse numa
sala de aula como professor, aplicaria amanh& mesmo! Tive acesso
ao livro Nas ruas do Bras, de Drauzio Varella. Como eu ja havia lido
Estac&o Carandiru e conheco a histéria do autor como médico..E um
livro infanto -juvenil onde Varella conta sobre fases de sua infancia a
partir dos trés anos de idade, de forma facil e compreensivel. Esse
tipo de leitura, talvez, poderia ser aplicado aos alunos, depois se

poderia solicitar 0 ia §jue yacésrconmssedne | e s

algo que foi marcante em suas Vi

ApOs a leitura da obra e apds o levantamento das memérias dos
alunos, vocé, como professor, poderia vislumbrar exatamente quais
S80 os interesses e quais sd0 0s elem®s marcantes para esses
alunos, depois vocé poderia pensar de que forma seria possivel
conectar isso com sua disciplina especifica.
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Como Denise, Davi pensa na estratégia de solicitar que os
discentes compartilihem suas memodrias e reflexdes, dessa vez, no
entanto, a partir de textos literarios, uma vez que esse género
proporciona o acesso a literatura, produto social e humanizador,
que permite o contato com as diferentes situagces humanas que
permeiam a vida e a obra literaria.

[...] na literatura ela [a palavra] materializa efeitos estéticos, que
revelam nuances em termos de posi¢cdes e valores e possibilitam
elaboracdes de dimensdes distintas da relacdo do leitor com o texto.
A palavra, na sua plasticidade, permite ao leitor experimentar
paixdes, emogdes, posicionar-se com juizos de valor, elaborar
relagbes lbégicas, em face de experiéncias pessoais, familiares,
cotidianas, inusitadas, estranhas, repulsivas, das quais a palavra o
aproxima. A palavra tanto emociona como convoca a racionalidade,
dispersa os ®ntidos, como os relne dentro de sistemas légicos,
internamente coerentes (OMETTO e CRISTOFOLETI, 2012, p. 1844).

Esse potencial formativo da leitura é referéncia na obra de
Mi cheéle Petit, para quem “a | ei
encontra - ou deixa de encontrar - 0 seu lugar em um conjunto de
atividades dotadas de sentido”

Um processo amplo e aberto de leitura e construgcéo de sentidos,
tal qual vivido por Denise e, posteriormente, sugerido por Davi, pode
possibilitar aos alunos o desenvolvimento das capacidades de
apreciagéo e réplica, tal qual proposto por Rojo (2004), uma vez que
envolve a recuperacao do contexto de producéo do texto; a definicdo
de finalidades e metas da atividade da leitura; a percepcé de relacbes
de intertextualidade no nivel tematico; a percepcao de relacGes de
interdiscursividade no nivel discursivo; a percepcdo de outras
linguagens, tais como imagens, som, imagens em movimento,
diagramas, graficos, mapas etc.; a elaboracdo de apréagdes estéticas
e/ou afetivas e a elaboracdo de apreciacdes relativas a valores éticos
e/ou politicos acerca do texto lido.

Em um movimento circular de leitura, tal como afirma Lajolo
(2005), os sujeitos significam suas experiéncias mediados pela
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leitura; suas experiéncias, por sua vez, pautam a significacdo dos
textos e a (re)significacéo da prépria existéncia numa espiral quase
sem fim. Ao juntar palavras com experiéncias e experiéncias com
palavras os leitores sdo capazes de esquadrinhar histérias que
ecoam uma experiéncia ou os preparam para ela ou, ainda, falam
de experiéncias que jamais serdo nossadMANGUEL , 2000).

Na prética vivida por Denise os alunos colocaram-se como
autores-criadores deixando suas réplicas nos textos produzidos,
pistas de uma posi¢do axioldgica, uma vez que ao deslocarersse
do plano da vida para o plano do texto lido o fizeram a partir de
certo viés valorativo, pois ocupavam um lugar diferente daquele
do criador.

Posto isto, ainda que nao explicito para os alunos, o conceito
de excedente de visdo bakhtiniano ajudou-os a refletir sobre as
possibilidades de reflexdes sobre a vida, marcadas pela posi¢éo que
cada um de nés ocupa no mundo. Esses diferentes lugares
ocupados, por sua vez, abriram-lhes diferentes horizontes, haja
vista o enunciado concreto de um deles dado a ver pela professora:
Esta acabando o ano, o que serei, 0 que farei com minha vida?!
Expressiva foi a forma como outra aluna utilizou um trecho de
musica ndo trabalhada em sala de aula, atendendo a comanda da
professora de que poderiam representar suas aflicdes também em
forma de musicas, poemas e textos de outros autores etc.
incorporando em sua réplica um
de Almir Sater. Ando devagar porque ja tive pressa, levo esse
sorriso porque ja chorei demais, conectando a musica no dizer da
professora- com o problema de sua vida pessoal.

Esse excedente de visdo também é exercitado no intercambio
de experiéncias entre os professores como se pode depreender do
modo como Alessandra seposiciona frente ao enunciado de Izabel:

Izabel: Nao estd dando muito certo [ler para a classe]... Eles ndo me
deixam ler, € uma sala muito complicada. Eu até me propus a ler
todos os dias um pouco, deixei até claro que, ao final do livro,
farifamos uma atividade, mas também néo especifiquei que tipo de
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atividade seria. Enfim, € uma sala que somente com um professor
auxiliar eu conseguiria ler.

Alessandra: Gostaria de dar uma dica que, talvez, possa ajudala

nesse processo, porque eu ja tive salasassim,ahe vocé pensa
Deus do céu! Vou trancar a porta
pegava salas em situagcbes como essa, eu utilizava a seguinte
estratégia: decorava alguns textos, mesmo que fossem da internet e

“

e i

em meio a balburdia, @9 maigna Vhao mae mf. a l. 4 1

dava continuidade, mesmo que a classe estivesse cadtica. Em
determinado momento, eles [os alunos] comecavam a prestar
atencdo. Comece com um texto interessante, alguma coisa assim.
Sempre que alguém desejar uma situacao favoravel para irserir um

texto, a principio é dificil, mas depois eles [0os alunos] param

[ qui et os]. Depois de um tempo, sao
vocé ndo tém outra histdéria?”. Us
para contar uma piada. Eles escutam, se acalmam edepois, vocé

pode introduzir a leitura do livro. Se vocé ameacar da seguinte

f or ma: “Se vocés nao pararem eu n
“Or as, ndo pedi mos para a senhor a
resisténcia.

Na interacdo estabelecidaentre os professores nas ATPC é
possivel atribuir significados as praticas de sala de aula pela
confrontacao dos sentidos. Por
sentidos construidos com base nas experiéncias de cada um
circulam e conferem ao conhecimento novos significados — agora
parti | RPBACOGCe'SOWYZA, 2006, p.20).

Nessas praticas de leitura (em sala de aula) e discussdes sobre
leitura (nas ATPC), alunos e professores tém a possibilidade de
cotejar textos e enunciados sociais posicionandese frente aeles de
angulos peculiares de visdo, 0 que permite uma compreensao
acerca da propria vida e da experiéncia com o trabalho de leitura
em sala de aula, uma vez que "o que vejo do outro é justamente o
gue sO 0o outro vé gBAKHTIN,2002p.43).at a

No movimento dialégico as réplicas redistribuem a lingua e
uma das vias dessa reconstrucao é a de permutar textos ou
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fragmentos de textos, que existiram ou existem ao redor do texto
considerado e, por fim, dentro del
intert exto; outros textos estdo presentes nele, em niveis variaveis,

sob formas mai s ou BARTHES 1974 apopch heci v
KOCH, 1998, p. 46).

O movimento dialégico vivido — em sala de aula e ATPC-
sustentou a polifonia na medida em que esta foi experiendada
pelos sujeitos como as varias vozes presentes no momento da
enunciacdo—da producao dos textos pelos alunosou ainda quando
Alessandra se coloca no lugar de Izabel e partilha uma experiéncia.
Compreendemos que se eu me dirijo a alguém, esse alguém pata
0 meu dizer. Tudo o que enuncio eu ndo enuncio sozinho, mas com
todos os enunciados outros que me constituiram.

Dessa perspectiva, € possivel afirmar que um texto ndo existe
sozinho, ele faz parte de uma cadeia de enunciados e é nesse
sentido que a polifonia decorre da dialogia. Como um enunciado
estad sempre em relacdo a outros enunciados, todo enunciado é
pleno de vozes, é polifénico. Sdo os varios enunciados que falam
em mi m, portanto, “todo caso de int
pol i f &@dHal9%B,[p.57).

De modo geral, como assinala Smolka (1993), a escola ndo tem
considerado o trabalho de leitura e produgéo de textos, tampouco
o trabalho de formagdo de professores como processos de
interagdo. Denise, Davi e Alessandra rompem com esse hiato
vivi do na escola.

Supomos que fagam isso, entre outras razdes, porque se
apropriam dos encontros de trabalho coletivo como tempo e espaco
de formacdo, de interlocugcdo sobre as préaticas pedagogicas, de
unidade entre pensar, fazer e avaliar, de colaboragcdo CUNH A e
PRADO, 2010).

Como apontado por Cunha e Aragdo (2010, p.15), a
interlocucdo é pecac have “no desenvol vimento
na revisdo dos pontos de vista, ressignificacdo das posicoes
assumidas, negociacdo de perspectivas, construcdo de consensos
provisorios, no dialogo teoria-e x per i énci a” .
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Esses enunciados, provocados pela interlocugéo e tomados como
objeto de atencéo e reflexdo pelo grupo reunido em ATPC, reforcou
gue é possivel trabalhar na escola a favor da leitura e do processo de
formacdo de professores em uma perspectiva dialdgica, como
possibilidade de réplica ao texto lido/enunciado proferido quando
nao reduzimos a dimensédo da linguagem e tampouco limitamos as
possibilidades de leitura e escritura, restringindo "os espacos de
elaboracao e irterlocucdo pela imposi¢do de um s6 modo de fazer e
de di zer SMOLKAAlD98, a.96). (

Tecendo algumas consideragoes...

Considerando o conjunto de enunciados produzidos nas reunifes
de ATPC tomamos como recortes para andlise discussbes que nos
permitissem compreender as concepgoes de leitura dos professores, as
guais ancoram suas préaticas de/com leitura em sala de aula.

Diante do exposto é possivel afirmar que as ATPC foram
espacos formativos na medida em que o processo de significagdo
sobre leitura e praticas de leitura foi refletido coletivamente pelo
grupo deflagrando réplicas que culminaram no que Bakhtin (2003,
p. 217-300) denomina de compreensdo, a saber, compreender
significa vivenclopelos seus proplbos elhos,,
renunciar a substancialidade de uma posi¢éo exotOpica a respeito
dele, [uma vez que] é a totalidade acabada do enunciado que
proporciona a possibilidade de responder (de compreender de
modo [ativo e ] responsivo)’”.

Por sua vez, o processo de significagcdo que deflgra um novo
enunciado e diriamos, possibilidades de novas praticas, nasce do
encontro com outras posi¢des axiologicas e da propria leitura que
0 sujeito faz da vida. Essas experiéncias alimentam o conjunto de
ideias e de possibilidades teméticas para ela.E nessa interlocucéo
gue o conceito de leitura pode ser ampliado criando possibilidades
de dizer e de refletir acerca de novos modos de conduzir o trabalho
com leitura em sala de aula.
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Nesse sentido, concordamos com Petit (2008) que embora a
formacdo do sujeito leitor seja, em grande parte, orientada e
estimulada pela familia, o mediador € com frequéncia um professor
ou um bibliotecéario. Compreendemos que a reflexdo instaurada e
sustentada no grupo possibilitou que os professores apreendessem
modos de leitura a favor da producdo de réplicas ao texto, pelos
alunos. As ATPC possibilitaram, ainda, experiéncias de atos de fala
concretos em gue os professores deixaram de ser apenas sujeitos
que realizam temporariamente uma sequéncia de atividades para
se tornarem interlocutores privilegiadas uns dos outros,
interessados nas réplicas que compartilhavam.

A interagdo nos encontros possibilitou deslocamentos e
reflexdes que estimularam o diadlogo e a possibilidade de trocas de
experiéncias. Diante da disassdo, muitos dos professores
passaram a vislumbrar outras diversas possibilidades de préticas
de leitura diferenciadas a fim de inserirem seus alunos na cultura
escrita socialmente valorizada.
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Reflexdes de professores sobre praticas de leitura
em sala de aulat

Thiago Moura Camilo
Claudia Beatriz de Castro Nascimento Ometto

Introducéo

A proposta de discusséo para este artigo € fruto de um projeto
de pesquisa gestado durante a participacdo dos pesquisadores nas
aulas de trabalho pedagdgico coletivo (ATPC) a fim de discutir um
problema real vivenciado pelos professores na escola: a
problematica dos alunos dos anos iniciais do ensino fundamental
gue ainda apresentam graves problemas na leitura e na escrita. Esta
pesquisa nasceu pela solicitagdo da escola basica a Universidade,
gerando uma parceria colaborativa a fim de compreender
problemas especificos que os afligem na tentativa de tracar metas
para superé-los: como promover a leitura para alunos das séries
iniciais do ensino fundamental Il que ainda apresentam problemas
de alfabetizacdo e pouca proficiéncia na leitura?

Frente a solicitagdo do grupo, foi elaborado um projeto de
pesquisa que tem como objetivo compreender como a formagéo
dos professores das diversas disciplinas do ensino fundamental II
para o trabalho com a linguagem vai se consolidando nas ATPC e,
ao mesmo tempo, compreender aspectos relativos a formacédo de
leitores e escritores na escola basica e as préaticas de leitura e de
escrita possibilitadas pelos professores aos alunos ingressantes no
ensino fundamental Il. Esta pesquisa teve seu inicio em agosto de
2012 e, o projeto enviado ao CNPg/CAPES, foi aprovado com
financiamento para o periodo de 20132014.

