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RESUMO

Dissertacao de Mestrado
Programa de P6s-Graduagdo em Educagéo
Universidade Federal de Santa Maria

APRENDIZAGEM DOCENTE: DESENVOLVIMENTO PROFISSIONAL DE
PROFESSORES DE CLASSES RURAIS MULTISSERIADAS
AUTORA: GREICE RABAIOLLI OZELAME
ORIENTADORA: DORIS PIRES VARGAS BOLZAN
Santa Maria, 17 de marcgo de 2010.

Esta pesquisa insere-se na Linha de pesquisa “Formacdo, saberes e
desenvolvimento profissional”’, do Programa de Pds-Graduacdo em Educacgédo desta
Universidade. Neste estudo discutimos a temética da aprendizagem da docéncia, a
partir da realidade de professores de escolas rurais multisseriadas. Assim, tivemos
como objetivo compreender as concepgfes e o0s elementos que marcam a
aprendizagem docente de professores de classes rurais multisseriadas dos Anos
Iniciais do Ensino Fundamental de Putinga/RS, e a repercussdo destas no
desenvolvimento profissional destes sujeitos. Para tanto, partimos da abordagem
metodoldgica qualitativa de carater sociocultural, pois acreditamos que com esta
abordagem, é possivel levarmos em conta todos os componentes da situagdo
investigada, as interagdes e significacdes construidas. Evidenciamos assim, o sujeito
como construcao histérica e social, tendo por base as concepgfes vygotskianas de
aprendizagem. Nessa direcdo, como instrumento para a coleta de dados, nesta
pesquisa, utilizamos entrevistas narrativas, orientadas por topicos-guias, pois
acreditamos que desta maneira € possivel captar os sentidos e significados da
docéncia nos espacgos de classes multisseriadas rurais. Foram colaboradoras da
pesquisa seis professoras que atuam em classes multisseriadas na rede municipal
de Putinga/RS. A partir da analise das narrativas das professoras, foi possivel
evidenciarmos trés categorias que apontam os elementos relativos a aprendizagem
docente em classes multisseriadas: a organizacdo pedagodgica; 0S processos
formativos e as aprendizagens docentes. Neste estudo, identificamos também
que todas as categorias exploradas encontram-se vinculadas ao trabalho docente
que se constitui como campo de atuagéo e fonte de produgdes da docéncia das
professoras colaboradoras das classes multisseriadas rurais. Assim foi possivel
compreendermos que a aprendizagem da docéncia nesta realidade de ensino se da
através de movimentos de reproducdo, quando as professoras evidenciam apenas
repetir praticas, sem refletir sobre elas, mas também por movimentos de criacao,
reconhecidos quando, através da reflexdo sobre suas concepcgdes teoricas e
metodoldgicas, as professoras buscam construir uma diferenca em si e em seu fazer
docente. Desta forma, o desenvolvimento profissional das professoras esta marcado
pela oscilagdo entre movimentos de criagdo e de reproducdo, indicando que o
aprender a docéncia acontece na relacdo entre o fazer cotidiano e nas relagdes que
as professoras buscam estabelecer com seus pares.

Palavras chaves: aprendizagem docente; classes multisseriadas; desenvolvimento
profissional.
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In this research, which falls in line search "training, knowledge and professional
development" of the Post-Graduate Education of this University, we seek to discuss
the issue of learning how to teach from the reality of teachers of multigrade rural
schools. Thus, our objective was to understand the concepts and elements that make
a teacher learning teacher multigrade rural classes in the early years of elementary
teaching Putinga / RS, and the repercussions of these professional development of
these subjects. The starting point of the methodological quality approach of socio-
cultural character, because we believe that with this approach, it is possible to take
into account all the components of the research situation, interactions and meanings
constructed. We evidenced thus the subject as social and historical construction,
based on the Vygotskian conceptions of learning. In this sense, as an instrument to
collect data for research, we used narrative interviews, oriented for guides-topic,
because we believe that this way you can capture the meanings of teaching spaces
in multigrade classes in rural areas. Thus, six teachers were collaborative research
working in multigrade classes in the municipal Putinga, RS. From the analysis of the
narratives of the teachers, it was possible to identify three categories that show the
details of teacher learning in multigrade classes: the pedagogical organization,
training processes and the knowledge teachers. The survey found also that all
categories pointed out are linked to teacher's work as being this field of activity and
source of production of teaching the teachers of multigrade classes collaborative
areas. From the analysis of the narratives of the teachers could understand that the
learning of teaching in these education is through the movement of breeding, when
the teachers show only repeat practice, without thinking about them, but also by
movements of creation, when recognized through reflection about their theoretical
and methodological conceptions, the teachers seek to build a difference in you and
your staff do. Therefore, the professional development of teachers is marked by the
oscillation movement between breeding and reproduction, indicating that the
teaching learning happens in the relationship between daily activities and
relationships that the teachers are seeking to establish with their peers.

Key words: teacher learning, multigrade classes, professional development.
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APRESENTACAO

Como se aprende a ser professor?

Esta é a questdo que norteia as discussfes aqui apresentadas e a intengdo
desta pesquisa. A docéncia € uma construgdo. Ninguém nasce professor, mas torna-
se professor através de um processo de aprendizagem. Estas aprendizagens
acontecem tanto na formacéo inicial, quanto no decorrer da carreira do magistério,
um caminho que envolve aspectos pessoais e profissionais do sujeito que optou pela
docéncia.

A ideia deste estudo, que esta inserido na linha de pesquisas “Formacao,
Saberes e Desenvolvimento Profissional” do Programa de PoOs-Graduagdo em
Educacédo da Universidade Federal de Santa Maria, foi se delineando ao longo de
minha' trajetéria formativa.

Desde a Graduagdo em Pedagogia nesta Universidade, a questdao da
formagao do professor vem sendo discutida em meus estudos. A ideia do professor
como técnico que apenas reproduz métodos desenvolvidos por outros foi
desmontada desde o inicio da formacédo inicial, mostrando que a producdo de
conhecimentos € alicerce de qualquer acdo educativa, para qualquer ser humano.

As leituras, as discussfes, as andlises desenvolvidas naquele periodo foram
dando forma as concepcdes que hoje tenho construidas. Nas aulas, os desafios
pareciam ser imensos e, por vezes, insuperaveis: “como € possivel escrever sobre
este tema que (ainda) ndo me apropriei? Como vou enfrentar esta realidade
educativa como professora? Ser4 que sei mesmo ser professora?”. Estas foram
questdes que me acompanharam na formacgéo inicial. Pois, acredito que estes
desafios contribuiram para que eu compreendesse a educagdo como um complexo
para o qual ndo se tém respostas prontas ou definitivas, mas caminhos possiveis.
Tudo isso balizado pela busca constante, pela pesquisa e pela identificagdo com o
inacabamento e, assim, buscando sempre qualificar a agéo docente.

A partir disso, destaco em minha trajetéria formativa na Graduagdo a
possibilidade de atuar como bolsista de iniciagcdo cientifica durante praticamente

todo o curso, participando de projetos que buscavam discutir o tema da formagéo de

! Optamos por utilizar a primeira pessoa do singular quando tratarmos de narrar a trajetéria formativa da autora e
a primeira pessoa do plural na apresentacao deste estudo e na discussdao com os demais autores.
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professores. Este fato foi, no meu modo de vista, crucial para que algumas
caracteristicas pessoais e profissionais fossem por mim construidas. O querer
pesquisar, o querer melhorar, a divida, a necessidade de buscar mais, seja com
autores ou com os colegas, sdo aspectos que, mais adiante, quando ingressei na
docéncia, se tornaram aliados de minha pratica pedagdgica.

Unindo-se a esta vivéncia, um outro aspecto foi de substancial importancia
para minha formag&do, bem como para o interesse pelo tema desta pesquisa: a
participagdo no GPFOPE (Grupo de Pesquisas Formacao de Professores e Praticas
Educativas: Ensino Basico e Superior). Neste grupo, além das habilidades de
pesquisa que foram sendo desenvolvidas, as discussdes com os demais colegas
acerca dos temas pesquisados foram — e sdo ainda — momentos de formacéo
peculiares. Muitos conhecimentos foram por mim mobilizados a partir destas trocas,
evidenciando que as aprendizagens podem ser desenvolvidas na soliddo em algum
momento, mas o0 coletivo as potencializa, dando-lhes outras dimensdes e
significados.

Terminada a graduacéo, optei por iniciar-me na docéncia e, para isso, retorno
a minha cidade natal trabalhando na rede municipal de ensino. Esta experiéncia néo
pode ser mensurada nem equiparada a nenhuma outra, e hoje compreendo que isso
acontece pois 0s saberes de que dispomos séo de diferentes fontes, todos de igual
valia para nossa constituicdo como docente. Se na academia se privilegiavam 0s
saberes pedagdgicos, na pratica afloram os saberes experienciais.