1 Trabalho apresentado e publicado nos Anais do IV Encontro Mineiro sobre
investigacéo na escola, Universidade Federal de Uberlandia, Uberlandia, 2013.
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O trabalho vem sendo desenvolvido em uma escola da rede
publica estadual na cidade de PiracicabaSP que atende aluns do
Ensino Fundamental Il e Ensino Médio. A escola, localizada em um
bairro distante 6 km do Centro, atende 1003 alunos divididos em
trés periodos e conta com, aproximadamente, 40 professores.
Segundo caracterizacdo do projeto politicopedagdgico (PPP) da
escola do ano de 2011, a unidade escolar esta inserida numa
comunidade bastante carente e muitos moradores e pais de alunos
nao tém uma profissdo definida, o que os obriga a trabalhar em
varios servicos temporarios e informais. Parte das familias é
atendida pelos programas sociais do governo federal (Bolsa
Familia e Passe Escolar), além de contar com programas
municipais.

As ATPC sdo organizadas na escola em dois diferentes
horarios ao longo da semana, com 100 minutos cada, e a
participacdo dos professoresvaria de acordo com sua carga horaria
de aulas na escola. No caso deste projeto, as ATPC reanem apenas
professores do ensino fundamental I, quinzenalmente, com média
de dez professores por encontro. Cabe ressaltar que, devido as
demandas do cotidiano eswlar, raramente o0 grupo se encontra
completo e alguns deles participam dos dois grupos apenas em
parte do horario para atender a rotina de trabalho na escola.

Nos limites deste texto, procurando atender ao primeiro
objetivo do projeto, a saber, compreender como a formacéo dos
professores das diversas disciplinas do ensino fundamental I, para
o trabalho com a linguagem, vai se consolidando nas ATPC,
apresentamos uma discussdao dos professores em ATPC - ao
refletirem sobre a pratica de leitura em sala de aua.

Uma reflexdo sobre a leitura...
E comum ouvir entre professores, na escola, a relevancia da
leitura em nossa vida e a necessidade de incentivar e cultivar essa

pratica junto aos alunos. Também destacamos o importante papel
da escola na constituicdo de leitores proficientes. No entanto, ro
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bojo dessa discussdo emergem diversos questionamentos, tais
como: O que € leitura? O incentivo a leitura esta a cargo somente
da disciplina de lingua portuguesa? Como as demais areas do
conhecimento promovem a leitura?

Estudar sobre leitura e processos @& ensino da leitura requer
gue consideremos as diferentes concepg¢des que, de uma forma ou
de outra, procuram explicar o processo. Também nos parece
relevante considerar acerca do papel da escola na nossa sociedade,
uma sociedade organizada em funcao da letura ao mesmo tempo
em que a escola é concebida como responsavel pelo processo de
ensino dessa pratica.

Observando os alunos das séries iniciais do ensino
fundamental Il tomamos como objeto de reflexdo a pratica da
leitura escolar tendo como horizonte sua funcdo social, neste
sentido, indagamo-nos sobre o que vem a ser a formacao do leitor
e quais os aspectos mais relevantes a serem observados nesse
processo.

No que diz respeito aos principios tedricos e as diferentes
concepcgdes de linguagem, nossa compreasao parte da perspectiva
gue a |l eitura de textos € entendi
interlocucdo entre leitor/texto/autor. O aluno -leitor ndo é passivo,
mas o0 agente que busca esFONSECA i cac¢ O ¢
1997, p. 107). A relag@o entre os textos e aglatos de experiéncias
dos leitores possibilitam maior qualidade de leitura. Segundo
Geraldi(1997,p.112) “a qualidade (profundid
um leitor num texto depende de seus mergulhos anteriores.
Mergulho ndo s6 nas obras que leu, mas tambémmna leitura que faz
de sua vida”

Em uma sociedade escolarizada como a nossa, compreendee
que o ensino da leitura deve ocupar grande parte do tempo gasto,
uma vez que a leitura afeta diretamente o processo de
desenvolvimento do sujeito (OLIVEIRA, 2003). Compreendemos
com Oliveira que “a exclusé&d@ao do pro
como quaisquer formas de empobrecimento da experiéncia escolar,
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estariam, portanto, deixando de promover o acesso do individuo a
di mensfées fundamentais @9,pslolp pr opr i

Ainda de acordo com Oliveira, apesar das Vvarias
possibilidades de definicho do papel da escola na sociedade
escolarizada, a leitura constitui-se como pratica escolar
fundamental, e a escola tem como funcdo basica instrumentalizar
os individuo s para serem usuéarios competentes de leitura visando
a insercao do sujeito na cultura.

Assim, ler representa muito mais do que uma pura
decodificacdo (alfabetizacéo), pois o letramento, de acordo com
Magda Soares (1998), implica ao individuo ndo s6 saberler e
escrever, mas também fazer uso competente das praticas sociais da
leitura e da escrita, como saber ler cartazes, jornais, revistas, livros,
graficos, tabelas, mapas, formulas, contas de agua; saber escrever
cartas, bilhetes, recados, dentre outras péaticas mais comuns e
rotineiras de leitura e escrita e essas praticas podem, e devem, ser
possibilitadas aos alunos nas diversas disciplinas curriculares.

Posto isto, o envolvimento de professores das diversas areas
do conhecimento parece-nos de fundamental importancia para que
os alunos das camadas populares se apropriem nao s6 da leitura
enquanto processo de codificacdo, mas de praticas e procedimentos
sociais de leitura. Formar um aluno letrado é responsabilidade de
todos os educadores, mesmo porque cadauma das éareas de
conhecimento pode desenvolver atividades de leitura cujas
caracteristicas sao inerentes e especificas das diferentes areas de
saber.

Neste sentido, ao propiciar praticas de leitura diversificadas,
as quais se aproximam das praticas cotidanas, estaremos, ao
mesmo tempo, alavancando o desenvolvimento das formas
superiores de pensamento dos nossos alunos. Também sera
relevante nesse processo que despertemos o interesse dos
discentes, tal como a adog&o de temas interdisciplinares. Assim,
levar o tema “sustentabilidade?”, por
seria uma forma possivel e viavel para desenvolver a leitura como
uma prética social e uma maneira de aproxima-los ao contexto
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daquilo que ja conhecem fora da escola. Nessa perspectiva a leitura
deixaria de ser apenas uma tarefa escolar para ser, junto com outras
atividades, uma forma de integracdo do aluno com a vida de seu
meio social (ANTUNES, 2003).

Essa forma de conceber a leitura aproximase do que Geraldi

defende na obra &40l aex{h98Z) sabagda
a proposta de leitura frma-se em wuma concepcgcao qu
linguagem como o lugar de constituicdo de rela¢des sociais, onde
os falant es s ep. #41p Conceler aspraticede teiturm ”
na relacdo com o outro € corcebé&la em uma perspectiva discursiva
na qual os sentidos se produzem na relagdo. Ou seja, a leitura € uma
atividade interativa altamente complexa de producéo de sentidos.
Segundo Koch e Elias (2006) os sujeitos que participam da
interlocucdo sdo considerados atores/construtores sociais, sujeitos
ativos que — dialogicamente — se constroem e sdo também
construidos no texto.

Geraldi e Fonseca (1997, p. 107) chamam a atencao para o fato
de que

a posi¢cdo do professor ndo € a do mediador do processo que da ao
aluno sualeitura do texto. Tampouco, é a da testemunha, que, alheia
ao processo, apenas o Ve realizaise e dele pode dar testemunho. Se,
em alguns momentos, o professor passa a testemunhar, isso se deve
ao fato de que, como sujeito, ja se colocou como iterlocutor de seus
alunos, possibilitando as condi¢des [...] para que o0 processo se
desencadeasse

Nos limites deste texto, tomando o primeiro objetivo do
projeto de pesquisa, a saber, compreender como a formacdo dos
professores das diversas disciplinasdo ensino fundamental Il, para
o trabalho com a linguagem, vai se consolidando nas ATPC,
recortamos para analise uma discusséo de professores durante uma
ATPC. Os nomes dos professores foram alterados para preservar a
identidade dos sujeitos.
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Uma discusséao de professores sobre leitura

Valdo: Olha, eu acho que € um caminho dificil, né, torna-los leitores,
mas acho que € o Unico caminho realmente que levasse para algum
lugar porque leitura é a base pra compreender a matematica, pra
compreender tudo e pra conseguir fazer tudo na vida, se a gente nao
ensina a leitura vai ensinar o qué? Sentar na beira do rio e deixar o
rio passar, né, falar que eles séo ruins...

Fatima: foi bem distinto, porque eu na quinta série [sexto ano], eu
faco essa leitura porque vocé faz a leitura pausadamente, né, na

quinta série, para eles lerem com atencao e entender certinho, para
ensin&-los também.

O enunciado de Valdo evidencia a importancia que a leitura
assume tanto no contexto escolar como no contexto social,
apontando a necessidade que se tem de promové@la na escola. O
coordenador também aponta o papel e a responsabilidade que o
professor deve assumir diante dessa promocdo leitora. A esse
respeito, Fatima destaca sua pratica junto aos alunos do sexto ano,
que, segundo eh, aprendem também mediados pela leitura da
professora. Destaca como importante ao processo de producéo de
sentidos, a entonacao.

Seu enunciado produz na professora de arte a réplica que se
segue:

Adelina: ele tem a resposta ja quase pronta, inclusive oaluno 1é a

pergunta e tem, assi m, o texto e dep
responda:” Ai tinha | &4, agora vem a p
ai el e pegou e foi respondendo do | ad
Lé de novo!!l”, ai elrespohde® Brm86,param 80 er &
mar car ‘“xXizinho’'...". Entendeu?! Com

leitura eu constatei através da minha prova que eles precisam de
muito, muito, muito leitura mesmo. A grande falha estd nessa...
porque como que era antigamente? Os pofessores cobravam a
leitura do livro, vocé fazia resumo na matéria de portugués, vocé
tinha que fazer resumo, tinha que resolver perguntas. Hoje eles nao
estdo habituados com isso. A matemética € o que eu falo pra ele,
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quinta série [sexto ano], conta qualquer um faz, vocé tem que ler,
interpretar, vocé tem que ler e saber o que vocé esta lendo, nao é
pegar e ler 27x3; ler o nimero, qualquer um sabe, mas se vocé nédo
sabe interpretar, isso é leitura e ndo matematica; pra vocé fazer
matematica vocé tem que sder portugués, € leitura que vocé tem que
usar.

Pesquisadora: e como a gente ensina a interpretar e fazer leitura? E

essa a questdo, eu acho que é isso. Como que a gente ensina a
interpretar? Entendeu? Eu acho que é essa a nossa grande questéo,
nossa de professores.

Em sua reflexdo Adelina chama atencdo para o fato de que
antigamente, ao cobrarem a leitura de seus alunos, os professores
solicitavam resumos e respostas as questfes elaboradas com base
nos textos lidos como sendo um bom procedimento para o ersino
da leitura. No entanto, esse procedimento, parecenos, pauta-se em
uma forma de conceber o ensino da leitura de forma tipicamente
escolarizada, ou seja, 0s alunos leem e depois realizam provas com
guestdes abertas que, no entanto, ndo aceitam uma divisidade de
leituras possiveis para o texto, cobrando, quase sempre, respostas
gue perpassam pela busca e copia de uma informacaamo texto lido.

Os sentidos que se produzem pelo sujeito que Ié nem sempre
sdo considerados uma vez que espersse do aluno uma resposta
pautada naquilo que o autor disse. As atividades que buscam
compreender qual a intencdo do autor pautam-se em uma
perspectiva de linguagem entendida como expressdo de
pensamento. Nesta concepg¢do, quando o sujeito enuncia podese
dizer que sua enunciacdo nada mais € do que um produto do
raciocinio légico e direto do sujeito. Neste sentido esperase que 0
interlocutor capte a mensagem tal qual Ihe foi passada pelo autor.

Dessa mesma perspectiva, ao focarmos o ato de ler, podemos
dizer que quando o sujeito Ié um texto, ele apenas estaria captando
algum conhecimento, pois é essa e Unica intencdo do autor, que o
locutor consiga entender o que ek quer dizer com o texto.

Vejamos o que diz Koch (2006) a este respeito:
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A leitura , assim, é entendida como atividade de captacéo das idéias
do autor, sem se levar em conta as experiéncias e os conhecimentos
do cognitivo —interacionalmente. O foco da atencéo é, pois, o0 autor e
suas intencgdes, e o sentido esta centrado no autor, bastando tae
somente ao leitor captar essas intencbes. (KOCH, 2006, {0,
destaques da autora).

Segundo Leontiev (1988), quando o estudante acredita que
uma leitura é necessariaapenas para que passe em exames ela é
precisamente uma ac¢dao dirigida para si mesma, ndo estimulando o
aluno a agir.

Ao clamar pela interpretacdo de texto pelo aluno, a
pesquisadora intervém e chama a ateng&o dos professores para o
gue seria ensinar a intepretar. Sobre isso, nos ensina Kleiman
(2009) que interpretar ndo é a simples decodificagdo de um texto.
Decodificar, compreender e interpretar sdo atividades que
guardam diferentes especificidades.

Segundo Kleiman (2009), para interpretar um texto trés
conhecimentos distintos se fazem necessarios, a saber:
conhecimento linguistico, conhecimento textual e conhecimento de
mundo. O conhecimento linguistico "abrange desde o
conhecimento sobre como pronunciar portugués, passando pelo
conhecimento de vocabulario e regras da lingua, chegando até o
conhecimento sobre o uso da lingua" (p. 13). O conhecimento
textual é compreendido como sendo o “"conjunto de nogles e
conceitos sobre o texto" (p. 26) e o conhecimento de mundo é
"geralmente adquirido informalmente, atr avés de nossas
experiéncias e convivio numa sociedade" (p. 22).