Remeto-me a estes Ultimos saberes, pois os identifico em minha carreira.
Para mim, eles emergem do contato com os alunos, fomento da atividade docente.
Por mais turbulenta que esta relacdo possa se dar em alguns momentos, o professor
nao teria sentido se ndo houvesse o aluno. E o retorno emocional e afetivo que esta
interacdo da ao sujeito professor, para mim estd configurado como a alavanca do
desenvolvimento profissional.

Atuo na rede municipal de Putinga, RS, ha cinco anos e posso dizer que
neste espaco foram possiveis diversificadas experiéncias profissionais. Atuei com
alunos de diferentes faixas etarias e em diferentes niveis de ensino, com colegas
professores em diferentes etapas de suas carreiras e, portanto, que me mostravam

diferentes maneiras de olhar o ensino e a aprendizagem. Foi neste contexto
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multiplo, aonde cheguei como “estrangeira™

, que me constituo permanentemente
como docente.

Diante disso, um fato importante a ser destacado em minha trajetéria como
professora desta rede e que contribuiu para o desenvolvimento da pesquisa que ora
apresento, € que entre as experiéncias que tive em minha carreira docente neste
municipio, esta o fato de ter participado da equipe de Coordenacdo Pedagdgica da
Secretaria Municipal de Educagdo e Cultura do municipio por trés anos. Esta
experiéncia foi de fundamental importancia para que eu conhecesse a fundo a
organizagdo e funcionamento das escolas rurais multisseriadas, j& que minha
funcdo, na época, pressupunha o apoio pedagogico as professoras da rede. Desta
forma, muitos dos dados aqui apresentados acerca da realidade pesquisada sao
frutos da minha experiéncia pessoal e profissional neste contexto.

Assim, pensar o tema da aprendizagem docente, sem sombra de duvidas,
remete-me a pensar sobre eu mesma, em como aprendo, como avango, COmo me
desenvolvo como docente. Discutir este tema a partir da realidade de classes
multisseriadas me instiga, pois assim é constituida a realidade na qual estou
inserida, na qual exerco a docéncia. Quando sai da graduacgdo, olhava para este
modo de organizagdo das turmas e via algo inferior, menos legitimo do que a
seriagdo comum, com um professor para cada turma. N&o acreditava que uma
escola organizada desta forma pudesse apresentar alguma qualidade de ensino e
muito menos que dai pudesse originar-se algum tipo de construgdo do
conhecimento.

Era assim que eu pensava até o0 momento em que convivi com os professores
destas turmas. Estes sujeitos passaram a me encantar com suas narrativas, quando
buscavam mostrar-me (eu que era a estrangeira) o que de bom e de ruim viviamos
nas escolas rurais. Cada conversa, cada bate-papo descontraido, sempre gerava
uma lembranca, um sorriso nos labios e um brilho nos seus olhos. Isso me instigava
a pensar: o que estas escolas tém de tdo especial a ponto de emocionarem estes
sujeitos? Por que séo consideradas pelo senso comum como inferiores, e parecem
ser tdo importantes na carreira destes professores?

Aliada a esta experiéncia profissional que vivia na época, mantinha a minha

participagdo no grupo de pesquisas e |4 estavamos discutindo a aprendizagem da

20 termo estrangeira, neste contexto, é usado com o sentido de estranhamento, de conviver com o desconhecido,
passando a fazer parte dele.
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docéncia. O grupo, neste momento, tinha outra representagdo para mim. Nao era
mais o lugar no qual eu procurava discutir teorias estudadas, mas sim, onde buscava
[re]significar a partir destas teorias, a pratica docente que vivenciava.

O entrelagamento de todas estas vivéncias fez nascer o tema em estudo: a
aprendizagem da docéncia de professores de classes rurais multisseriadas. Nessa
direcdo, acreditamos que evidenciar como acontece a aprendizagem da docéncia e
gue elementos marcam este processo contribui para que 0s sujeitos professores
possam se perceber como protagonistas de suas préaticas pedagogicas. Pensar
sobre o fazer docente implica evidenciar quais as concepg¢des que o embasam, isto
€, perceber quais saberes estdo influenciando os fazeres pedagdgicos.

Levamos em consideracdo que € através do discurso e da verbalizacdo das
ideias que estas parecem tomar forma e tornarem-se mais claras aos sujeitos.
Assim, acreditamos que o proprio processo de narrar as concepgfes que se tém
construidas acerca da docéncia em classes multisseriadas pode colaborar para se
refletir sobre elas, na medida em que se busca a base epistemoldgica que podera
subsidia-la.

A relevancia desta pesquisa coloca-se, pois, na possibilidade de dar voz aos
professores dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental de classes rurais
multisseriadas, possibilitando-lhes falar sobre suas concepgdes, suas estratégias de
acdo, suas trajetorias, suas opcgdes, enfim, elucidar o caminho percorrido no seu
desenvolvimento profissional.

Diante disso, procuramos, atraves da analise das narrativas deste grupo de
professoras, compreender as concepcfes relativas a aprendizagem docente no
espaco de classes multisseriadas, bem como a repercussdo destas no
desenvolvimento profissional das professoras colaboradoras. Acreditamos que este
estudo pode colaborar também para que se repensem as praticas de formacéo
inicial e continuada disponibilizadas, visando a tomada de consciéncia acerca do
processo de aprender a ser professor.

Para desenvolver este estudo, buscamos em diferentes autores o suporte
tedrico necessério para pensarmos estas questfes. Assim, destacamos 0s estudos
de Vygotski (2003; 2005; 2007), Leontiev (1984, 1988), Ndévoa (1992; 1995), Tardif
(2007), Garcia (1989, 1995, 1999), Ferry (2004), Bolzan (2002; 2006; 2007), Bolzan
e lIsaia (2006), Isaia e Bolzan (2004; 2005; 2007a; 2007b), Powaczuk (2008),
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Perrenoud (2002), Schon (1995) e Freitas (1997; 2000; 2002) como bases
epistemoldgicas e metodoldgicas da pesquisa aqui proposta.

A partir disso, o trabalho esta organizado da seguinte maneira: no capitulo
um, buscamos apresentar e contextualizar a tematica a ser discutida, evidenciando
os caminhos que nos propusemos percorrer na consolidagdo do repertorio tedrico de
estudo, os questionamentos que emergiram e as construgbes que pretendemos
realizar com a pesquisa.

No capitulo dois, apresentamos a discussédo do tema a partir dos diferentes
autores que nos auxiliaram a olhar para a questdo de estudo proposta. As
construgdes tedricas realizadas mostram a intencdo de considerar a docéncia como
uma constru¢do do sujeito, sendo assim entretecida pelas dimensdes pessoais e
profissionais de cada um. Dessa forma, buscamos, ao final deste mesmo capitulo,
trazer para a discuss@o a questdo da escola como organizacdo a partir da qual é
possivel aprender, repensando assim, a organizacdo de classes multisseriadas
como lugar de ensinar e aprender.

Apos situar o leitor na produgéo tedrica que cerca a tematica em questao
neste estudo, evidenciamos no capitulo trés, o desenho da pesquisa que
desenvolvemos, explicitando a abordagem metodoldgica, apresentando a teméatica e
seus desdobramentos através das questfes de pesquisa e objetivos, bem como o
contexto e os sujeitos colaboradores deste estudo. Também discutimos neste
capitulo a configuracdo e conceituagdo das categorias que marcaram a andlise das
narrativas das professoras colaboradoras deste estudo.

Dando continuidade, no capitulo quatro, trazemos a analise das narrativas
através das trés categorias propostas: organizacdo pedagdgica; processos
formativos e aprendizagens docentes, bem como suas interlocugbes nas
narrativas das professoras colaboradoras.

Ao final, nas dimensdes conclusivas, retomamos o0s caminhos da

investigacdo, apresentando possiveis apontamentos finais deste estudo.



1 Contextualizacdo da tematica
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1.1 A aprendizagem da docéncia: um processo

Aprender a docéncia é um processo que mobiliza diferentes estratégias,
interligadas a trajetéria pessoal e profissional dos sujeitos professores. Cremos que
se faz necessério ao professor, em um primeiro momento, conhecer a realidade na
qual atua, os sujeitos com 0s quais se relacionara, estabelecendo os objetivos a
serem seguidos. A partir disso, serdo criados saberes conceituais e metodolégicos
que orientardo o agir neste ambiente.

Assim, percebemos que a formacéao inicial ndo da conta de tudo o que podera
ser encontrado na prética da docéncia. Constréem-se em relacdo com a prética
vivenciada, ferramentas a serem mobilizadas pelos sujeitos professores no cotidiano
da sala de aula, visando atingir as metas propostas.

Diante disso, podemos afirmar que ndo existe um modelo Unico de ser
professor, uma vez que a partir de cada realidade em que se encontra, o docente
desenvolvera caminhos especificos que constituem a aprendizagem da docéncia.
Surge, entéo, a inquietacdo: quais sdo 0s caminhos que percorrem oS professores
que atuam em realidades rurais de classes multisseriadas na aprendizagem da
docéncia?