A autora explicita que sdo esses conhecimentos que estdo em
interacdo constante- que possibilitam a interpretacdo de um texto.
Faraco (2001), por sua vez, destaca relevancia da alteridade e da
subjetividade social neste processo, visto que "a apreensdo e
compreensdo das realidades humanas passam sempre e
necessariamente por processosinter el aci onai s” (1 dem,
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Em réplica aos enunciados de Adelina e da pesquisadora,
Janaina intervém

Janaina: acho que uma outra questédo que eu vejo é o direcionamento

do professor. Por exemplo, eu trabalho muito com o psicolégico do

aluno e eu sei que o adolescente... ele quer se sentir o dono da escola,

o dono da sala de aula, entdo quando eudou uma aula la de capoeira

pra fazer o exercicio da apostila dep
que estd pedindo no primeiro exercicio? E ai alguém |é. E eu

pergunto: ta, e ai, o que é para fazer? Entendeu? Eu ndo estou falando

leia 0 enunciado, mas ai estou jogando para que eles me ajudem,

porque eu "sou inferior", eu trabalho no psicolégico do aluno, ajuda

numa pratica de leitura do aluno.

Sua reflexdo desloca as discussfes quando diz que envolve
seus al unos no ato de | e a elesraa , ou
responsabilidade para que -ledpard a aj
gue se envolvam no processo de leitura, ou seja, chamabs para
uma perspectiva dialégica na qual podem enunciar suas
compreensdes a partir das inferéncias implicitas no texto que esa
sendo lido compartilhadamente, dialogicamente. Ainda que nao
tenha conhecimentos especificos sobre linguagem, Janaina vivencia
com seus alunos um movimento de rompimento com uma
perspectiva idealista ou mesmo objetivista de linguagem, pois
"joga" para o aluno a responsabilidade compartilhada e inter-
relacional pela leitura que estdo realizando.

Consideragbes

De modo geral, as escolas ndo tém considerado o trabalho com a
producéo de sentidos como um processo de interacdo, um processo
discursivo, dialégico. Nessa forma de conducéo do trabalho, a escola
acaba por reduzir a dimenséo dialégica da linguagem, limitan do as
possibilidades da leitura pelos alunos e restringindo os espacos de
elaboracao e interlocucéo pela imposicdo de um s6 modo de ler e de
dizer as coisas (SMOLKA, 1993).
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Nos limites deste texto cabe destacar a importancia das
reflexdes para os professoes uma vez que os dados produzidos até
o0 momento evidenciam o deslocamento de préaticas de leitura
convencionais como possibilidade de aprendizado na dimensao
discursiva da linguagem.
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As relagbes de ensino e a producgéo de textost

Claudia Beatriz de Castro Nascimento Ometto
Helen Cristine Bido Brandt Dellosso
Méarcia Regina de Oliveira Savian

Introducéo

Este artigo é parte de um projeto mais amplo financiado pelo
CNPg/CAPES para o periodo de 20132014. Nele investigamos
questdes relacionadas ao traballo com a linguagem na escola basica
tendo como objetivo compreender como a formacgéo dos professores
das diversas disciplinas do ensino fundamental Il para o trabalho com
a linguagem vai se consolidando nas Aulas de Trabalho Pedagégico
Coletivo - ATPC - e, @ mesmo tempo, compreender aspectos relativos
a formacéo de leitores e escritores na escola basica e as préaticas de
leitura e de escrita possibilitadas pelos professores aos alunos
ingressantes no ensino fundamental I1.

Pesquisar sobre leitura e escrita rguer que enfrentemos
questdes relativas ao estudo da linguagem. Por considerdla
presente nos diversos ambitos da sociedade e essencialmente
medidora das relagcdes entre sujeitos, um elo da comunicagéo
verbal, como nos ensina Bakhtin (2002), acreditamos sepossivel
realizar na escola um trabalho no qual os sujeitos (re)signifiquem o
novo, (re)construindo -se tanto socialmente como culturalmente.

Essa compreensédo faz com que nos questionemos sobre como
ensinar, quando, o qué, e para qué. Segundo Geraldi (1997) tais
guestionamentos poderiam minimizar o fracasso da escola no
ensino da lingua e no trabalho com a linguagem. Nos limites deste
texto discutiremos aspectos relativos as concepcdes de linguagem
indiciadas pelos professores participantes da pesquisa durante

1Trabalho apresentado e publicado nos Anais do IV Simpésio Mundial de Estudos
de Lingua Portuguesa, Universidade Federal de Goias, Goiania, 2a3.
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discussb6es em ATPC nas quais refletimos sobre praticas de leitura
e escrita na tentativa de que as mesmas possam ser (re)significadas
e (re)dimensionadas em sala de aula.

Algumas concepcdes de linguagem

Tomando como referéncia as contribuigées de Bakhtin (2002)
e de Geraldi (1997) refletiremos inicialmente sobre trés concepcoes
de linguagem que vem pautando o trabalho dos professores de
escola basica, séo elas: a linguagem é a expressao do pensamento
subjetivismo idealista —a linguagem é instrumento de comunicacao
— objetivismo abstrato — e a linguagem é a forma de interagéo entre
sujeitos.

Na primeira concep¢do, a linguagem é entendida como a
traducdo do pensamento, ou seja, 0 sujeito € concebido como
responsavel pelo que pensa e diz. Se
concebermos a linguagem como tal, somos levados a afirmagdes
correntes - de que as pessoas que nao conseguem se exgssar nao
pensam’”. Essa perspectiva tem como |
a falarem corretamente, o que desconsidera as demais variacdes da
lingua, privilegiado a norma culta. Ou seja, 0 sujeito que néo fala
e/ou escreve corretamente, ndo pensa corretamete.

A segunda concepcdo de linguagem é aquela denominada
instrumento de comunicacdo, a qual, de tdo objetiva, torna-se
abstrata ao sujeito- objetivismo abstrato. Segundo Geraldi (1997)
dessa perspectiva a lingua é entendida como instrumento que se
organiza em signos e € o meio de comunicacao entre os individuos.
Um conjunto de regras que seguidas pelos sujeitos, transmitem a
mensagem entre 0 emissor e receptor No entanto essa
comunicagdo s6 ocorre quando emissor e receptor dominam as
regras preestabelecichs pela gramatica descritiva.

Geraldi (1997), ao tematizar a concepc¢ao de linguagem como
estrutura, explicita-nos que no processo interacional o foco esta na
lingua como codigo de transmissédo de mensagem, tomando forma
fora do pensamento. Nesse sentido, aopensarmos a lingua como
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estrutura, temos o ensino da graméatica e da ortografia como forma
redentora na escola a levar os sujeitos a falar e escrever
corretamente. A questdo do ensino da gramatica na escola basica é
foco de constantes discussodes entre prassores.

Na terceira concepcdo compreendese a linguagem como
forma de interacdo entre sujeitos, como o lugar de constituicdo dos
individuos. Ao ser entendida dessa forma ha que se considerar os
processos de subjetividade mediados pela linguagem que
possibilita que o sujeito reflita ndo sé sobre o uso da lingua, mas
também sobre sua constituicdo. Neste processo o0 sujeito atribui
significados e valores acerca da propria existéncia.

E pela linguagem que o sujeito age sobre o outro e,
consequentemente, é traasformado pelo outro através da interacdo
social. Um processo no qual os falantes atuam utilizando-se das
diversas variagfes da lingua, ndo ficando a lingua restrita as regras
gramaticais normativas ou descritivas, mas refletindo -a como uma
manifestacdo dialdégica de um conjunto de regras que o falante ja
domina, possibilitando ao sujeito atender as suas necessidades de
interacdo social.

O movimento social da linguagem vai além da comunicacéo,
segundo Smolka (1995) a linguagem néo se reduz somente a um
“imsiment o” de comunicacédo, a transmi
conheci mentos e sentidos se produze
(ou al ém) del a”

O que entendemos sobre processo de producéo de texto?

Segundo Fontes (2000, p17) o ensaista e poeta cubano J@és
Marti descreve Las Casas exercendo o que viria a ser sua atividade
primordial: escrever.

Dizem que era lindo vé-lo escrever: com sua tlinica branca, sentado
na cadeira de couro e tachas, com a méo fazendo dangar a pluma de
ave, ja que escrevia sempre devagar. De repente, levantavae da
cadeira, como se ela 0 queimasse: apertava a fronte com amaos,
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andava por seu quarto em grandes passadas, o rosto atormentado,
como padecendo de uma dor profunda. Era que estava escrevendo
[...]- Os olhos se incendiavam no rosto coberto de lagrimas (FONTES,
2000, p.17).

A disposicdo para organiza-las em uma composicdo que se
materializa em palavras e em dizeres, que sdo e ndo Sa0 NOSSOS,
uma vez que tanto a situagdo que nos leva a escrever quanto 0s
leitores a quem gostariamos de dirigir nossos dizeres enlacandeos
em uma interlocu¢cdo, marcam, desde o inicio e sem que o
percebamos, as escolhas que vamos fazendo por entre o Iéxico, a
sintaxe, as tonalidades estilisticas que imprimimos ao texto que
vamos tecendo (BAKHTIN, 2002).

Essa disposicdo em organizar as ideias em um texto nasce dos
motivos que temos para escrever e dos desejos que nos levam a

fazé-lo. Conforme Bakhtin (2002,p.121) “ o0 centro orga
toda enunciacéo, de toda expressédo, ndo € interior, mas exterior:
estd situado no meio soci al gue env (

No processo de organizacdo do que se quer dizer por escrito
as ideias vém e véao. Algumas permanecem do inicio ao final do
trabalho, outras se perdem pelo caminho, pois talvez ndo tivessem
tanta relevancia. E tendo o texto se materializado em uma primeira
versao, revisbes?, ajustes e acertos sao feitos: retomanse passagens
ja escritas, trocamse palavras, acrescentarrse algumas, suprimem-
se outras, deslocamse virgulas.

Pensando em todas essas dimensdes do processo de escritura,
das insercbes as exclusbes de idem dos acabamentos quase
sempre realizados apoés a finalizacdo da producéo, das ideias que
vém e vao, nasce a cumplicidade que o autor estabelece com seu

2 Nos estudos relativos a propostas e a andlises de processos de produgéo textual
em sala de aula, o processo de revisdo aparece designado de formas distintas
segundo diferentes autores, tais como: reviséo, refeitura, refaccéo, reproducao, re
elaboracd® e reestruturacdo. Neste trabalho, utilizaremos todos eles como
equivalentes.
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proprio texto: as possibilidades de digresséo, de néo linearidade,
de manifestacao (explicita ou ndo) de intengdes.

Posto isto, € possivel afirmar que no préprio processo de sua
producdo, o texto remete a outros textos, com o0s quais dialoga.
Reconfigura-se, assim, a figura daquele que escreve, como um
enunciatario ndo solitario e que ndo é a origem dos sentdos que
enuncia. Nao s6 sua experiéncia discursiva individual se forma e se
desenvolve em interagcdo constante e continua com os enunciados
alheios, como a producdo do texto constitui-se na interacdo com
enunciados que o precederam e aos quais responde e @an 0s
leitores projetados, a quem se dirige, pela antecipagdo de suas
possiveis réplicas.

Se nds, adultos, que supostamente dominamos a lingua
escrita, enfrentamos dificuldades ao nos experimentarmos nesse
lugar, que dizer das criancas e jovens, que estd@a se apropriar dela.
Aprende-se a fazer usos diversos da escrita em um longo e
trabalhoso processo. Segundo Geraldi, (1996, p8 9) “saber
€ dominar as habilidades de uso da lingua em situa¢gdes concretas
de interacdo, entendendo e produzindo enunciados adequados aos
diversos contextos, percebendo as dificuldades entre uma forma de
expressadao e outra”

Ao considerar as dificuldades e a complexidade do processo
de produgédo textual - 0 que escrever e como organizar 0 que se
decidiu dizer em sequéncias escritas - precisamos nos indagar
acerca das situacbes de uso e de exploracdo da escrita que
possibilitamos aos nossos alunos e das compreensdes que eles,
nessas condi¢fes, elaboram acerca dessa atividade. Também cabe a
nés, professores, indagacdes sobre astividades que poderemos
lancar mdo para apreender os efeitos suscitados pelo trabalho
pedagdgico desenvolvido junto a eles uma vez que a dimensao
relacional dos processos de ensinar/aprender é constitutiva da aula.

Focalizadas comorelacdes de ensing aspraticas de producao
textual podem ser ressignificadas em favor da dimenséo
interlocutiva da linguagem, ou seja, precisamos assumir 0S
propoésitos interativos efetivos da linguagem assumindo, como
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professores, 0 papel -dem' iasygicee $ ent a
imediato que aponta para o sujeito as exigéncias de compreensao
do leitor [...] um interlocutor imediato que negocia sentidos,
analisando e operando com a crianca
p. 104).

Para atingir esse propdsito durante o primeiro semestre de
2013 discutimos com os professores das diversas disciplinas
aspectos relacionados a leitura e producéo textual dos alunos do
ensino fundamental II.

Reflexdes de professores acerca da producgédo de texto

Essa pesquisa esta senddesenvolvida em uma escola da rede
publica estadual na cidade de PiracicabaSP que atende alunos do
Ensino Fundamental Il e Ensino Médio. As ATPC séo organizadas
na escola em trés diferentes horarios ao longo da semana, com 100
minutos cada, e a participacdo dos professores varia de acordo com
sua carga horaria de aulas na escola. No primeiro trimestre de 2013
temos participado de dois grupos de ATPC apenas com professores
do ensino fundamental Il, quinzenalmente, com média de dez
professores por encontro. Nos primeiros encontros estabeleceuse
que nossas discussfes seriam pautadas nos registros das atividades
com leitura e escrita vivenciadas em sala de aula, em uma espécie
de tematizacao da pratica. O intuito maior era o de compartilhar as
praticas dos professores que possibilitassem reflexdes
metatedricas.