Pensamos que este € um tema mobilizador, devido a peculiaridade de
organizacéo destas escolas. Nestas classes se apresentam algumas singularidades
da pratica pedagogica cotidiana, as quais os professores necessitam dar conta,
como:

e A necessaria apropriacdo pelos professores dos contetdos a serem
desenvolvidos em varias séries dos Anos Iniciais do Ensino
Fundamental, uma vez que nestas classes ha alunos de diferentes
niveis de ensino dividindo o mesmo espaco. Muitas vezes, um mesmo
professor recebe em sala de aula, alunos do 1° ao 5° ano,
concomitantemente.

¢ O conhecimento do sujeito crianca com o qual esti atuando e o modo
como este aprende. O diferencial, nesta realidade € a mobilidade
didatica que se necessita apresentar, uma vez que as classes

apresentam diferentes faixas etérias que podem variar de alunos de
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seis anos até pré-adolescentes de dez anos ou mais. Todos juntos,
dividindo um mesmo espacgo e tempo de aprendizagem.

Estes aspectos da pratica docente em classes multisseriadas estdo
perpassados por outros elementos que se apresentam, em especial, em escolas
rurais, como as fungbes que o professor detém na instituicdo e na comunidade que,
muitas vezes, extrapola as fungbes de sala de aula. O professor, que geralmente
atua sozinho na escola, necessita realizar tarefas de merenda, limpeza, secretaria e
administragdo escolar, além do engajamento com a comunidade, o que lhe é,
geralmente, solicitado pela realidade em que esté inserida a escola.

Nessa direcdo, vimos que historicamente, estas escolas rurais tiveram um
grande valor para os ideais educativos do pais. Elas representaram, em um
determinado periodo histérico e politico, a ferramenta que consolidaria a identidade
nacional, além de contribuir para a permanéncia das pessoas na zona rural, evitando
a superpopulacao das grandes cidades.

Hoje, diante de avancos econdmicos e tecnoldgicos enfrentados, os indices
atuais do censo da educagdo nacional apontam que muitas escolas brasileiras estéo
localizadas na zona rural e entre estas, a grande maioria mantém a sua organiza¢ao
em turmas multisseriadas.

Diante deste fato, pensamos ser importante para a academia, enquanto lugar
de producdo de conhecimento cientifico, dar voz a estas realidades singulares da
educagéo atual, para que elas possam explicitar a constituicdo de seus ambientes
formativos em classes rurais, para alunos e professores.

Pensando na docéncia como uma constru¢ao que envolve a trajetoria pessoal
e profissional do sujeito professor, buscamos base em questionamentos como: quais
séo as concepgdes dos professores acerca do ensinar e aprender neste contexto de
classes rurais multisseriadas? Como os professores que atuam neste tipo de
realidade aprendem, ensinam e se desenvolvem? Que elementos marcam a
aprendizagem da docéncia a partir deste contexto?

Para tanto, apoiamo-nos a autores que estudam a tematica da formacao de
professores a partir de diferentes focos, buscando a partir da contribuicdo de cada
um, tecer a andlise da aprendizagem da docéncia na realidade educativa de classes
multisseriadas rurais.

Assim, temos como suporte tedrico e metodoldgico a concepgdo sociocultural

vygotskiana. Os estudos de Vygotski (2003; 2005; 2007) apontam para a dimenséo
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social do desenvolvimento humano, nos ajudando a compreender que a docéncia €
uma aprendizagem social e mediada. Aliando-se a ele, Leontiev (1984; 1988)
aprofunda o conceito de atividade humana, mostrando que o estar do homem no
mundo é fruto de acbBes e operacdes desenvolvidas objetivamente. Assim, a
docéncia também é por n6s compreendida como uma atividade objetivada, diante da
qual o sujeito professor, a partir de necessidades e motivos, constréi modos de agir
e operar para efetivar o ensino.

Seguindo a linha tedrica, os estudos de Névoa (1992; 1995) nos auxiliam a
perceber o cruzamento dos aspectos pessoais e profissionais do sujeito em sua
formacdo. Compreendemos, assim, que ndo é possivel separar-se esses ambitos no
individuo quando o tratamos como professor, uma vez que aquilo que ele € como
profissional € um processo intrincado com aspectos de sua vida pessoal.

Garcia (1989; 1995; 1999), por sua vez, apresenta-nos 0 conceito de
desenvolvimento profissional, o qual sugere a dimensdo evolutiva e continua na
formagado do professor. Este autor compreende que o processo de desenvolver-se
profissionalmente esta intimamente ligado a realidade na qual o professor atua.
Dessa forma, discorre sobre a organizagcdo da escola como potencializadora do
desenvolvimento do professor.

Ferry (2004) contribui com a concepgao de formagdo como um trabalho do
sujeito sobre si, mostrando a necessidade de produzir-se um tempo e um espago
afastado da rotina da docéncia para pensar-se sobre ela, favorecendo assim, o
desenvolvimento profissional do professor.

Tardif (2007), estudioso dos saberes da docéncia, ajuda-nos a compreender
que na construgdo da docéncia é necessario mobilizar varios saberes. Estes
saberes, que variam em suas origens, mostram que o professor ndo € um mero
técnico aplicacionista de métodos criados por outros, mas sim, um construtor de
saberes que gerenciam a préatica pedagodgica. O autor nos mostra a dimensdo de
(re)construcdo de saberes, fruto da trajetéria formativa deste sujeito, mobilizados e
transformados por ela.

Diante disso, Bolzan (2002, 2006, 2007), ao tratar da formacédo de
professores, mostra a dimenséo colaborativa da docéncia, na produgédo de saberes
compartilhados entre os sujeitos a partir da reflexdo sobre suas praticas docentes.

Para esta mesma autora, “(...) este processo ocorre no curso da transformagéo dos
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individuos, a medida que eles reconstroem seus entendimentos sobre as situacdes
de aprendizagem” (BOLZAN, 2002, p.152).

Logo, Isaia e Bolzan (2004, 2005, 2007a, 2007b), unem-se para discutir a
docéncia como construgdo, a partir da idéia de aprendizagem docente como o
caminho percorrido por cada sujeito professor na construgdo de um modo de pensar
e agir na docéncia. As marcas que cada um imprime em sua profissdo s&o
consideradas como a professoralidade construida a partir de movimentos de reflexdo
na e sobre a docéncia.

Nessa direcdo, ao tratarmos sobre a reflexividade, apoiamo-nos em
Perrenoud (2002) e Schén (1995), que em seus estudos mostram que a tomada de
consciéncia do profissional de suas agdes e concepgles pedagdgicas sO podera
concretizar-se a partir de uma postura reflexiva, que tem na pratica docente o ponto
de partida e de chegada de qualquer transformacéo que se cogite para 0 ensino.

Contribui também para a compreensao da aprendizagem da docéncia como
processo, os estudos de Powaczuk (2008), trazendo a compreensao do ser
professor como uma atividade do sujeito com o objetivo de tornar-se docente.

As discussbes com todos e cada um destes autores teve como objetivo
buscar a compreenséo da docéncia como territério de possibilidades, que ter4d um ou
outro colorido de acordo com aquilo que perpassa O Sujeito professor em seus
ambitos pessoal e profissional. Pensamos o professor em construgdo para
discutirmos que este processo esta fortemente influenciado pela organizacéo escolar
da qual ele faz parte. Assim, a atuagdo em classes multisseriadas pode ser
mobilizadora de singularidades na préatica docente e pode estar, de algum modo,
afetando a construcdo da docéncia de sujeitos que |4 exercem suas tarefas
educativas.

A partir destas discussdes, apresentamos como tema desta pesquisa: a
aprendizagem docente de professores que atuam em classes rurais
multisseriadas, que se desdobra em duas questdes:

e Que elementos marcam o processo de aprendizagem docente dos
professores de classes rurais multisseriadas?

e Como séo expressas as concepgoes sobre o processo formativo e sua
relacdo com o desenvolvimento profissional docente?

Partimos agora para a discusséo da temética proposta para este estudo.



2 0 Professor em construcao
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2.1 Discutindo a aprendizagem docente

Aprender a ser professor envolve uma série de aspectos. Atualmente, varios
estudos vém discutir este processo, apontando como se desenvolve o professor
(GARCIA, 1989; 1995; 1999; ISAIA e BOLZAN, 2004; 2005; 2007; BOLZAN, 2002;
NOVOA, 1995; TARDIF, 2007), evidenciando que esta construcdo € uma relacao
intrinseca dos aspectos pessoais e profissionais do sujeito na docéncia.