Na sequéncia, trazemos para interlocu¢do o recorte de uma
ATPC na qual foram tecidas reflexdes acerca da produgéo de textos
entre os professores de diversas disciplinas.

Thales: Uma coisa que eu descorib. Eu ndo tenho certeza, pra
comprovar. E que tem muitos alunos aqui que leem e escrevem de
forma rudimentar, é claro, mas melhor do que a gente imagina. Sabe
por qué? Eu passo pra eles, é eu sugiro pra eles uma producao de
texto geralmente uma vez por més. Claro que de maneira breve, ndo
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tenho todo tempo, mas geralmente eles relatam o que eles fazem na
quadra, eles relatam uma brincadeira que enfim eles organizaram.

Mas eu percebo que alunos, nossa que eu achei que ndo fossem fazer
nada, eles acabam consuindo texto nos limites deles, é claro, mas

eles constroem. Entdo o que a gente tira disso?

Pesquisadora por exempl o o Thales falou:
uma producao de texto”, por que n&ao |
outro professor. Ele fica com otexto, guardado bonitinho no material
dele?...

Thales: Eu pensei ni sso! Eu falei
de portugués, esse menino ndo escreve uma linha o dia inteiro, a vida
inteira, escreve uma péagina, meia pagina. E limitado, mas tem uma
hist 6éria naquela escrita”

Pesquisadora: Agora vamos la. Por que vocé acha que ele escreveu?
Adelina : Mas ele tentou fazer pelo menos, né?!

Thales: Tentou ndo! Consegui, eu consegui entender a histéria dele
com uma certa dificuldade mas eu consegui entender.

Prof. Coordenador: Os alunos escrevem o0s textos e os textos vém com
muitos problemas de grafia, tem uma préatica muito interessante que

eu ja trabalhei ela algumas vezes, fazer um jogo com os alunos,
procurar nos textos as palavras que estdo escritas ndo d forma
correta e fazer um tipo um bingo, € um bingo ortografico que
chama... Os professores de portugués talvez conhecam essa prética,
ai a gente vai ditando as palavras pra eles, tem que ir montando uma
tabela, tipo uma cartela mesmo e faz um ditado comaquelas palavras
vocé faz um ditado e eles vao colocando aleatoriamente na tabela e
depois a gente vai fazendo um sorteio e aquele que completar uma
sequéncia de cinco, sei la estipula um namero, ele bateu, grita
“BlI NGO” e ai vocé v adseelmasdrewauitudo as pa
direitinho, é légico que por ser um joguinho eles gostam de uma

premiacao né? Entdo inventa alguma coisa.

Selma Eu falei segura a bomba do Enem, que estourou de ontem pra

hoje.

Prof. Coordenador: Redacgéo nota dez.

Selma Erros gravissimos e a pessoa tirou nota maxima. Trouxe com

dois ' S’'.

Prof. Coordenador:: Enxergar com ‘ CH’

“

no.
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Selma E ainda hoje de manh&, antes de trabalhar, eu vi um
especialista defendendo. N&o foi linguista, eu nao vou lembrar o
nome agora, so6 sei que ele falou qe a ortografia, que nao sei que, é
um professor de cursinho que defendeu, espera ai gente, e 0s
concursos publicos?

Diretora: Selma, mas foi o que foi falado no Jornal da Cultura ontem,
se ele cometeu erros dessa natureza, tdo assim, bésicos na nossa
opini do, ele ndo é um aluno leitor. Entdo como ele formulou uma
producdo coerente atingindo a nota maxima, vocé estaentendendo?
Ele néo é leitor.

Célio: Mas as vezes, viu Selma, o cara escreveu rapido e nao notou
que tinha que colocar, ndo, ndo, o cara estavascrevendo rapido 14,
para com isso ai, ah!!

Selma Tem muito valor isso que nés estamos colocando, tem muito
valor discutir porque a ortografia € uma das coisas mais faceis de se
corrigir.

Célio: Mas viu, agora quem corrigiu que tava dormindo...

Selma Mas néo podia tirar dez!!

Pesquisadora NoOs ndo estamos falando que ele ndo tem o mérito
dele, que ele ndo...

Selma: Nao podia ter tirado a nota maxima. So6 isso!!!

Célio: Mas gente, eu ndo concordo com isso ai porque é o seguinte:
tem que saber o que tem o onteldo do texto, certo, a partir do
momento que tiver sentido e s6 trocou uma palavra, outro dia eu
estava escrevendo rapido la e mandei uma mensagem pro meu filho
ele me disse “ou vocé apaga essa porc
fui la e corrigi. Viu as vezes o cara que corrigiu la... Entendeu?

Prof. Coordenador: Eu entendi o que o Célio esta falando.

Célio: Agora o que eu quero é o seguinte: o que esté escrito foi bem
escrito? Tem coeréncia? Tem um passo a passo bem certinho e vocé
chegou onde vocé quer? Trocar uma palavra ou outra ndo tem
problema nenhum.

Esse trecho nos parece interessant
foram di sparadas pelo professor de
bastante significativo quando explii
qual talvez poucos professores i mag
prdoucdo de texto possa acontecer, e
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ante é sua reéeplica para Adelin
zir um texto. Ele o produziu c
esejava, val orizando a relacéo
i do, um texto instaura uma r el
relacao de correcao, centrada
manticos, ainda que a comporte.
exto, na qualidade de relacéao
0 de proddod8ogde senhicula o |e
elacdo de compreensadao responsi
para aquele gse omarodbaté&oin
|l eitor afeta o autor, apontando p
ext o, | acumasles ambiagunecessi dade ¢
arantir a func¢cdo comunicativa da |
i scurso as necessidades caracteris
a interacédo).

Como professor de educacédo fisica,
ramalmai s refl exivo acerca da | ingu
el a professora de |lingua portugues
i sciplina. Essa consideracao é bast
elacdo do autor com as Iimpressoes ¢
euext o, se explorada, extrapol a, e
exto a | impo. Ela instaura uma r el
esponsiva do proprio autor em rel a
Respondendo ativament-encaosdee wc olmreid or
t exqtuce pr oduzoi veem avedlaicaAo aos coment &
0S ajustes a sereen pa&idoseuApr dpilita
considera suas el aboracdes, i nstaur e
seus dizeres.

Thales indicia um modo de compreenséo da linguagem que
toma como pressuposto a interagdo social. Seu olhar nao ficou
restrito as regras gramaticais normativas ou descritivas ou ao que
faltava no texto do aluno. Ele voltou -se para o discurso do sujeito
e, ainda que ndo tivesse explicitada para si uma erta concepcao de
linguagem, sua leitura possibilitou, efetivamente, que a
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necessidade de interacdo social daquele que produz um texto fosse
contemplada.

A sequénci a da interlocucao can
di scursivo da l i nguagem paras o "
professores passam a discutir quest
mai s pontuais da escrita: a ortogra
também exigem um trabal ho de si st em:
facil de conduzir do que asigsestde
Sel ma nos aponta durante a discussa:«

Se para noéds, adul tos habituados a
ortograficassautomdsmamao €é verdad
usuarios mais iniciantes. As <criangcg
duvidas emos emadéd® &Ge grafar as pa
evidenciado na discussao, dado que
mui tas vezes ainda i nsistimos em
representacédo grafica da fala (tran:

Tendo em vista a leitura, em decorréncia de fatores histérico-
socias, tais como a divulgacdo da imprensa, a escolarizacdo
universal e os meios de comunicacdo de massa, configurouse a
ideia de ortografia como normativa imutavel. De acordo com
Morais (1996), se no caso do castelhano a fixagdo de umatografia
ocorreu no século XVIII, em outras linguas, como o portugués, essa
fixacdo s6 ocorreu no século XX, sem que até o momento se tenha
adotado uma normativa ortografica Unica para todos os paises em
que se fala portugués.

E ainda segundo Morais (19%, p. 67), se,“ 0 estabelecimento
da norma unica facilitou a leitura [...] . As vantagens para a leitura
complicaram a escrita da lingua. Quando a norma escrita esta
estabelecida, a Unica possibilidade para os usuarios é aprender a
reproduzi -la”.

No “jogo” de |l etras e palavras, i1
muitas vezes 0s jovens que ja compreenderam esse sistema de
escrita - reconhecendo a variedade interna nas grafias que usamos
nas palavras; as letras permitidas em nossa lingua e a sequéncia em
que podem ocorrer; a representacdo entre letras e partes sonoras
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das palavras; osvalores sonoros que as letras podem assumir em
nossa escrita (MORAIS, 1999)— ainda assim desconhecem as
normas ortograficas.

Essa discussao evoca em Selma um fato social divulgado pela
midia no dia anterior, as correcdes das avaliagbes do Exame
Nacional d o Ensino Médio - ENEM - de 2012. Durante grande parte
das reflexdes Célio tenta deslocar os colegas da discussdo do
imutavel e normativo da lingua - do sistema da lingua - para o
movimento discursivo da linguagem.

Nesse movimento pareceurnos que 0s profesores
apresentaram deslocamentos que os distanciavam de uma
perspectiva subjetivista e ou objetivista abstrata. Nao bastaria olhar
unicamente para o sujeito ou para o sistema da lingua. Haveria que
considerar o texto como o lugar de interacdo entre sujeitcs, um
texto que precisa ser (re)trabalhado posto que carrega a dimensao
do humano e sua gramatica internalizada, ainda que o aspecto
normativo deva ser contemplado em sala de aula.

Célio aproximou a discussao para um modo de compreensao
da linguagem que possibilitaria, por sua vez, um trabalho mais
amplo comalinguagem.Di st i ngue “trabal ho sobr e
“trabalho com a |linguagem”. Segundo
sobre a linguagem contempla os aspectos formais da lingua e o
trabalho com a linguagem considera-a em sua dimensao
discursiva. Nesse sentido, o trabalho com a linguagem é mais
amplo e abarca também o trabalho sobre a linguagem.

Essas reflexdes nos remetem a Cagliari (1999, B4). Para o
autor “a simples produc¢aevaninguérhe xt os
a escrever ortograficamente e é preciso trabalhar os textos
espont @neos em versfes subsequentes
g u ea ortografia € um objetivo a ser conseguido no decorrer das
oito [hoje nove] séries do Primeiro Grau [hoje Ensino Fundamental
I e (Idem,]p."93).

Tal compreenséo coloca em questdo, especialmente, o papel
mediador dos professores da escola basica e os objetivos de suas
intervengdes junto aos alunos. Mas essas sdo questbes sobre as
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qguais ainda ndo temos como resporder nessa pesquisa, uma vez
gue somente a partir do segundo semestre de 2013 participaremos
das aulas, imersos nas rela¢des de ensino.

Tecendo algumas consideracdes sobre as reflexbes dos
professores

As reflexdbes dos professores, agora sistematizadas,
possibilitardo que a partir do préximo semestre, quando
estivermos juntos em sala de aula, novas discussdes cada vez mais
adensadas acontecam nas ATPC. Acreditamos que este é um
caminho possivel para que o redimensionamento das praticas com
leitura e escirita vividas na escola e na sala de aula acontecam.

Se a pesquisa nos tem possibilitado a sistematizacdo de
experiéncias documentadas sobre as reflexdes de professores
acerca do trabalho com a linguagem, o processo de formacéo desses
professores- desencadeado pela pesquisa- objetiva - tanto quanto
0 projeto de pesquisa- o aprofundamento do conhecimento acerca
das praticas de leitura e de escrita de fato vividas no processo
educativo, em seus limites e possibilidades.

E dessa perspectiva que entendemos osspacos das ATPC como
lugar de constituicdo de relagdes sociais, onde a formacéo docente
singulariza-se, seja no sentido da apropriacdo e da elaboracéo de
novas praticas, seja no sentido do desenvolvimento da andlise e do
julgamento de si mesmos através da discussdo de praticas ja
consolidadas. Ao mesmo tempo é na sala de aula, vivenciando as
relacBes de ensino, que poderemos nos aproximar desses processos, o
gue pode, ao nosso ver, contribuir para a explicitagdo tanto das
contradicdes que se presentificamna pratica efetiva da sala de aula
guanto das possibilidades de exploracdo dessas contradicées em favor
de “um espaco de atuacao profissiona
agora, na escola que temos, alguma coisa que nos aproxime da escola
gue quer eRMDBI, 1997, p.4BE

Este projeto tem caminhado no sentido de que os professores,
com o objetivo de modificar as condi¢gbes de producéo do trabalho
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docente no ensino da leitura e da escrita aos jovens ingressantes do
ensino fundamental Il, reflitam sobre as situagbes percebidascomo
problematicas - mas passiveis de mudancas - para que se
experimentem em tentativas de melhoria da qualidade da acdo ao
enfatizarem questdes sociais relevantes. Portanto, é possivel
considerar que ainda que nao delineado como tal, este projeto
caminha no sentido de uma pesquisa acao (PEREIRA, 1998).

No entanto, do ideado ao acontecimento desenvolve-se todo
um trabalho de apropriacdo do conhecimento pelos professores, da
elaboragéo dos sentidos por eles indiciados a sua materializagdo em
atos na dindmica das rela¢des de ensino, vivese todo um processo
ativo de compreensdes, que leva tempo e envolve encontros e re
encontros, em contextos diversos, com aquilo que se esta
elaborando. Tentativas de a¢do, que os aproximem, e também os
distanciem, dos sentidos que desejamos ver materializados néo
coincidem como um objeto e sua sombra. H4, portanto, todo um
percurso entre o compreendido e idealizado e o trabalho
pedagdgico a ser efetivamente produzido.