Nessa diregcao, estes estudos marcam a significativa contribuicdo que o local
de atuacgédo do profissional professor tem na sua formagao como profissional. Assim,
a escola pode se tornar o lugar de aprendizagem e formag&do na e com a prética
docente, possibilitando que o sujeito em construgdo possa permanentemente evoluir
em seu desenvolvimento profissional.

Da mesma maneira, 0os autores anteriormente citados, vém mostrar que a
aprendizagem e a aprendizagem da docéncia, em especial, € um processo
interativo, marcado pelas relagdes com o0s outros sociais (alunos, professores,
especialistas, colegas, sociedade em geral) que contribuem para o que é e o0 que
poderd tornar-se o profissional professor.

Logo, evidenciamos que a aprendizagem da docéncia acontece também
aliada a reflexdo sobre a prética, que se caracteriza como elemento imprescindivel
para que o professor possa transformar seus saberes e seus fazeres pedagoégicos,
buscando aprimorar o processo de aprender e de ensinar, foco de seu trabalho.

Assim, buscamos discutir aqui o processo de aprender a ser professor em
uma determinada realidade, ainda muito evidente no sistema de ensino brasileiro: as
classes multisseriadas rurais. Que movimentos de aprendizagem realiza um
professor a partir desta realidade? De quais estratégias utiliza-se para exercer suas
funcdes docentes? Que saberes desenvolve?

Ao longo deste estudo, veremos que a aprendizagem docente dos
professores colaboradores que atuam em classes multisseriadas rurais esta
marcada pela organizagcdo da realidade em que exercem a docéncia. Aspectos
relacionados a fungdo docente que necessitam desempenhar neste contexto,
aliados aos processos formativos em que se envolveram, vao ter implicagbes nos
movimentos de aprendizagem docente destes sujeitos. Veremos que esta

aprendizagem configurar-se-a pela oscilacdo entre movimentos de reproducdo e
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movimentos de criacdo, que se instauram na pratica dos professores a medida que
eles encontram ferramentas para refletirem sobre suas agdes. A preocupagdo com o
fazer cotidiano da docéncia aponta para uma valorizagdo dos saberes da
experiéncia, que contribuem para a consolidagdo de diferentes modos de ser
professor.

Desta forma, buscamos discutir a aprendizagem da docéncia como um
processo que acompanha toda a trajetoria formativa do sujeito. Como veremos,
aprender a docéncia é a sintese daquilo que o sujeito vive em sua vida e em sua
profisséo. Aprender € inato ao ser humano, porém aprender a docéncia € uma
atividade intencional daquele que busca ser professor, e que, por isso, esta alinhada

com a realidade educacional na qual atua profissionalmente.

2.1.1.Contribui¢6es sdcio-histoéricas ao processo de aprender

Pensamos que para discutirmos a questao da aprendizagem docente, faz-se
necessario, primeiramente, nos referirmos ao processo de aprendizagem humana
em geral. E o processo de aprender envolve diferentes fatores dependendo da
concepgao que se utiliza como base de estudos. Em nosso caso, pensamos que a
concepgao interacionista revela pontos importantes que devem ser considerados
quando tratarmos de educag&do. Compreendemos, a partir da viséo desta teoria, que
0 sujeito aprende a partir de suas interacdes com o0 meio no qual esta inserido,
agindo sobre o objeto que busca conhecer. Ha, neste processo, uma implicacdo
mutua entre sujeito e objeto, um podendo modificar o outro, 0 que caracterizaria a
aprendizagem.

Nessa direcdo a concepgdo soOcio-histérica trarda novos elementos para o
debate, mostrando a importancia do meio social no qual o sujeito esté inserido para
o0 seu desenvolvimento psicolégico e para sua aprendizagem. Dessa forma, a visédo
sécio-histérica vem demonstrar que o funcionamento psicolégico do homem
fundamenta-se nas relagBes sociais entre os individuos e destes com o mundo
exterior, e estas relages sdo historicas, pois acontecem em determinado espago e

tempo, para cada individuo.
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Para Vygotski®, nas palavras de Oliveira ([19--?]), existem quatro grandes
planos genéticos para o desenvolvimento do homem: a filogénese, a ontogénese, a
sociogénese e a microgénese. Os dois primeiros estdo ligados a um certo
determinismo da espécie, uma vez que a filogénese representa a histéria da espécie
animal, determinando o que o homem pode ou nao fazer e a ontogénese marca a
evolucgéo propria do individuo dentro da espécie.

Desta maneira, a diferenciagdo dos sujeitos aconteceria a partir dos dois
ultimos planos apresentados: a sociogénese, que mostra que cada cultura organiza
a passagem no desenvolvimento de seus sujeitos de maneiras diferentes. E a
microgénese, que pode ser considerada aquela responsavel pela diferenciagdo dos
sujeitos de uma mesma sociedade e cultura, uma vez que cada fenémeno
psicolégico tem sua propria histéria nos sujeitos, construindo, assim, a singularidade
e a heterogeneidade entre as pessoas.

Entéo, fica marcada a importancia do meio cultural para a constituicdo dos
sujeitos, uma vez que sao as relagbes socioculturais estabelecidas que
proporcionam a construgéo de diferengas entre si, ainda que estes pertengam a uma
mesma espécie. Logo, 0 que somos como sujeitos depende de onde estamos e de
como vivemos, pois essa interagdo social e cultural permite-nos aprender e nos
desenvolver singularmente.

Ainda, para este mesmo autor, 0 que pode ser considerado a base de
diferenciacéo entre 0 homem e 0s animais sdo 0s processos psicologicos superiores
visto que, entre outras caracteristicas, eles tém origem na vida social, nas atividades
entre sujeitos, e sdo construidos a partir do dominio dos instrumentos culturais e da

regulacdo do préprio comportamento do sujeito. Para Baquero (2001),

N&do se deve descrever o processo [de construcdo dos processos
psicologicos superiores] apenas como a acumulacdo de dominios sobre
instrumentos variados, com um carater aditivo, mas como um processo de
reorganizacdo da atividade psicolégica do sujeito como produto de sua
participacdo em situagbes sociais especificas. Essa reorganizacdo da vida
psicolégica ganha varias caracteristicas, mas um de seus tragos ou fatores
relevantes € o dominio de si, o controle e regulagdo do préprio
comportamento pela internalizagdo dos mecanismos reguladores formados
primariamente na vida social (p.32)

® Optamos por utilizar neste estudo a grafia Vygotski, por ser esta a forma de escrita do nome do autor em sua
obra original.
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Vygotski  (2007) diferenciou as fungbes elementares, ligadas ao
desenvolvimento biolégico (percepcdo, memodria, atengdo e vontade) das funcdes
psicolégicas superiores (memdria mnemodnica, pensamento, consciéncia),
evidenciando que a aprendizagem é que marca a passagem de uma para outra no
desenvolvimento humano. Assim, € valido afirmar que este processo ndo ocorre por
justaposicdo de um elemento superior sobre outro elementar, mas sim, a partir da
transformagédo deste Ultimo em uma forma mais complexa (BAQUERO, 2001).

Nessa direcéo, a idéia de interacdo entre sujeito e objeto sera destacada por
Vygotski (2007) que traz um novo elemento para este processo, a mediagédo. Para o
autor, a relagéo entre sujeito e objeto nunca sera direta, mas sim, mediada por outro
elemento. E, estes elementos, chamados signos e ferramentas, tém a funcédo de
ampliar a acdo do homem sobre seu meio, bem como de ampliar a prépria
capacidade cognitiva humana, gerando 0s processos psicolégicos superiores,
tipicamente humanos.

Assim, tendo em vista que 0s processos psicoldgicos superiores tém origem
sociocultural, podemos inferir que a constituicdo de cada ser humano se da de forma
Unica, atendendo a especificas possibilidades da realidade na qual o sujeito esta
inserido.

Desta forma, vemos que as exigéncias do meio sociocultural mobilizam o
desenvolvimento psiquico do sujeito, através da internalizacdo de conceitos sociais.
E, de acordo com os postulados vygotskianos, uma construgdo social se torna
individual através da atividade do sujeito, pois para ele, o comportamento cognitivo
humano ndo é passivo, mas resposta de ag¢fes intencionais e com significados
culturais.

Logo, o desenvolvimento do homem, que acontece a partir do
desenvolvimento das fungbes psicologicas superiores, passa por um processo de
internalizagéo, a partir da atividade do sujeito. A internalizagc&o para Vygotski (2007)
significa a “reconstrugdo interna de uma operagéo externa”’ (p.56). Neste sentido,
uma atividade que inicialmente é externa, comega a acontecer internamente no
sujeito, transformando um processo interpessoal (entre pessoas) em intrapessoal
(no interior do proprio sujeito). Dessa forma, “[...] para ele os determinantes da
evolugcdo do homem (...) [s&o] o trabalho do homem com ajuda de instrumentos”
(BAQUERO, 2001, p. 35). Podemos inferir que a atividade do homem sobre o meio

que o cerca é mediada. Para Serrdo (2006),
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a atividade mediadora € a condicdo da producdo da prépria existéncia do
homem, uma vez que viabiliza a satisfacdo de suas necessidades como
género humano e, por conseguinte, propicia a producao de cultura. Neste
sentido, é no ambito socio-cultural (sic®) que estda a origem do
desenvolvimento humano, principalmente do processo de formacdo das
funcdes psiquicas superiores (p.103)

Os elementos mediadores séo producdes culturais do proprio homem e para
Vygotski (2007),

poder-se-ia dizer que a caracteristica basica do comportamento humano em
geral é que os préprios homens influenciam sua relagdo com o ambiente e,
através desse ambiente, pessoalmente modificam seu comportamento,
colocando-o sob seu controle (p.50).

Assim, pode-se concluir que a aprendizagem envolve duas dimensdes: uma
social, através da troca entre os sujeitos a partir das interacdes sociais e, uma
individual, através da internalizagdo de experiéncias vividas as estruturas do proprio
sujeito.

Este processo de internalizagdo deve ser entendido, segundo Baquero
(2001), como criador de consciéncia e ndo como a simples recepg¢éo na consciéncia
de contetdos externos, uma vez que “a internalizagdo ndo € um processo de copia
da realidade externa num plano interior existente; € um processo em cujo seio se
desenvolve um plano interno da consciéncia” (WERTSCH, 1988 apud BAQUERO,
2001, p. 34). Complementando, Castorina (1996) afirma que, em Vygotski “a tese é
gue os sistemas de signos produzidos na cultura ndo sdo meros ‘facilitadores’ da
atividade psicolégica, mas seus formadores” (p.15).

Nessa diregdo, compreendemos a partir dos estudos de Leontiev (1988) que
a internalizacdo dos conceitos sociais se da através da atividade humana. Para este
autor, a atividade refere-se as relagdes estabelecidas com o meio, e que satisfazem
uma necessidade especial ao sujeito. Em suas palavras, “por este termo [atividade]
designamos apenas aqueles processos que, realizando as relagdes do homem com
0 mundo, satisfazem uma necessidade especial correspondente a ele” (LEONTIEV,
1988, p. 68).

O autor busca mostrar que o desenvolvimento psiquico do sujeito esta ligado

a execucdo atividades. A atividade €& compreendida como a base do

*SIC: termo de origem latina, usado na lingua portuguesa para evidenciar que o uso incorreto do termo provém
do autor original. Neste caso, a grafia correta da palavra é “sociocultural”.
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desenvolvimento do homem, como a propria vida do homem, uma vez que é através
da atividade que o sujeito é capaz de apropriar-se dos bens culturais, constituindo a
si mesmo neste processo. Leontiev (1984) afirma: “(...) que és la vida humana? Es el
conjunto, mas precisamente, el sistema de actividades que se sustituem unas a
otras” > (p.66).

Nessa dire¢céo, a atividade € considerada como objetiva, uma vez que néo é
uma simples reacdo do homem a algo dado, mas sim, um sistema mental elaborado
pelo sujeito a partir de necessidades que encontra em seu meio. A atividade humana
esti estruturada através de motivos, acdes e operagdes criados pelo homem. Ou
seja, a atividade é constituida por um eixo orientador (necessidades, motivos) e um
eixo executor (acoes e operagdes) (LEONTIEV, 1984).

A atividade humana é mobilizada por uma necessidade. Esta necessidade,
por sua vez, aponta um motivo. E, € em torno deste motivo, que o sujeito organizaré
suas agoes, visando cumprir determinado objetivo. Segundo Leontiev (1988) as
acoes estdo ligadas a atividade, mas ndo necessariamente ao motivo. Ou seja, para
alcancar determinado objetivo, podem-se realizar diferentes acdes e elas mesmas
podem néo ter relagdo com o objetivo maior, ainda que estejam sendo executadas
em funcéo dele. O modo de execucgdo de cada agdo € a operagdo, e uma mesma
acdo pode ser desempenhada com diferentes operacdes. A acdo esta ligada aos
fins a serem atingidos, enquanto que as operagdes, aos meios para chegar-se a tal.
Desta forma, as operagdes dependem de condi¢cdes que cercam o0 sujeito.

Assim, podemos inferir que a atividade a que se submetem pode ser idéntica
aos individuos, mas as respostas a estas e, conseqientemente, as transformacdes
ocorridas nas estruturas mentais seréo distintas, pois dependem dos objetivos de

cada um, de suas necessidades e experiéncias sociais, uma vez que, “se
sobrentiende que la actividad de cada hombre depende, ademés, de su lugar en la
sociedad, de las condiciones que le tocan en suerte y de como se va conformando
en circunstancias individuales que son Gnicas™ (LEONTIEV, 1984, p. 67).

Desta maneira, a atividade, por ser o modo de apropriagéo individual pelo
sujeito dos bens culturais, € um processo que ndo esti desvinculado das relagbes

sociais. Logo, a presenca de outros individuos mais capazes como mediadores na

® Traducdo da autora: O que é a vida humana? E o conjunto, mais precisamente o sistema de atividades que se
substituem umas a outras.

® Traducéo da autora: Subentende-se que a atividade de cada homem depende, também, do seu lugar na
sociedade, das condigBes que a sorte Ihe joga e de como vai formando-se em circunstancias que sdo Unicas.
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atividade pode favorecer a interiorizacdo dos produtos do ambiente cultural
(BOLZAN, 2002).

Dessa forma, podemos inferir que para a teoria sOcio-historica a
aprendizagem acontece na relagcdo entre fatores externos e internos ao sujeito
cognoscente. Os primeiros dizem respeito a organizagdo do meio no qual este esta
inserido, isto é, a maneira como este individuo esta colocado em seu meio de
relagbes, os papéis que exerce, as funcdes que lhe sdo esperadas e os objetos
sociais com 0s quais tem contato, predispdem que ele desenvolva certas
aprendizagens. Os fatores internos, por sua vez, dizem respeito aos esquemas
cognitivos construidos pelo sujeito e as constantes reestruturagées destes. Assim,
uma aprendizagem s6 ocorre quando hé a transformacdo do sujeito através da
reorganizagao de seus conceitos que passam a ter novos significados.

Sendo assim, considerando o0 processo de aprendizagem como a
internalizagdo de signos culturais, podemos pensar: como se daria este processo no
gue tange a aprendizagem da docéncia? Quais sdo 0s signos a serem internalizados

para esta aprendizagem?

2.1.2 O processo de aprendizagem da docéncia

Partimos do pressuposto que a docéncia € uma constru¢cdo. Ninguém nasce
professor, mas sim se constitui como tal a partir das interagbes que estabelece em
seu meio social desde a opcéo pela docéncia, incluindo-se ai todo o percurso que
realiza dentro da profissdo. E, o que pretendemos discutir neste trabalho € como se
d& esta construgcdo, a partir de quais estratégias, de quais ferramentas, de quais
movimentos. Da mesma forma, faz-se necessério que reflitamos sobre o caminho
percorrido ou a percorrer neste processo, visualizando-se alternativas capazes de
colaborar nesta construgéo.

Sendo a docéncia um processo, uma construgdo, podemos inferir que ela se
dé sobre dois aspectos, a principio: a partir de modelos de ser professor que o
sujeito possui ao adentrar na profissdo e também através de um movimento de
reflexdo sobre a prética docente que desenvolve. E, entdo, o caminho se daria

partindo do que temos construido, para através do reconhecimento destas
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construgdes, balizados por uma postura reflexiva, podermos transforma-las. Desse
modo, uma nova questédo se destaca: quais movimentos se evidenciam para que se
processe essa transformagéo?

Para Anastaciou (2002), a reflexdo se d& a partir das situacdes préticas. O
professor torna-se o docente que é devido & estrutura e aos papéis que
desempenha na instituicdo na qual atua. Os modos como esta se organiza, as
tarefas que Ihes séo propostas/exigidas, os grupos dos quais participa, as acdes que
lhes sdo esperadas. Todos estes fatores institucionais propiciam ao professor
constituir-se na e para a docéncia. Assim, a reflexdo a partir desta pratica favorece a
tomada de consciéncia, bem como a transformacdo de concepcdes acerca de suas
acOes na docéncia.

Acrescentam aspectos a esta discussao Isaia e Bolzan (2004), mostrando-nos
que a trajetoria de formacdo de um sujeito se constitui na relacdo intrinseca entre as
trajetérias pessoais, profissionais e os processos formativos do sujeito professor.