Para finalizar essa interlocucao vale lembrar que nosso desjo é
caminhar em direcao -acaom” tcamabd
um processo de trabalho com a linguagem, a fim de que o aluno
adquira os elementos linguisticos necessarios que lhe permitam uma
compreensdo sobre os usos efetivos do cbédigo da lingua
impulsionando -0 para se expressar por meio da escrita, materializando
no texto tanto suas vivéncias quanto os conhecimentos sistematizados
apropriados por ele no ambiente escolar.
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A Sala de Leitura na escola: espaco para a formacéao leitores e
constituicdo de subjetividades !

Claudia Beatriz de Castro Nascimento Ometto
Elayne Batista Siqueira Brancalion
Maria Regina Addad Ramiro

Introducéo

Este artigo socializa reflexdes e analises produzidas no
contexto de um projeto de pesquisa financiado pelo CNPg/CAPES
gue tem como objetivo dois pressupostos fundamentais: 1. com
relagdo a problematica enfrentada pelos professores- o de que as
Aulas de Trabalho Pedagoégico Coletivo? sdo espagos de formacao,
a partir de discussoes, reflexdes e problematizagdes sobre o proprio
trabalho docente, bem como espaco de producéo de materiais no
que diz respeito, especificamente, as media¢cdes do/no processo de
ensino; e 2. com relacdo a problenatica enfrentada pelos alunos- o
de que ao focalizar, documentar e analisanas relacdes de ensino
materializadas na sala de aula- as atividades de leitura e de escrita
envolvidas na articulagdo que se processa entre as escolhas relativas aos
modos derganizagéo e de circulagdo dessas pratpeles professores,
com as réplicas ativas produzidas pelos alunos - poderemos
vislumbrar possibilidades de préaticas diferenciadas que os insiram na
cultura escrita.

1 Trabalho apresentado e publicado nos Anais do V Coléquio Internacional
Letramento e Cultura Escrita, Universidade Federal de Minas Gerais, Belo
Horizonte, 2014.

2 A Aula de Tr abalho Pedagdgico Coletivo (ATPC) caracterizase como espaco de
formacéo continuada dos educadores, com o objetivo promover momentos de
estudos, discussdo e reflexdo das Propostas Curriculares e melhoria da pratica
docente. Acontecem em reunides semanais @ 50 minutos destinadas a discusséo,
acompanhamento e avaliacéo da Proposta Pedagdgica da escola e do desempenho
escolar do aluno.
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A pesquisa vem sendo desenvolvida em uma esola brasileira,
da Rede Publica Estadual paulista, que atende aproximadamente
900 alunos do Ensino Fundamental Il e Ensino Médio, divididos
em trés periodos. Segundo caracterizacdo do Projeto Politice
Pedagdgico (PPP) do ano de 2011, a unidade escolar estAserida
numa comunidade bastante carente e muitos moradores e pais de
alunos ndo tém uma profisséo definida, o que os obriga a trabalhar
em Varios servigcos temporarios e informais. Parte das familias é
atendida pelos programas sociais do governo Federale Estadual
(Bolsa Familia e Bolsa Jovem), além de contar com programas
municipais.

Nos limites deste texto problematizaremos a formacdo do
sujeito leitor mediado pelas préticas de leitura e escrita, portanto
de letramento, mais especificamente na sala ddeitura da escola.

O trabalho desenvolvido ancorou-se na perspectiva
bakhtiniana de que a leitura é um processo intersubjetivo de
producao de sentidos e de constituicdo de subjetividades, e, porque
entendida como compreensdo, considera que ndo ha como
excluirmos a possibilidade de mudanca dos sujeitos alterando suas
condi¢cbes de sujeitos no mundo, uma vez que tanto o professor
guanto os seus alunos vivem em condi¢des historicas nas quais se
singularizam ao longo da vida. Segundo Soares (1998), a hipétese é
a de que aprender a ler e a escrever e fazer uso da leitura e da escrita
transformam o sujeito levando-o a outro estado ou condicdo sob
varios aspectos: social, cultural, cognitivo, linguistico, entre outros.

A leitura e a leitura da literatura na formacdo do sujeito: um
engquadramento conceitual

O trabalho desenvolvido partiu do pressuposto de que a
leitura € um processo intersubjetivo de producdo de sentidos e de
constituicdo de subjetividades, em outras palavras, a compreensao
€ de que a producdo dos sentidos dos textos constituirse na
interacdo com enunciados que o precederam e aos quais responde
- aos leitores projetados a quem se dirige.
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Segundo Geraldi (2004), a leitura é um processo de
interlocucao entre leitor e autor, mediados pelo texto. E o encontro
com o autor, ausente, que se da pela sua palavra escrita. O leitor,
nesse processo, nhao € passivo, mas agente que busca significacoes,
pois “0 sentido de um texto nao é |
se produz nas situagfes dialdgicas ilimitadas que constituem suas
| ei turas possivei 91) ( GERALDI, 2004,

Portanto, ha que se considerar que pela antecipacdo das
possiveis réplicas do interlocutor o leitor ndo se situa apenas como
um receptor dos enunciados daquele que o produz, uma vez que
projetado pelo autor se inscreve no texto. Ao produzirmos um
enunciado - seja na forma oral ou escrita- o dirigimos a um sujeito
repleto de palavras, neste sentido, ao tomar o texto como foco de
atencdo, o sujeito participa ativamente da producdo de sentidos
(BAKHTIN, 2003). Dessa perspectiva a significagdo pode ser vista
como uma formagé&o dindmica que se modifica na medida em que
0 sujeito tanto restringe as possibilidades de significagdo quanto
expande os sentidos possiveis. Portanto, num primeiro momento é
na leitura que acontecerd o encontro do leitor com as pistas de
sentidos deixadas pelo autor ao cotejalas aos outros enunciados
gue ja o constituem.

Nas atividades de leitura, no interior do evento comunicativo,

"0 sujeito da compreenséo enfoca a obra cm sua visdo de mundo
[...] de seu ponto de vista, de suas posicoes. [...] Essas posicbes
determinam a sua avaliacdo, mas neste caso elas mesmas néo
continuam imutaveis: sujeitam -se a a¢do da obra que sempre traz
algo novo" (BAKHTIN, 2003, p. 378). E um processo de
compreensdo ativa e responsiva, que configura o que Bakhtin
(20022003) denomina *“dialogi a”.

Frente ao exposto, optouse pelo trabalho com a literatura, na
sala de leitura, por compreender que aleitura da literatura pode ser
também mediadora do processo de formacao. Essa escolha aposta
na possibilidade de um trabalho com efeitos estéticos que
permitem a configuracdo de enunciados concretos, que revelam
nuance em termos de posi¢coes e valores dos sujeitos em distintas
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dimensdes da relagéo do leitorcom o texto, uma vez que a leitura
da literatura expande fronteiras do conhecido que o leitor absorve
através da imaginacdo, mas decifra por meio do intelecto
(ZILBERMAN, 2008).

Como assinala Bordini (2007, p. 34):

[...] a literatura consegue o feito de discutir a verdade provocando
prazer, o que nem sempre outras formas de discurso fazem. O texto
ficcional expressa as ansias humanas, captura o mundo na rede das
palavras, expbe sua beleza e horror, critica idéias e crengas,
proporcionando ao mesmo tempo ao leitor a oportunidade de
projetar-se no outro, assumir aquela voz que lhe fala nas linhas
impressas, sair de seus limites pessoais e virtualmente estar fundido
com realidades conhecidas e desconhecidas, recebendo e aceitando
ou negando pensamentos alheics, que dificilmente é acionada por
outros modos de conhecer e de sentir.

Nesse contexto, inscrevese o letramento literario na escola,
entendido, segundo Cosson e Paulino (2009), sendo umas das
praticas sociais de escrita e leitura referente diteratura. Ou ainda,
pode ser entendido a partir desses autores como 0 processo de
apropriacdo da literatura enquanto construcao literaria de sentidos.
Deste pressuposto concebemos a leitura de literatura como uma
pratica que constitui o repertério cultur al dos nossos corpos, que
amplia e fortalece nossa visdo do mundo, o que, muitas vezes,
acontece de forma até mais intensa do que o préprio vivido. Junto
a Cosson e Paulino (2009), entendemos que "a experiéncia da
literatura proporciona uma forma singular, diferenciada de dar
sentido ao mundo e a n6s mesmos. E por isso que o contato com a
literatura é tdo fundamental ao desenvolvimento humano"
(COSSON ePAULINO, 2009, p. 70).

Cabe destacar que considerar a dinamica das relacdes
produzidas na escola, em espeial no que diz respeito as praticas
de leitura, considerando-as como constitutivas da subjetividade
humana, levou-nos a olhar, com especial atencao, para as praticas
vividas na sala de leitura.
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A sala de leitura e o desenvolvimento do trabalho: alguns
principios tedrico -metodoldgicos

As Ultimas pesquisas brasileiras sobre leitura afirmam que os
professores, em sua grande maioria, estdo despreparados para o
trabalho voltado a formacédo do leitor. A mais recente divulgacéo
de pesquisas via site da Agéncia de noticias da Fundacdo de
Amparo a Pesquisa do Estado de S&o Paulo (FAPESP), em 21 de
marco deste ano, explicita que muitos responsaveis pelas
bibliotecas escolares acreditam que apenas contar histérias aos
alunos é suficiente. Segundo Giroto (2014), ler econtar histérias sdo
importantes, no entanto, € preciso mais, € preciso que os alunos
tenham a possibilidade de manusear e explorar os mais diversos
livros, e diriamos, textos acerca dos quais tenham a possibilidade
de replicar.

Nesse sentido, para que os alunos possam replicar aos textos
outras praticas de leitura devem ser consideradas, diferentemente
daquelas nas quais o livro era entendido como objeto de culto e a
leitura, por sua vez, entendida como uma atividade ligada ao
sagrado, praticas que remontam dos séculos Xl e XIV
(CHARTIER 1999).

No nosso caso, entendemos as bibliotecas como lugar de
trabalho. Nesta acepcdomarxiana produzimos nossa histéria e
somos por ela constituidos modificando a natureza das coisas. Pelo
nosso trabalho somos transformados. No que diz respeito ao
trabalho com a linguagem Geraldi (2004), afirma que a linguagem
nao é o trabalho de um arteséo, e o trabalho linguistico ndo é nem
um eterno recomecar nem um eterno repetir. "O sujeito internaliza
a linguagem e constitui-se como ser social, isto implica que ndo ha
um sujeito dado, pronto, que entra em interacdo, mas um sujeito se
completando e se construindo nas suas falas e nas falas dos outros
(Idem, 1996, p.19).

Nesta linha de pensamento Carlos Fanchi (1992), afirma que
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[...] a linguagem, pois, ndo é um dado ou um resultado, mas um
trabalho que da forma ao contelido variavel de nossas experiéncias,
trabalho de construcéo, de retificacdo do 'vivido' que ao mesmo
tempo constitui o sistema simbdlico mediante o qual opera sobre a
realidade e constitui a realidade como um sistema de referéncias em
que aquele se torna significativo. Um trabalho coletivo em que cada
um se identifica com os outros e a eles se contrapfe, seja assumindo
a histéria e a presenca, seja exercendo suas pgbes solitarias
(FRANCHI, 1992, p. 36)

Focalizada como trabalho que acontece mediado pelas
relagBes de ensing, a pratica de leitura ressignifica-se em favor da
dimenséo interlocutiva da linguagem e torna-se espago
privilegiado de aprendizado, o que po ssibilitara que, no
movimento dialégico o sujeito incorpore e elabore, ao mesmo
tempo, préticas de leitura e contetdos curriculares de sua cultura,
posicionando-se em relacdo as ideias veiculadas pelo texto.

Por entender que a leitura deveria ter um espacoprivilegiado
na escola, em 2009, a Secretaria de Educagdo do Estado de Séo
Paulo substitui as bibliotecas escolares pelas salas de leitura. E
importante ressaltar que nas escolas publicas estaduais de Séo
Paulo, os espacos reservados para a leitura, as &madas
bibliotecas, nédo tinham espaco fisico adequado para os livros, nem
para alunos e ndo tinham uma bibliotecaria para atendimento.

Na tentativa de garantir que os livros encaminhados pelo
Progr ama Naci onal de Bi bliotecas
Secgetaria de Educacdo do Estado de S&o Paulo- Brasil,
efetivamente fosse utilizado pelos alunos, a Secretaria da Educacéo
instituiu por meio da Resolugdo SE n° 15, de 18 de fevereiro de 2009,
a criacdo e organizagdo de salas de leitura nas escolas da Rede
Estadual de Ensino, com o objetivo de oferecer aos alunos
oportunidade de acesso a livros, revistas, jornais, folhetos,
catalogos, videos, DVDs, CDs e outros recursos complementares,

30 conceito de relacdes de ensino, formulado por Smolka (1993), destaca a
dimensao relacional dos processos de ensinar/apremler.
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como jogos, por exemplo. Essa iniciativa instituiu nas escolas um
espaco fivilegiado de incentivo a leitura como fonte de
informacao, prazer, entretenimento e formacao de sujeitos criticos,
criativos e autbnomos.

Na escola da pesquisa, a professora responsavel pela sala de
leitura iniciou os trabalhos com foco na organizacdo do espaco e
divulgacdo das obras, para professores e alunos, por meio de
contacdo de historias, cartazes com excertos de textos classicos e
pequenos saraus. Os professores foram se aproximando do espaco,
incentivando seus alunos a frequentarem a sala de mandra livre e
sem nenhuma cobranga que pudesse ser avaliada, o importante era
que, de uma ou de outra forma, os alunos lessem algum material.

Metodologicamente, por entender que o0 registro seria
fundamental para a avaliagdo dos processos formativos de sujeios e
também para fortalecer um trabalho significativo de leitura na escola,
passamos a registrar sistematicamente, desde o inicio do ano de 2012,
as atividades desenvolvidas com os alunos naquele espago por meio
de diarios de campo dos professores e da reponsavel pela sala de
leitura. Também procedemos a audiogravagées, que posteriormente
foram transcritas, das atividades vinculadas a Proposta Pedagdgica da
escola e desenvolvidas pelos diversos docentes que ali frequentavam
com seus alunos.