A trajetéria pessoal € marcada pelas escolhas de vida do sujeito e suas
perspectivas. Envolve perdas, ganhos, aquisicdes e novas organizagdes. Todos
estes aspectos afetam (e sdo afetados) pela trajetoria profissional. Segundo Isaia
(2006, p. 367), a trajetoria pessoal “envolve a perspectiva subjetiva do professor
quanto ao desenrolar do seu ciclo vital, no qual as marcas da vida e da profissao se
interpenetram, mas mantém sua singularidade propria”. Para esta mesma autora,
todos os acontecimentos da vida do sujeito marcam também sua profissdo, uma vez
que ele ndo é um sujeito isolado do mundo, fragmentado, mas inteiro, pessoa e
professor. A vida, que é marcada por crises que nos movem adiante, contribui para a
consolidagéo do repertério docente do sujeito professor, a partir de suas escolhas e
vivéncias.

Logo, a trajetoria profissional € marcada pelas escolhas realizadas pelo
sujeito professor na sua carreira. Esta trajetéria inicia com a opgéo pela profisséo e
acompanha a movimentagdo do sujeito nas instituicbes em que atua. Para Isaia
(2006) “(...) € um processo complexo em que fases da vida e da profissdo se
entrecruzam, sendo Unico em muitos aspectos” (p. 368). Assim, a constituicdo deste
sujeito professor implica a relagéo de diferentes aspectos que o afetam durante toda
sua vida, pessoal e profissional.

Aliada a esta discussdo deve-se considerar também, ao tratar-se da

aprendizagem da docéncia, o ciclo de vida destes sujeitos professores e a fase em
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que se encontram em suas carreiras profissionais. A relevancia destas
consideragfes esta no fato dos estudos sobre este tema apresentarem a existéncia
de diferentes interesses dos sujeitos para com sua profissdo ao longo de sua
trajetdria profissional.

Para Huberman (1992), existem algumas fases pelas quais os profissionais
professores podem passar ao longo de suas carreiras. Vale ressaltar que o
desenvolvimento € um processo e ndo um mero amontoado de acontecimentos
sequenciais.

Segundo este autor, a primeira fase seria a da entrada na carreira, um
periodo de descobertas e sobrevivéncias. Passar-se-ia entdo, para uma fase de
estabilizacdo, de consolidacdo de um repertdrio tedrico e metodolédgico. Esta fase,
por sua vez, poderia levar a dois caminhos: a busca de diversificagdo e/ou ao
questionamento. Estariamos tratando aqui de um professor que esta no meio de sua
carreira profissional e nesta fase, entdo, o professor poderia optar por diversificar
suas acles, quando parece querer melhora-la, ou quando passa a questionar-se
sobre sua profissdo. Apos, chegar-se-ia a um periodo de serenidade e quase
distanciamento afetivo da docéncia, ou a um conservantismo, quase resisténcia. Por
fim, j& ao final de sua trajetoria profissional, o professor entraria em uma fase de
desinvestimento em sua carreira, podendo ser este um processo sereno ou amargo
para o professor (HUBERMAN, 1992).

Desse modo, como bem ressalta o autor, estas sdo fases possiveis de serem
vivenciadas pelos professores, mas nao seréo experienciadas da mesma forma para
todos eles. As experiéncias de vida e da profissédo de cada um torna a passagem e a
intensidade destas fases algo singular aos sujeitos.

Porém, considerar a existéncia destas fases torna-se importante na medida
em que elas evidenciam a diversidade de interesses, concepgdes e disposicdes em
um mesmo grupo de professores de uma instituicdo. A escola, neste caso, seria
palco de conflitos entre seus professores, o que hem sempre é conduzido de modo a
favorecer avancos no desenvolvimento destes sujeitos.

Considerar estas diferentes fases dos sujeitos nos leva a pensar também que
estamos tratando de um tipo especifico de aprendizagem: a aprendizagem de
adultos. Diante disso, alguns pressupostos devem ser considerados. Para Garcia
(1989) os adultos sdo motivados a aprender a partir de suas necessidades. Ou seja,

a aprendizagem deve vir satisfazer uma necessidade expressa pelo sujeito adulto.
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Da mesma forma, os adultos aprendem através da experiéncia. Isso quer dizer que é
necessario que eles vivenciem algo para aprendé-lo e, por isso, a melhor forma de
se organizar a aprendizagem de adultos € a partir de situagbes das suas vidas. A
andlise da experiéncia através de um processo de indagacdo mutua seria assim a
maneira mais eficaz para esta aprendizagem. Tudo isso sempre considerando que a
diferenca de idades pode pressupor diferentes estilos, tempos, ritmos e lugares de
aprendizagem (GARCIA, 1989).

Nessa dimenséo, a aprendizagem da docéncia segue alguns pressupostos.
Aprender a ser professor mobiliza saberes intra e interpessoais do sujeito. Por isso,
ndo podemos limitar o processo de aprender a ser professor a um Unico modelo,
visto que este processo trata-se de um conjunto de diferentes trajetérias formativas
que se caracterizam pelas peculiaridades de cada um aliados as condi¢bes de

trabalho encontradas. Assim,

(...) é possivel pensar a aprendizagem da docéncia como um movimento
gue se realiza a partir das possibilidades internas e das necessidades
externas, constituindo-se na forga motriz do desenvolvimento, possibilitando
o entendimento da aprendizagem da docéncia como um movimento
estabelecido entre as potencialidades do sujeito e as exigéncias da
profissdo (POWACZUK, 2008, p. 22).

Aliado a isso, percebemos que se formar professor envolve efetivamente o
outro em relacdo, seja ele aluno, colega ou os demais sujeitos que cercam este
profissional. Constituir-se professor torna-se assim “[...] uma conquista social,
compartilhada, pois implica em trocas e representagdes” (ISAIA; BOLZAN, 2004,
p.125).

Logo, podemos entender a aprendizagem docente como um processo “[...]
que envolve a apropriagdo de conhecimentos, saberes e fazeres proprios ao
magistério (...), que estdo vinculados a realidade concreta da atividade docente em
seus diversos campos de atuacdo e em seus respectivos dominios” (ISAIA, 2006, p.
377).

Isaia e Bolzan (2005), entendem ainda que a aprendizagem docente envolve
tanto os procedimentos gerais de agdo, que estdo relacionados a pratica educativa
propriamente dita, quanto as estratégias mentais utilizadas pelo sujeito visando a
recombinagao e a internalizagdo de experiéncias docentes. Assim, a aprendizagem

acontece na e com a docéncia, desdobrando-se ao longo do desenvolvimento
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profissional do sujeito, & medida que ele, ao exercer a profissdo, também cria
estratégias para a internalizagdo de experiéncias docentes.

Como vimos, para Vygotski (2007) o processo de internalizacéo diz respeito a
apropriagdo que o sujeito faz de determinado signo. Ao internalizar algo o sujeito
regula suas estruturas mentais de tal forma que se apropria deste objeto. Assim,
algo que era externo a ele, passa a ser interno, pois foi por si mesmo apreendido.

Lembramos, pois, que a internalizacdo acontece através da atividade do
homem sobre seu meio. Esta atividade é mediada por ferramentas (instrumentos e
signos) que podem ser internas ou externas ao sujeito. Instrumento é o “elemento
interposto entre o trabalhador e o objeto de seu trabalho, ampliando as
possibilidades de transformac&do da natureza. (...) E um objeto social e mediador da
relagdo entre individuo e meio” (OLIVEIRA, 1997, p. 29). Ja os signos “sdo
orientados para o préprio sujeito, para dentro do individuo; dirigem-se ao controle de
acOes psicologicas, seja do préprio individuo, seja de outras pessoas” (OLIVEIRA,
1997, p.30).

Para Vygotski (2007),

a funcao do instrumento é servir como condutor da influéncia humana sobre
0 objeto da atividade; ele é orientado externamente; deve necessariamente
levar a mudancas nos objetos. Constitui um meio pelo qual a atividade
humana externa é dirigida para o dominio e controle da natureza. O signo,
por outro lado, ndo modifica em nada o objeto da operacdo psicolégica;
constitui um meio da atividade interna dirigida para o controle do proprio
individuo; o signo é orientado internamente” (p. 55).

A atividade humana €, desta forma, o meio pelo qual o homem cria e se
apropria de instrumentos e signos culturais, pois “a apreensédo dos bens culturais
ndo esta reduzida a apropriacdo dos objetos em estado bruto, apenas quando o
individuo os utiliza como ferramenta é que pode lhes dar significacdo cultural”
(BOLZAN, 2002, p. 32). Assim, um conceito social se transforma em individual a
partir da atividade, a medida que passa a ser incorporado as estruturas mentais do
sujeito.

Portanto, na aprendizagem da docéncia a atividade do sujeito se da de forma
a internalizar a significagdo dos elementos constitutivos dessa profissédo. Ou seja,
apropriar-se dos significados da docéncia remete a reelaboracdo destes

internamente no sujeito. Este processo ndo é, como vimos, a simples transposicao
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de uma realidade externa para um espaco interno do sujeito, mas sim, a prépria

construcdo deste espago mental. Nessa direcéo,

[...] a docéncia pode ser entendida como a atividade realizada pelo sujeito
para tornar-se professor. Nesta sao adotados meios e procedimentos com
vistas a atingir tal propoésito, 0os quais sao construidos nos diferentes
contextos nos quais o individuo esteve submerso. Assim, podemos dizer
gue as condicbes e as circunstancias da vida concreta do individuo
assumem importancia decisiva nas formas de conduzir a atividade da
docéncia (POWACZUK, 2008, p.25).