Foi desse conexto que recortamos o objeto de andlise para este
artigo, ou seja, a problematizacdo acerca da formacdo do sujeito
leitor mediado pelas praticas de escolarizacdo, mais
especificamente, na sala de leitura da escola a fim de compreender
como essas experiéna@s sao constitutivas dos sujeitos. Para tal, nos
limites deste texto, tomaremos dois depoimentos para analise
objetivando a visibilidade ao modo como os sujeitos se enunciam
frente a experiéncia da leitura na prépria formacao.

Uma experiéncia formativa de leitura foi 0 acesso a novela
Campo Geral’®, de Joao Gui mar aes
ano do Ensino Médio. A leitura compartilhada entre a professora
de lingua portuguesa e seus alunos pautouse no principio de que,
ao focarem a compreenséo do texo por meio de recortes por lexias,
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entendida como por unidades de leitura que podem ser exploradas
pelo leitor ao penetrar no texto passo a passo buscando
compreender cadeias de enunciados (OMETTO, 2010), seus alunos
pudessem apreender modos de cotejamenb das ideias
apresentadas, para envolverentse com a histéria.

Dessa proposta, ndo s6 houve o envolvimento dos alunos
COmo 0S mesmos sugeriram a encenacgdo da peca aos colegas de
escola na finalizagéo do ano escolar de 2013, evento preparado em
conjunto a professora de Artes.

A partir da leitura em questdo resultaram réplicas ao texto
como formas de manifestagbes acerca da propria experiéncia de
vida dos sujeitos a ponto de se manifestarem como Denisé, uma
menina negra, que, tal como a personagem de Migulim, levado
para trabalhar com o pai, apresentava as maos calejadas porque
trabalhava apanhando laranjas junto a mae, para sustentar os
irmé&os menores. Sua histéria compds uma das cenas da peca
apresentada aos colegas, como forma de refragédo ao texto.

O conceito de refragédo para Bakhtin (2003) diz respeito ao fato
de que ao refletir o texto o sujeito pode refraté-lo a medida e que
vai além do que ja estava posto transformandoo em “cont ext
semantico do individuo pensante, f a
2008, p. 404) pela mediagéo de histérias singulares.

Denise frequentava bastante o espago da sala de leitura e
qguando conversavamos, dizia-nos: "a leitura me faz esquecer a
dificil realidade que vivencio, pela leitura posso sonhar outras
coisas". Segundo Peti (2008),

[...] existe algo na leitura, como diz Anzieu, que é da ordem do
trabalho psiquico, no sentido em que os psicanalistas falam de
trabalho do sonho, trabalho do luto, trabalho de criacdo. E uma
dimensdo que me parece essencial e que muitos leitores
experimentam, mesmo aqueles provenientes de meios mais
modestos; ainda que, naturalmente, ndo empreguem essas palavras
para falar dela. (2008, p. 29)

4 Os nomes sao ficticios para resguardar a identidade dos sujeitos.
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Infelizmente, Denise e outros alunos relatavam que, em casa,
ao se debrucarem sobre livros eram slicitados pelos pais a olhar
0S irmaos menores, varrer a casa ou lavar o quintal, uma vez que
"ndo estavam fazendo nada mesmo". No entanto, o potencial
formativo da leitura evidencia -se para nos quando, Lucas, um
aluno de sua turma, em entrevista ao Jornd de Piracicaba, em 26 de
janeiro de 2014, ressalta seu interesse pela leitura a partir do contato
com a sala de leitura da escola. Segundo ele,

[...] apés essas leituras [vivenciadas na sala de leitura da escola], e a
partir de entdo, encantei-me com esa pratica, ndo parei mais de ler,
chegando a ler um livro por semana. Nada melhor do que percorrer
as estantes e folhar os livros. Se de um lado a escola deve cumprir seu
papel mantendo uma biblioteca, por outro, penso que os pais devem
levar as criancasas livrarias e bancas de jornais e bibliotecas publicas.

De acordo com Vigotski (2003), nas relacbes escolares, a
possibilidade de ensinar e aprender algo com o outro é explicita, tanto
para o professor quanto para o aluno. No entanto, esse depoimento de
Lucas evidencia que o que fora aprendido na escola também pode ser
vivido fora dela. Seu enunciado revela que o papel mediador e seus
possiveis efeitos em termos dos processos de desenvolvimento em
Curso nos sujeitos deve ser foco de atencéo da familia eas responséaveis
pela educacéo das novas geracoes nas relagcdes extraescolares, uma vez
gue o envolvimento dos sujeitos na relacdo interpessoal cotidiana
também pode ser tomado por intencionalidades representando
possibilidades reciprocas de apropriacdo e ehboracdo de praticas e
significados em circula¢éo na vida social.

Considerag6es sobre o vivido
Os depoimentos de nossos alunos revelamnos o potencial da
leitura na constituicdo da subjetividade humana mediado pelo

espaco vivo da sala de leitura na escola. As praticas vividas pelos
professores, pela mediacdo da leitura da literatura, asseguram
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modos de ler que permitem aos alunos a possibilidade de
explicitarem os sentidos por eles produzidos a fim de que possam
cotej&los com outros sentidos em circulacdo na sala aproximando
os ou refutando-os quando os cotejam aos elementos linguisticos e
aos aspedtos discursivos (como paragrafacdo, pontuacao, repeticdo
de palavras, relagdes sintéticas) relacionados a producdo de
sentidos contidos no texto e na sua forma de organizagéo.

Nesse sentido, cabe aqui dar visibilidade ao fato de que no dia 10
de julho de 201 3, em matéria publicada n
Piracicaba’, o destaque foi ao incen
como uma das campeds de empréstimo de livros para os alunos.
Foram 7,5m mil no primeiro semestre de 2013. Segundo o autor, 0
balanco fai realizado pela Secretaria de Estado da Educacédo de Séo
Paulo, uma vez que "o incentivo a leitura € uma das prioridades da
Secretaria e muitos programas especificos sdo realizados para
apresentar o universo dos livros aos alunos" (2013, p. 5).

Isto posto, refletimos que a sala de leitura tem sido sinénimo
de espaco de promocgéo e incentivo a leitura, que media o encontro
dos sujeitos com a cultura produzida historicamente pela
sociedade. Para tal, destacamos a importancia de inserir nossos
alunos na cultura letrada, pois tal ambiente é considerado, por nos,
como um espaco de letramento, também literario.

Segundo relatos dos professores de nossa escola,
materializados em um artigo para o Simpésio de Praticas
Educativas do Colégio Piracicabano, realizado no interior do
estado de Séo Paulo ao final de 2012, compreender a formacgéo
humana e cidadd mediada pela leitura literaria, que estimula o
didlogo e a possibilidade de trocas de experiéncias é também
possibilidade de elaboragdo ndo s6 do conhecimento, mas de qe
0S sujeitos experimentem o crescimento estético e moral, social e
politico, uma vez que a linguagem simula o mundo. (ZANON et
al.,2012).
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Eles ndo sabemler. E agora, o que faremos? Reflexdes sobre
praticas de ensino de leitura e de escrita (entre)tecidas pelos
processos de pesquisa e formacado de professores

Claudia Beatriz de Castro Nascimento Ometto
Valdemar de Camargo Filho
Cristiane Cristina Borges Sartori

Introducéo
A propost a de di scussao -par a
Universidade/Universidade -Es c ol a” é fruto de um

pesquisa gestado durante da participacdo da pesquisadora nas
aulas de trabalho pedagdégico coletivo (ATPC) como colaboradora
de um projeto em andamento que busca compreender como 0s
espacos coletivos da escola, especialmente as aulas de trabalho
pedagdgico coletivo (ATPC) e Conselhos, vao se constituindo e
sendo apropriados pelos professores e equipe gestora como
experiéncias de formacdo e em que medida contribuem com o
desenvolvimento profissional docente.

Durante 0s encontros tanto a coordenagdo quanto oS
professores das diversas disciplinas relatavam a problematica dos
alunos que ingressam no sexto ano do ensino fundamental sen
ainda estarem alfabetizados e/ou com graves problemas na leitura
e na escrita. No decorrer desse processo 0s professores dessa escola
foram se reconhecendo como ceautores do processo de pesquisa e
solicitaram uma nova parceria colaborativa para compreender
problemas especificos que os afligiam (e ainda os afligem) na
tentativa de tragar metas para superéalos: Eles ndo sabem ler. E
agora, o que faremos?

1 Trabalho apresentado e publicado nos Anais do VI Seminario Fala OUTRA
Escola: Dialogo e conflito. Por uma escuta alteritaria, Universidade Estadual de
Campinas, Campinas, 2013.
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Frente a solicitacdo do grupo foi elaborado um outro projeto
de pesquisa que tem como objetivo compreender como a formacao
dos professores das diversas disciplinas do ensino fundamental II
para o trabalho com a linguagem vai se consolidando nasATPC e,
ao mesmo tempo, compreender aspectos relativos a formacao de
leitores e escritores na escola basica e as préticas de leitura e de
escrita possibilitadas pelos professores aos alunos ingressantes no
ensino fundamental Il. Esta pesquisa teve seu inicio em agosb de
2012 e, o projeto enviado ao CNPg/CAPES, foi aprovado com
financiamento para o periodo de 2013-2014.

Nos limites deste texto apresentamos as vozes da pesquisa, da
coordenacdo pedaglgica e da docéncia sobre como estamos
concebendo esse trabalho em regne de colaboracdo na escola bem
como procuraremos evidenciar indicios das elaboragdes dos diversos
professores sobre as préaticas de ensino de leitura e de escrita. No que
diz respeito ao processo vivido, Vigotski (1989), ao tratar do problema
do método na pesquisa em psicologia elucida que um ponto central "é
gue todos os fenbmenos sejam estudados como processos em
movimento e em mudanca" e, ao tratar dos propositos da metodologia
das ciéncias humanas, Bakhtin (2003) explicita que a constituicdo do
conhecimento cientifico ocorre como um dialogo entre, pelo menos,
dois sujeitos, portanto ha que se considerar suas visées de mundo ao
interpretar os processos da pesquisa.

Um modo de olhar para o encaminhamento da pesquisa

Conceber a pesquisa em articulagdo com asatividades de
ensino encontra ancoragem nas teoriasde Vigotski (1989) que
insistia no fato de que ao estudar a producéo escolar de professores
e alunos h& que se consideraruma metodologia que se aproxime
de uma atuacédo sobre a realidade para conhecéa, transformando -
a em suas condicbes de producdo Os problemas centrais da
existéncia humana tais como sentidos na escola, no trabalho, na
clinica, segundo ele, deveriam ser investigados nas condi¢cbes
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concretas da exsténcia, pois € a partir dessa expressao local e de
suas circunstancias que se realiza a educacéao.

Por sua vez, asingularidade dos percursos somente podera ser
apreendida nas relacdes entre enunciados, na dinamica da
interacdo verbal. A partir dos princip ios metodologicos propostos
por Bakhtin (2002) tomaremos como unidade de analise a interagdo
verbal e como unidade de sentido o enunciado, em ligacdo com as
condi¢cbes concretas em que se realizam (tanto no plano de suas
determina¢fes imediatas, quanto no plano das determinacdes
histéricas mais amplas da producao cultural) e na materialidade
dos elementos da lingua que o constituem. Ou, conforme as
palavras do préprio Bakhtin:

1. As formas e 0s tipos de interacéo verbal [devem ser estudados] em
ligagdo com as condi¢des concretas em que se realiza.

2. As formas das distintas enunciacdes, dos atos de fala isolados, em
ligacéo estreita com a interacdo de que constituem os elementos, isto
€, as categorias de atos de fala na vida e na criacdo ideolégica que se
prestam a uma determinacgdo pela interacdo verbal.

3. A partir dai, exame das formas da lingua na sua interpretagdo
linguistica habitual. (BAKHTIN, 2002, p. 124).

Esse modo de pesquisa aproximase do que Ezpeleta e
Rockwell (1996) explicitam sobre a pesquisana escola. Segundo as
autoras é preciso estudar realidades concretas imersas em historias
concretas e assumir a escola na sua "positividade", pois é a partir
dessa expressédo local e de suas circunstancias que se realiza a
educacdo. Portanto, esta investigcdo segue um caminho
metodoldgico pautado em uma perspectiva qualitativa pois toma
como local de pesquisa o préprio cotidiano escolar.

A pesquisa qualitativa permite ao pesquisador compreender
os diferentes significados e sentidos produzidos em campo nédo
para traduzi-los, mas para deles se aproximar na procura de
indicios que permitam enxergar a realidade para além do que esta
posto, sem que se perca com isso o0 valor dos elementos
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apresentados pelos sujeitos envolvidos no campo de estudo
(LUDKE e ANDRE, 1986). Ainda neste sentido, Minayo (1994 p.
21-:22) explicita que a pesquisa qual i
de significados, motivos, aspiraces, crencas, valores e atitudes, o
que corresponde a um espaco mais profundo das relacdes, dos
processos e dosfenémenos que ndo podem ser reduzidos a
operacionalizacao de vari avei s”

Trata-se portanto de uma pesquisa que, de natureza
qualitativa, prescinde de dados quantitativos e de recursos de
comprovagao convencional por incidéncia e/ou recorréncia, uma
vez que a producdo dos dados sera de natureza discursiva- 0os
encontros estdo sendo audiogravados e aulas serdo filmadas,
ambos seréo transcritos.

Posto isto, para além da descricdo a andlise compreendera as
dindmicas relacionais vividas na escola tanto em seusaspectos
imediatos e singulares quanto em seus aspectos amplos,

compl exos, procurando contempl ar ul
descreve o particular, explicitando suas relagbes com o contexto
econbémico, politico, social e, cul tu

p. 72). Nessa direcdo, Alves (2003 p. 64-65) destaca que "o
importante é perceber que devemos estudar as escolas em sua
realidade, como elas sao [...] buscando a compreensdo de que o que
nela se faz e se cria precisa ser visto como uma saida possivel,
naquele contexto, encontrada pelos sujeitos que nela trabalham,
estudam e vao levar seus filhos".

Segundo No6voa (1992, p.20) a escola é

uma instituicdo dotada de uma autonomia relativacomo um territorio
intermediariode decisdo no dominio educativo, que ndo se limita a
reproduzir as normas e os valores domacresistemamas que também
ndo pode ser exclusivamente investida como um micro-universo
dependente do jogo dos atores sociais em presenca.

Ao nosso ver essa conpreensdo de escola parte de uma
perspectiva otimista critica, tal como nos ensina Cortella (2006),
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pois abre espacos para a inovagao a partir das contradi¢cdes sociais.
Para forjar tais espacos é fundamental que consideremos o contexto
em gue se inscreve ea perspectiva daqueles que a frequentam. No
processo educativo, quer seja de ensino, formacao ou pesquisa, ha
que se considerar os fatores extraescolares, advindos do contexto
institucional mais amplo como também aqueles estabelecidos nas
relagdes intra-escolares.

No que diz respeito as relagfes intraescolares, considerando
que o projeto de pesquisa foi solicitado pela equipe escolar ha a
compreensdo do grupo de que a pesquisa estabelece "convergéncia
de interesses" entre professores e pesquisadores, enermos do
tema a ser estudado e das possibilidades, abertas pela realizagdo da
pesquisa, para o desenvolvimento de uma reflexdo conjunta sobre
0S pressupostos tedricos assumidos e sobre a prética (docente e de
pesquisa) desenvolvida (MALTA CAMPOS, 1984).

No entanto, ainda que a equipe escolar reconhega a parceria,
estar na escola desperta cuidados por parte dos pesquisadores,
uma vez que néo pertencem a ela, ndo sédo alunos nem professores,
ndo sao funcionarios nem professores substitutos na trama das
relagdes cotidianas (FONTANA e GUEDESPINTO, 2002 p. 10).
Todos sabem que estardo ali "de passagem”. Ainda que a
participacdo seja duradoura, sera temporaria.

Nos ensinou Paulo Freire (1997 p. 23) que para estudar e
pesquisar é preciso também suportar, se arriscar, pensar, se
superar, se controlar, deixar marcas, aproveitar. Estudar e
pesquisar "é desocultar, € ganhar a compreensao mais exata do
objeto [e diriamos, do sujeito], é perceber suas relagbes com outros
objetos [sujeitos]. Implica que o[s] estudioso[s], sujeito[s] do estudo
[pesquisadores e profesores], se arrisque[m], se aventure[m], sem
0 gque ndo [se] cria nem recria”.

Nesse sentido, se inicialmente os pesquisadores ocupam um
"ndo lugar" na escola, ha que se negociar sentidos sobre a estada
com os professores e isso implica experiéncias de acéce de
discursos diante dos sujeitos para que aos poucos estejamos
construindo relag6es mais solidas, estabelecendo identidades. Em
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um processo ndo tdo rapido o efémero e provisério vai sendo
substituido pelo sentimento de pertenca a realidade da escola.

A escola e asATPC

Localizada em um bairro distante 6 km do Centro, a escola

atende 1003 alunos divididos em trés periodos e conta com,
aproximadamente, 40 professores. Segundo caracterizacdo do
projeto politico -pedagégico (PPP) da escola do ano de 2011, a
unidade escolar eg4 inserida numa comunidade bastante carentee
muitos moradores e pais de alunos néo tén uma profisséo definida,
0 que o0s obriga a trabalhar em varios servicos temporarios e
informais. Parte das familias sao atendidas pelos programas sociais
do governo federal (Bolsa Familia e Passe &colar), além de contar
com programas municipais.

A escola recebe, em seu ingresso no 6° ano, alunos oriundos de
escolas municipais do bairro e uma das questdes ge tém sido
ressaltadas aponta para a necessidade de discussdo dwe o
ingresso destes alunos entre os professores dessa série. Em
levantamento realizado pela coordenacéo do ensino fundamental,
no inicio do ano de 2012, 17% dos alunos ndo estariam
alfabetizados e 36% teriam sérios problemas no desenvolvimento
das atividades de leitura e de escrita relacionados as praticas de
letramento. Ainda nesta direcdo, outra questdo que preocupa o
corpo docente estd relacionada com a escrita ortografica dos
alunos, ou seja, ao produzirem seus textos as criangcas escrevem
sem preocupagdo com a ortografia das palavras.

Os professores de Lingua Portuguesa, que cursaram
licenciatura em Letras, reconhecem desconhecer préticas de
linguagem que favoregam o processo de consolidagdo da
alfabetizacdo destes alunos, neste sentido, quem vai se
responsabilizar por essas orientagbes na escola? O professor de
Lingua Portuguesa? Todos os professores? Como organizar um
trabalho no sentido de sanar tais dificuldades? Como lidar com a
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heterogeneidade dos alunos? Que tipo de reforco pode ser
oferecido? Quem fara a recuperacéo paralela?

Diante de tantas indagacdes, temos defendido que asATPC
séo espagos de formacdo permanente na escola, uma vez que a
prépria legislacdo assim as compreende. Segundo documentos
oficiais da Coordenadoria de Estudos e Normas Pedagdgicas-
CENP - com publicacdo no Diario Oficial do Estado, a HTPC é um
"espaco de famacdo continuada dos educadores, propulsor de
momentos privilegiados de estudos, discussdo e reflexdo do
curriculo e melhoria da prética docente" (2009). Esclarecemos que
a partir do ano de 2012 ndo mais se usa a siglddTPC (Hora de
Trabalho Pedagégico Coletivo), usa se agora ATPC (Aula de
Trabalho Pedagdgico Coletivo), devido a mudanga no tempo
referente ao trabalho, pois antes eram 60 minutos, passando a 50
minutos igualando assim ao mesmo tempo da hora/aula

As ATPC séo organizadas ha escola em trés difeentes horarios
ao longo da semana, com 100 minutos cada, e a participagdo dos
professores varia de acordo com sua carga horaria de aulas na
escola. No caso deste projeto a®\TPC relinem apenas professores
do ensino fundamental Il quinzenalmente, com média de dez
professores por encontro. Cabe ressaltar que devido as demandas
do cotidiano escolar raramente 0 grupo se encontra completo e
alguns deles participam dos dois grupos apenas em parte do
horério para atender a rotina de trabalho na escola.

No que diz respeito ao modo de organizagcdo das nossas
atividades e das possibilidades da compreenséo de conceitos que
pudessem ancorar as praticas a serem discutidas, trazemos recortes
de algumas interlocucdes. Antes, porém, ressaltamos que 0s nomes
séo ficticios, respeitando o sigilo combinado, exceto os nomes dos
autores deste texto.

Diretora (05/03/2013): e vocé Claudia, como esta liderando esse
momento junto aqui com o coordenador, mas eu acho assim
fundamental que a gente estude e que a gente tenha essa parte
tedrica, porque a gente ndo vai atrds parece que tem que cutucar
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mesmo pra que a gente corra atras porgque se deixar a vontade a gente
quase ndo estuda. S6 que eu acho que nesse momento N0ssos
encontros poderiamos ter ao mesmo tempo, e vocé ia saber fazer iss
com muita sabedoria ndo sei se o pessoal aprovar, a teoria € no
mesmo tempo, quer dizer no no mesmo tempo, N0 Mesmo encontro
trazer algumas producdes daqueles que esfio nos angustiando,
entendeu?? E ndo s6 ficar a teoria e hoje s6 a teoria depois nés waos
s6 discutir a producao dos alunos, depois s6 vamos discutir... Se vocé
conseguisse articular tudo isso ai num encontro sO, vocés estao
entendendo?

Fatima (24/004/2013): Olha Claudia, eu acho o seguinte, eu nao
consegui participar no todo daquele Ultim o encontro, mas a gente
precisa mesmo dessa questdo de uma leitura tedrica, porque se a
gente deixar para ir estudar, a gente ndo estuda, vocé acaba néo
achando um tempo para estudar. Entdo se vocé tem, vamos supor,
um objetivo de que vamos ler um texto para discutir no préximo
ATPC, vocé se for¢ca a achar um tempo e vocé precisa dessa parte
tedrica, porque a gente fica tdo na casa da prética, da prética, da
pratica e as vezes a gente ndo consegue enxergar....

Jurema (24/04/2013): Entdo eu acho que essas sdiussdes e essas
leituras realmente elas vém para nos ajudar realmente essa questéo
da pratica, e uma coisa que eu achei muito legal no ATPC anterior
foram Erica e Patricia, que sdo de matematica, falando da questao da
leitura e do entendimento, quer dizer, ndao é aquel a
ele néo &, ele ndo entendeu e ndo prestou atencédo, ele ndo conseguiu
captar a mensagem”

Os estudos tedricopraticos vividos por noés nas ATPC,

parecemnos, tém alimentado as relacdes de ensino, em sala de
aula, no sentido da articulagdo de um modo de trabalho proprio do
trabalho docente - mas também da pesquisa em educacéae que por

Sua

vez, ao serem tematizadas novamente nas ATPC -

possibilitadas pela articulagdo com o conjunto de fazeres
pedagdgicos, tais como as escolhs relativas aos suportes materiais
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e aos modos de organizar e compartilhar os contetdos e saberes
nas relagdes de ensinc interrogam a teoria.

Neste sentido, € possivel afirmar que nasATPC temos vividos
bons momentos de reflexdo e socializacdo das prattas, mediados
pelas teorias compartilhadas pela pesquisadora. A parceria com a
universidade tanto alimenta a pesquisa quanto nutre os professores
no que diz respeito a propria formacdo, o que possibilita que as
relacbes de ensino sejam saboreadas pelos pfessore de modo
(re)significado. Essa (re)significacdo, por sua vez, tem possibilitado
que o foco de atencdo de todo o corpo docente seja langado sobre
as praticas de letramento dos alunos por acreditarem que 0s
discentes possam vir a encontrar um novo sertido na e para escola
a partir do trabalho integrado e interdisciplinar que ja comeg¢amos
a desenvolver.

Por outro lado, sabemos que a alta rotatividade dos
professores € um elemento extremamente dificultador. Muitos que
fizeram parte do corpo docente no ano anterior hoje ja ndo estdo
mais presentes, por sua vez, aqueles que agora chegam poderdo
nao estar presentes no proximo ano, no entanto, acreditamos que a
identidade da escola va se constituindo nessas relagdes e, assim,
agueles que chegarem poderdo se propriar de um modo de
trabalho coletivo que aos poucos vem se consolidando como
identidade de um grupo que tem se apropriado da idéia de que a
leitura e a escrita precisam ser pensadas como contetdos
fundamentais dentro das especificidades de todos os conponentes
curriculares e que o compartilhamento das praticas pedagdgicas
tem sido fundamental para o desenvolvimento de um trabalho
interdisciplinar com a linguagem.

Essa experiéncia que temos vivido juntos ao longo destes
ultimos seis meses vem construindouma relagéo de confianga pois
fomos nos familiarizando, aprendendo a enfrentar conflitos e
construir regras que pudessem estabelecer um clima de confianca
e mutua colaboracdo (SILVA, 2000) culminando na possibilidade
de participagdo das aulas, nas relacde de ensino, a partir do
segundo semestre.
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Uma reflexdo sobre leitura...

Adelina: Os alunos ndo fizeram a questdo da prova, quando

indaguei: “Mas como? Vocés ndo | eram?
ESSA Al EU NAO VI”. Ai widadesiemguae el es
alguém interprete par a el es par a de

ASSI M?! 27" .

Valdemar: concordo....

Ameélia: concordo com ela. Eles ndo querem ler, ndo querem pensar.
Mas assim, quando vocé fala que tem pratica [de leitura] em todas as
matérias a leitura vocé tem que incentivar ele a ler, entdo vocé pega
no seu programa de aula e vai fazer ele ler vocé ten que esquecer do
tempo. Entdo leu o paragrafo e pergunta o que vocé entendeu desse
paragrafo que vocé leu? Ai € o objetivo.

Fatima: foi a discussdo que a gente fez no dia da avaliacdo
diagnostica de nés lermos. A gente estava analisando o desempenho
dos alunos na prova, nés fizemos essa discusséo, essa coisa de a gente
ler a prova para eles, deles lerem a prova sozinhos. Foi bem distinto,
porque eu na quinta série faco essa leitura, porque vocé faz a leitura
pausadamente na quinta sérir, para eles lerem ©m atencao e
entender certinho, para ensinélos também.

O enunciado de Amélia traz para a discussdo dois aspectos
fundamentais a serem observados pelos professores, a organizacao
tempo na escola e a possibilidade demediacdo na sala de aula.

No que diz respeito ao tempo, nossas vivéncias na escola sdo
regidas pelo controle de um tempo muito veloz se comparado ao
tempo das praticas, ao tempo das elaborac¢des conceituais. O tempo
ndo para e as praticas mostramse fundadas em tempos diferentes
daquele regido pelo relégio. O tempo de elaboracéo das situacdes
vividas pelos sujeitos ndo segue a mesma logica do tempo
cronometrado. Este tempo, palavra de origem latina, nos remete a
ideia de duracdo — medida de sucessdo dos dias e das noites-
considerada em relagcdoaos acontecimentos ou as ocupacgfes da
vida. No que diz respeito a consideracdes de natureza filosofica ha
que se pensar na forma como ele flui, ou seja, um tempo passivel
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de trés dimensdes lineares— cronos— passado, presente e futuro.
Entendido desta maneira o tempo pode ser medido e tem um curso
daquilo que passa contrastando com aquilo que permanece e com
aguilo que pode vir a ser.