Davidov (1987), ao avangar sobre os estudos acerca da atividade humana,
buscou compreender exatamente a passagem da atividade ao seu produto subjetivo,
ou seja, a internalizagdo de conceitos que desencadeiem transformagdes no
desenvolvimento mental do sujeito. Para este autor, a atividade de estudo é o

caminho que leva a assimilagéo que, por sua vez, é

el proceso de reproducién, por el individuo de los procedimientos
historicamente formados de transformacion de los objetos de la realidad
circundante, de los tipos de relacion hacia ellos y el processo de conversion
de estos Patrones, socialmente elaborados, en formas de la ‘subjetividad’
individual’ (DAVIDOV, 1987, P.321)

Ainda, para este autor, a atividade de estudo possui uma estrutura propria
composta por: 1) compreensdo das tarefas de estudo; 2) realizacdo de agbes de
estudo; 3) realizacdo de acdes de controle e avaliacdo. Aliando-se a idéia de
atividade de estudo a partir de Davidov (1987), Isaia e Bolzan (2004), entendem a
atividade docente de estudo a partir de trés elementos necessarios a sua existéncia:
compreensdao da tarefa educativa a ser desenvolvida; selecdo de agcOes e operagdes
necessarias para efetiva-las e auto-regulagcéo da tarefa, possibilitando repensa-la e
altera-la.

Nessa direcdo, podemos pensar na atividade docente a partir de dois
angulos: como atividade reprodutora e atividade criadora. Para Vygotski (2003), a
atividade humana pode ser reprodutora, quando se consolida como a repeti¢cdo de

algo que ja existe, ou criadora, quando cria algo novo.

" Tradugéo da autora: O processo de reproducéo, dos individuos dos procedimentos historicamente formados de
transformacgdo dos objetos da realidade circundante, dos tipos de relacdo até eles e o processo de conversdo
destes padrdes, socialmente elaborados em forma da ‘subjetividade’ individual.
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A criagdo de uma novidade ndo surge do nada, mas sim de uma
reorganizagédo de experiéncias vividas pelo sujeito. Para Vygotski (2003) a criagcéo
esta vinculada a interlocucéo entre a realidade e a imaginacéo.

Assim, o autor aponta quatro formas de ligagdo entre a realidade e a
“atividade criadora” por ele chamada. A primeira aponta para a questdo da
experiéncia, mostrando que tudo o que é criado tem como base o real, ou seja, as
experiéncias vividas. Quanto maior for a experiéncia do sujeito, maior podera ser sua
capacidade criadora. Num segundo movimento, em uma atividade distinta, a criagéo
esta balizada, ndo em reproduzir algo ja vivido em experiéncias passadas, mas sim
em, a partir destas, criar novas combinagdes com a realidade. Neste ponto a
experiéncia pode ndo ser somente a individual, mas também a experiéncia social
acumulada. Desta forma, a atividade criadora torna-se uma importante ferramenta
para o desenvolvimento do homem, pois € capaz de ampliar o circulo de sua prépria
experiéncia. Numa terceira ligagcdo entre realidade e imaginagédo, ou atividade
criadora como denomina o autor, a criagdo esta vinculada aos sentimentos.
Portanto, da mesma forma que os sentimentos podem interferir na capacidade
imaginativa e criadora do sujeito, a propria atividade criadora pode interferir nos
sentimentos. E, por fim, a quarta relagéo entre a fantasia e a realidade consiste em
criar algo completamente novo, nunca antes experienciado pelo homem
(VYGOTSKI, 1989).

Logo, para que se opere uma atividade criadora, sdo necessérios alguns
elementos, em especial, a capacidade de dissociagdo e associacdo das impressoes
percebidas pelo sujeito. Para Vygotski (2003), “toda impresiéon constituye un todo

complejo compuesto de multitud de partes aisladas™

(p.32). Diante disso, a
dissociagdo consiste em separar estas partes a partir da comparagdo com outras
existentes na experiéncia do sujeito, e num movimento posterior, a associagao
destes em uma nova recombinagdo dos elementos que foram anteriormente
dissociados, gerando uma modificagdo neles, pois agora criam algo novo.

Todos esses aspetos apresentados por Vygotski (2003) acerca da atividade
criadora demonstram que a transformacgéo de praticas docentes € possivel, e que
para isso € necessario que aconte¢a uma reorganizacao das experiéncias do sujeito,

através de movimentos reflexivos de dissociacédo e associagao.

® Traducdo da autora: Toda a impresséo constitui um todo complexo composto de multiplas de partes isoladas.
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Nessa diregdo, compreendemos que o0 processo de transformacéo de uma
pratica é realizado quando o sujeito dispfe-se a repensar suas agdes. Fatores
externos e internos podem contribuir para que aconteca esta desestabilizagdo, que
poderd levar a uma transformacdo em suas concepgfes e/ou estratégias de acéo.
Para que isso venha a acontecer, € necessario que o professor também se perceba
como alguém que aprende com sua prética. A partir disso, necessita compreender
0S caminhos que percorre nesta aprendizagem, as trilhas pelas quais transita, as
rotas que escolhe, os limites que cruza para chegar onde estd em determinado
momento.

Percebemos entdo, que na medida em que o professor percebe-se como ser
em construgcdo, também estard vendo o aluno como aprendente em potencial. Ou
seja, compreender que todos aprendemos ao longo da vida, pode colaborar para
que este professor repense suas metodologias pedagdgicas, buscando o sucesso
de seus alunos na escola.

Contudo, dar-se conta de que também se aprende pode ser uma tarefa dificil
para os sujeitos. Sendo a docéncia uma construgdo coletiva, pensamos que é
também neste coletivo de trocas com outros sujeitos que a aprendizagem na/com a
docéncia pode ser desenvolvida.

Para tanto, o professor necessita conceber sua préatica docente como espaco
de construcdo de si e da sua profissdo. Assim, sera possivel através do dominio das
concepgdes que norteiam suas agcles pedagdgicas, que ele passe a evidenciar as
producgdes decorrentes delas, ou seja, os saberes que produz e que sdo, a0 mesmo

tempo, condicionantes e consequéncias do trabalho docente.

2.1.3 O trabalho docente e os saberes da docéncia

Refletir sobre a questdo da aprendizagem da docéncia traz a tona algumas
questdes: como se forma o professor ao longo de seu desenvolvimento profissional?
Quais os saberes desta profissdo? Quais os caminhos trilhados na construgéo
destes saberes?

Primeiramente, pensamos que a constituicdo dos saberes dos professores

esta vinculada ao trabalho docente, uma vez que “trabalhar remete a aprender a
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trabalhar, ou seja, a dominar progressivamente os saberes necessarios a realizagdo
do trabalho” (TARDIF, 2007, p.57). Logo, ao longo de sua prética, o professor se
apropria de - e cria — saberes que lhe serdo necessarios para desempenhar a
docéncia. Desta forma, compreendemos que “os saberes dos professores s6 podem
ser compreendidos em relacdo com as condigbes que estruturam seu trabalho”
(GAUTHIER, 1998, p.343).

Assim, faz-se necessério que compreendamos o trabalho docente como a
atividade humana voltada a docéncia. Para tanto, partimos da concep¢do marxista
de trabalho, evidenciando o processo dialético de acdo do homem no mundo, aliada
a acdo do mundo sobre o homem. Nesta interagdo com a natureza, o homem
constréi cultura e, consequentemente, se constitui como ser histérico. Da mesma
forma na docéncia, o professor “se constrGi e participa da constru¢do do processo
educacional no bojo da sociedade na qual esta inserido” (AZZl, 2000, p.40).

Nessa dire¢cdo, essa atividade de docéncia desenvolvida tanto pode ter um

caréter reprodutivo, quanto criativo, pois:

o professor, na heterogeneidade de seu trabalho, estd sempre diante de
situacdes complexas para as quais deve encontrar respostas, e estas,
repetitivas ou criativas, dependem de sua capacidade e habilidade de leitura
da realidade e também do contexto, pois pode facilitar e/ou dificultar a sua
pratica (AZZI, 2000, p. 46).