Tais reflexdes nos levam a considerar novamente que se a
linguagem, tanto para Vygotsky quanto para Bakhtin, integra as
nossas relagées com 0s outros, organiza N0Ssos pensamentos, é um
produto historico e significante da atividade mental dos homens,
mobilizada a servico da comunicacdo, do conhecimento e da
resolucdo de problemas, acreditamos que a elaboracdo de Amélia
acerca d proprio trabalho é também uma reflexdo sobre suas
proprias experiéncias.

De certo o tempo é muito lento, o tempo de base é o tempo das
praticas. Hébrard (2000) nos chama a atenc¢éo para o fato de que o
tempo das politicas da educacdo, da organizacdo da espla, dos
grandes modelos sdo mais rapidos do que o tempo das praticas
vividas pelos sujeitos quando inseridos em situacdes que
contemplem a subjetividade humana.

Por outro lado, sua reflexdo evidencia um modo de leitura
bastante elaborado se o compreendemos cOmO um recurso
mediacional especifico, o recorte por lexias. Estamos entendendo o
recorte por lexiagomo um recorte por unidades de leitura que
podem ser exploradas pelo leitor. Lexia, do latim, significa leitura,
do grego, linguagem. Segundo Barthes(1977), a proposta de um
trabalho por lexias é penetrar no texto passo a passo, em seu
sentido geral, buscando compreender as cadeias de sentidos. Assim
sendo, algumas vezes, as lexias compreendem frases inteiras,
outras vezes, apenas poucas palavras. O ge importa é que seja
escolhido o melhor espaco para se observar o sentido.

Ao fazer os recortes por lexias, o professor pode dirigir a
atencdo dos alunos para aspectos que julga relevantes no texto,
evocando outros textos que referenciam os sentidos reundos
naqueles fragmentos, situando-os em seu contexto, explicitando
referéncias nele contidas. No ato de ler com e para os alunos, tem a
possibilidade de compartilhar o chamamento/articulacdo com
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outros textos implicados no texto lido. Nesse movimento
inter discursivo, os textos ja lidos pelos alunos também se articulam
ao texto que esta sendo estudado quer seja pelas perguntas ou pelas
relacbes que estabelecem.

Esse modo de conducdo, centrado no professor pode ampliar
a compreensao do texto pelo aluno uma vez que o professor ndo sé
conhece o texto, como se prepara para a aula, lendo, comparando
informacdes, dando explicacdes sobre o tema ou assunto. A relagcdo
prévia do professor com o texto permite-lhe definir focos de
interesse e de estudo para compartilharcom seus alunos.

No entanto, quando os professores solicitam que os alunos
sejam autbnomos com relacdo a leitura, quais sdo suas
compreensfes? H& um modo cognitivista no qual se reivindica a
autonomia na compreensao interna do texto, o texto € tomado
como uma unidade de sentido em si mesmo. J& em um modo de
compreensdo discursivo considerase que as manifestacbes
linguisticas se produzem por sujeitos que produzem sentidos em
interagbes com o outro e com o texto.

Considerada a autonomia em uma perspectiva histérico-
cultural os atos voluntarios e intencionais, portanto autbnomos,
nao podem ser considerados como um estagio a ser atingido mas
sdo modos de funcionamento que acontecem em diferentes
instancias, em diversas praticas sociais nas quais o sujeito vase
apropriando de modos autbnomos - ou atividades reguladas, nos
dizeres de Vygotsky - pelo outro.

Parecenos que experiéncias compartilhadas - mediadas por
um interlocutor mais experiente - e tempo de apropriacdo e de
elaboragdo acerca da pratica leitora parecem necessariamente
incorporar -se a nogdo de leitor autbnomo. Como destaca Nilma
Lacerda (2003), nesse sentido, ndo se considera que os leitores
nascam feitos, mas que eles se formam com trabalho e
determinacéo, o que envolve asmediacBes dos professores.

O papel mediador e seus possiveis efeitos em termos dos
processos de desenvolvimento em curso nos sujeitos, nas relacdes
cotidianas, séo vividos, de acordo com Vygotsky (2003), sem que se
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explicitem, para os sujeitos envolvidos na relagdo interpessoal,
qualquer intencionalidade no sentido de aquelas relacbes
representam possibilidades reciprocas de apropriacdo e elaboracao
de praticas e significados em circulacdo na vida social. Nas relacdes
escolares, a possibilidade de ensinar e aprender algo com o otro é
explicita, tanto para o professor quanto para o aluno. Nesse
sentido, a pesquisa na escola foi possibilitando aos professores um
outro olhar para o trabalho a ser realizado com a leitura em sala de
aula.

Cristiane: Quando iniciamos a conversa de que forma poderiamos
ajuda-l os , me sent.i um peixe fora d’'agu
como dar o inicio e como seria desenvolvélo entdo. Deparei-me com

a questdo da falta de percepcao de qual a real situacédo vivenciada
pelo aluno, pois muitas vezes deixamos de ouvir e atentar para as
suas necessidades, ndo dando importancia as coisas que para eles sao
significativas. Faco parte desse crescimento e devo tentar ao menos
ajudar a resolver. Primeiramente, analisei as caracteristicas dos meus
alunos e as minhas, e descobri que nunca deixava que eles fizessem
a primeira leitura de um texto (por exemplo) e que por muitas vezes
nao permitd.i que buscassem ou desenvo
Depois dessa analise frente ao objetivo proposto, parti para defnir a
estrutura e viabilizar os meios a fim de atingir o resultado almejado.
Minha expectativa aumentou quando, de pronto, escolhi um texto
trabalhado no 6° ano, para ser o principio da mudanga e buscar
solucdes. Propus a leitura compartilhada, ou seja, expliquei aos meus
alunos que a partir daquele dia eles fariam as leituras e, quando
perguntei quem gostaria de comecar a ler, apenas trés alunos
quiseram participar; me senti indignada pela falta de interesse dos
demais, mas, depois, refletindo sobre a auh, e com ajuda no
momento do ATPC, vi que mesmo sendo um nimero reduzido, ali

eu ja tinha alguns querendo participar e diferente da minha
preocupacdo anterior, deixei de lado a preocupag¢do com o0 tempo
escasso e da quantidade, para aprimorar pela qualidade, e somente a
partir dai fui capaz de dar espagco para o meus alunos, mesmo
errando, mesmo sendo falhos em algumas palavras, foi importante
para eles esse inicio de participacéo.
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Da leitura a escrita...

Thales: e 0 que eu estava falando era o seguinte: falando da leitura,
um dos principais problemas dos nossos alunos ajui € o vocabulario.
Eles ndo conseguem interpretar porque eles ndo sabem o significado
de muitas palavras. Uma vez eu fiz uma pergunta assim pro aluno
“di ferenci e j,iesp 6étradathade rsapontatséie’e tudo.

Gent e, ndao sabeaenn wi equjeogéo “ddei feesrpor t e’
sabem o que é ‘diferencie’
Amélia: o problema é que eles ndo tem vocabulario porque eles nao

leem, ldgico.

Conforme Ometto e Cristofoleti (2012) desenvolver na escola
um trabalho que articule leitura e escrita é extremamente relevante
pois a palavra, conforme destaque feito por Bakhtin, preenche
distintas funcdes ideoldgicas visto que materializa efeitos estéticos
na literatura, permite a sistematizacéo l6gico-conceitual no texto
académico, propde-se a orientar a atenc®d e a reflexdo dos
estudantes sobre determinados aspectos do aprendizado, nos
textos didaticos.

Ao cotejarem textos em sala de aula, pela mediacdo do
professor, € possivel que os alunosrevelam nuances de suas
elaboragcBes em termos de posicbes e valoresque possibilitam
elaboragbes de dimensdes distintas darelagédo do leitor com o texto.
No movimento da leitura o sujeito encontra a possibilidade de
elaborar a diversidade de sentidos das palavras dos quais podera
lancar méo em situacgdes distintas quando secolocaram a produzir
seus proprios textos.

Aprofundando nossa reflexado, recorremos a Oliveira (2003),
que explicita ser perceptivel que individuos excluidos de uma
relacéo sistematica com leitura e escrita estariam também excluidos
das formas de pensamenb tipicamente letradas, ou seja, € possivel
afirmar a existéncia de relacdes entre as atribuicdes culturais e a
cognicdo. Tal afirmacao reafirma a importancia dos processos de
escolarizacao dos sujeitos.
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leitura, escrita e andlise sobre os textos, 0s sujeitos ndo se

e
onheci ment
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A escol a

, assim, um Imu garsissadceinal

é
escrita e com a ciéncia enquanto
0

se da de forma sistemat

efeitos desses outros aspectos

Nesse sentido, nos processos envolvendo as atidades de

apresentam mais como passivos, pois incessantemente buscam
significagdes ao trabalho que vem sendo desenvolvido. E certo que
os sentidos que se produzem proveem também dos sentidos §

elaborados em suas historias de vida, de experiéncias escolares
anteriores com a leitura e com a escrita.

Vejamos duas praticas que possibilitam o estabelecimento do

controle sobre a propria producéo cognitiva.

Suzete: Gente, para procurar no diciondrio é importante porque
quando vocé tem a sequéncia do nosso alfabeto vocé vai procurando
no diciondrio, por exemplo, GALOPE, que é o que 0 Sérgio estava
procurando. Prestem atencao aqui, entdo vocé procura aqui no canto
direito do dicionario, olha 14, ele encontrou a letra G, ndo encontrou?
O que que vem depois? O proximo ja é o A. Depois ele ja vai procurar
0 qué? O L. depois ja vem aqui, 6, o O, quando ele chegou... Gente,
presta atencédo! Ele encontrou aqui GALVANIZAR. entdo, vejam que
0 V ja ta um pouco mais pra frente, entdo ele tem que procurar um
pouco antes, querem ver? Ele tem 14 GALHETA, GALHETO... Olha
la no dicionario, procura a letra G primeiro. Encontraram a letra G?
Todos encontrem a letra G! Vocé vai encontrar no canto direito
GALVANIZAR. Nao é GALVANIZAR que ele t4 procurando! Ele t&4
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procurando GALOPE. GALVANIZAR ¢é a (ltima palavra que tem
naquela pagina. Entdo significa que GALOPE t4 antes. Achou
GALVANIZAR? Se vocé for observar é a Ultima palavra da pagina,
mas um pouquinho antes vocé vai enocontrar GALOPE. Por isso que
€ importante vocé ter nogcéo do alfabeto. Vocés entenderam ou n&o?
Vocé vai fazendo uma relagdo: o G € igual, o A é igual, o L é igual,
mas o V vem depois do O, significa que a palavra que vocé procura
esta antes, significa que \océ tem que retornar. Vamos procurar outra
palavra?

Sérgio: FANATICO

Cristiane: Vou relatar uma didatica que eu fiz: tinha um texto na
apostila de Ciéncias da quinta série, eu li o texto para classe e disse
que antes de eu explicar qualquer coisa eles deeriam anotar todas
as palavras que ndo conhecem pra procurar no dicionario...

O trabal ho de busca e/ ou de organi
em ordem al fabética, potencial ment e
estabel ecimento do control eogonbteva
Partindo do principio de que criancga

ordem al fabética estdao desenvolvendo

estratégia da proépria producédo, o
sistematica permite iarmmas¢ daelsunpass seisvgeot
repeticodes ou | acunas, corroborando
estratégi a que possibilita a rea
met acognitivos, como bem nos sugere
Os procedi mentos metacognitivos,
podsilitam o] pensament o descont ext
capaci dade de generalizacao, da re
deducdo e de immdedénei agu®ode sujeit
essas capacidades consegue caminhar
guest des i ntmal exd 2 aigqsu,e esse proce:
atividades especificas da | ingua, act
O contexto de wuso. O género dicionéa
social, ainda que ndo nos coloque e]
formas de comimolpe odacprépopgdadesad
aut o centoruolseej a, atividades mai s au
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Segundo Pimenta e Ghedin (2002 p. 10), pensar sob a
perspectiva da transformacéo de informacdes em conhecimentos
visando o preparo técnico, pedagodgico, cultural e humano do
professor é fundamental na escola. Destacam as autoras que para
gue de fato isso ocorra o profissional deve refletir "sobre o seu fazer,

pesquisando-o nos contextos nNnos quai s

possivel realizar um trabalho critico sobre a realidade em que se
vive. Nesse sentido, temos constatado que a partir da parceria
escolauniversidade essa possibilidade de preparo no sentido
amplo tem sido possivel em nossasATPC.

Com relacdo aos alunos, do nosso ponto de vista uma parceria
colaborativa que se coloca a favor de uma atuacéo profissional que
possibilite aos sujeitos envolvidos no processo a efetivainsercao
em praticas da cultura escrita tem sido fundamental, uma vez que
a linguagem escrita é considerada por Vigotski (1989) um sistema
particular de simbolos e signos cuja dominacdo prenuncia um
ponto critico em todo o desenvolvimento cultural do sujei to.

Neste sentido, segundo o contato direto dos pesquisadores
com os profissionais da escola como local privilegiado de atuacéo,
tem mobilizado reflexdes e a¢desincentivado observagdes atentas,
sensibilizado a atuacdo dos professoresno sentido da chamar a
responsabilidade que temos, nés, pesquisadores e professores,
diante do dificil problema de alunos que nao leem e ndo escrevem
com fluéncia quando do ingresso na segunda etapa do ensino
fundamental, isto é, aos problemas relativos ao ensino da leitura,
da escrita e da alfabetiza¢@o n&o s6 no que diz respeito ao dominio
da escrita propriamente dita, mas as repercussbes dessa
aprendizagem nos varios aspectos da escolaridade e do uso da
escrita na vida em sociedade.
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