A partir disso, escolha por um ou outro caminho, para a reprodugéo ou para a
criagdo, depende das possibilidades oferecidas pelo contexto de trabalho do
professor, bem como de sua disposi¢céo e envolvimento com a profissdo. Entéo, fica
evidente que o trabalho docente possibilita a construcéo de saberes, os quais
podemos considerar como instrumentais do trabalho do professor. Estas
consideragcfes sdo relevantes, pois mostram o professor como alguém que pensa
acerca de seu trabalho, o ensino, deixando de ser considerado apenas como
executor de tarefas, lembrando que “este pensar reflete o professor enquanto (sic)®
ser historico, ou seja, o pensar do professor € condicionado pelas possibilidades e
limitagcdes pessoais, profissionais e do contexto em que atua” (AZZI, 2000, p.44)

Desta forma, fica esclarecido que a docéncia, como constru¢cdo social e

cultural dos sujeitos, esta entretecida por saberes, oriundos de diferentes fontes.

° Na linguagem culta, o vocabulo “enquanto” é uma conjuncéo subordinativa (liga duas acées que se passam ao

mesmo tempo). O seu uso no sentido de “como”, “na qualidade de” ou “na condicdo de” é inadequado.
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Como vimos, o proprio professor elabora saberes através do trabalho docente, uma
vez que, ao atuar profissionalmente constroi estratégias que irdo compor a sua
pratica pedagogica. E estes saberes, resultantes da atividade da docéncia, estéo,
por isso, ligados a necessidades e objetivos que o sujeito depara-se ao longo de seu
desenvolvimento profissional.

Para Tardif (2007),

[...] o saber ndo é uma coisa que flutua no espaco: o saber dos professores
€ 0 saber deles e esta relacionado com a pessoa e a identidade deles, com
a sua experiéncia de vida e com a sua histéria profissional, com as suas
relacdes com os alunos em sala de aula e com os outros atores escolares
na escola, etc.(p.11).

Assim, os saberes dos professores estdo condicionados ao contexto de
trabalho. “Os saberes sé@o os saberes de alguém que trabalha em alguma coisa no
intuito de realizar um objetivo qualquer” (TARDIF, 2007, p.11). De acordo com este
mesmo autor, saberes sdo entendidos como conhecimentos, saber-fazer,
competéncias e habilidades que os professores desenvolvem em seus locais de
trabalho, ao longo de suas carreiras, tendo em vista a realizacdo das tarefas
docentes que deles se espera.

Diante disso, os saberes sdo marcados pela natureza social e individual, pois
se constituem como elaboragfes de um determinado sujeito histérico que pertence a
determinada cultura. Nao € possivel reduzir estes saberes nem ao plano social
simplesmente, nem ao plano individual, uma vez que eles séo a sintese destes dois
aspectos que envolvem o sujeito professor e que marcam a construgao dos saberes
docentes.

Logo, os saberes dos professores devem ser compreendidos na relagéo entre
0s sujeitos com seu trabalho. Para Tardif (2007) os saberes trazem as marcas do
trabalho, ndo sendo somente meios de trabalho, mas produzidos e modelados no e
com o contexto da atividade docente.

Nesta diregdo, o autor apresenta quatro tipos de saberes que envolvem o
trabalho do professor, em maior ou menor grau, dependendo da realidade em que
estdo inseridos. S&o para ele: os saberes curriculares, disciplinares, profissionais e
da experiéncia.

Os saberes profissionais sédo mobilizados na formacao do professor, seja ela

inicial ou continuada. Estes saberes estdo ligados a saberes pedagogicos, que por
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sua vez expressam ideologias e maneiras de representar e orientar as préaticas
educativas. Ja os saberes disciplinares e curriculares estdo mais diretamente ligados
com a érea de formagédo do professor e a realidade institucional na qual ele atua. Os
primeiros representam os conhecimentos construidos pelo professor nas instituicdes
de formacéo, frente aos diversos campos de saberes cultuais com 0s quais teve
contato. Ja os Ultimos, representam os programas escolares, ou seja, aquilo que
dentro da instituicdo em que o professor trabalha, sdo considerados importantes de
serem desenvolvidos para a formagao social e cultural dos alunos.

Uma maior énfase buscamos dar, neste estudo, aos saberes da experiéncia
que sdo caracterizados como os saberes construidos pelos professores em suas
praticas. Eles “brotam da experiéncia e séo por ela validados” (TARDIF, 2007, p.39).
Dessa forma, nas relagbes que os professores estabelecem com os saberes, Tardif
(2007) vem mostrar que, diante da impossibilidade que os professores tém de inferir
sobre os saberes disciplinares, curriculares e profissionais, sdao 0s saberes
experienciais que favorecem a compreensdo e o dominio da pratica pedagogica do
professor. Eles parecem constituir os fundamentos da competéncia profissional e € a

partir deles que os professores avaliam seu desenvolvimento profissional.

S&o saberes praticos (e ndo da prética: eles ndo se superpdem a pratica
para melhor conhecé-la, mas se integram a ela e dela sédo partes
constituintes enquanto pratica docente) e formam um conjunto de
representacdes a partir das quais os professores interpretam, compreendem
e orientam sua profisséo e sua pratica cotidiana em todas suas dimensdes.
Eles constituem, por assim dizer, a cultura docente em a¢éo (TARDIF, 2007,
p.49).

Porém, nem sempre os professores estdo conscientes de que produzem
saberes. A ldgica que os rodeia é de acreditar mais naquilo que “vem de fora”,
organizado por especialistas da area, do que reconhecer suas préprias constru¢des
como saberes importantes e necessarios a docéncia.

Diante disso, Pimenta (2000) busca principios que possam reforcar o caréater
de produtor de saberes do professor, tendo por base a reflexdo na e com a sua
propria prética, visando a construgdo de uma forma de ser docente.

Para essa autora, alguns aspectos se mostram importantes para que o
professor se reconhega como produtor e ndo mero transmissor de saberes. S&o
eles: a mobilizagdo dos saberes da experiéncia, que se constituem como aqueles

saberes produzidos no cotidiano da docéncia através da reflexdo; a necessaria
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discussado dos conhecimentos culturalmente construidos em que os professores séo
especialistas no contexto da contemporaneidade, buscando [re]significa-los; a tarefa
de aliar a teoria recebida na formag&do com a pratica exercida, porém valendo-se da
andlise e interpretacdo de sua pratica como fonte de conhecimentos pedagdgicos.
Para Pimenta (2000), através de um movimento reflexivo que o professor realiza
sobre sua pratica, haveria a possibilidade de uma nova construcdo da identidade do
professor, que compreendemos aqui como uma maneira prépria de ser professor.

Outro aspecto a ser ressaltado, e que orienta a tese de Tardif (2007) acerca
dos saberes docentes, € a diversidade constitutiva destes saberes. “(...) O saber dos
professores é plural, compdsito, heterogéneo, porque envolve, no préprio exercicio
do trabalho, conhecimentos e um saber-fazer bastante diversos, provenientes de
fontes variadas e, provavelmente, de naturezas diferentes” (TARDIF, 2007, p.18).
Vemos entéo que as fontes de saber dos professores séo sociais, advindas tanto da
trajetdria pessoal do sujeito, quanto de sua carreira profissional.

Os saberes que constituem a base do ensino e do trabalho docente séo
saberes existenciais, sociais e pragmaticos: existenciais, pois sédo frutos de
experiéncia de vida do sujeito, entretecidos por seus sentimentos e emogdes. Os
saberes sdo sociais, porque provéem de fontes diversas de acordo com as relacdes
sociais que o professor estabelece ao longo de sua vida (familia, escola,
universidade...); e, por fim, sdo pragmaticos, pois estdo estreitamente ligados ao
trabalho do professor, as suas necessidades e do meio profissional em que estéo
inseridos (TARDIF, 2007).

Dessa forma, percebemos que os saberes ndo podem ser ensinados ou
impostos aos professores, pois sdo constru¢des proprias, individuais e singulares,
surgidas do arranjo de relagdes pessoais e profissionais que 0s professores
organizam ao longo de suas vidas. Diante disso, podemos inferir que aquilo que se
apresenta hoje como saber para o professor € uma elaboracdo propria com
referéncia as suas experiéncias pessoais e profissionais. Isso evidencia também que
0 saber é oriundo das relagbes entre os envolvidos no processo educativo. Aquilo
que temos como saber é uma reinterpretacdo de algo que foi aprendido com
alguém, em interacao.

Assim, a préatica docente pode ser vista como processo de aprendizagem,

quando através dela os professores [re]significam a formagdo que tiveram e a
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ajustam as suas necessidades reais, eliminando o que for inutil e conservando o que
pode servir para sua a¢ao pedagogica.

Contudo, para que esta pratica se torne uma aprendizagem € imprescindivel
que esteja aliada a reflexdo. Josso (2004) vem mostrar que aquilo que vivenciamos
pode ou ndo se tornar experiéncia, dependendo do grau de reflexdo que
dispensamos sobre a situagdo. Em suas palavras: “(...) vivemos uma infinidade de
transacoes, de vivéncias; estas vivéncias atingem o grau de experiéncias a partir do
momento que fazemos um certo trabalho reflexivo sobre o que se passou e sobre o
que foi observado, percebido e sentido” (JOSSO, 2004, p.48).

Nessa dire¢do, trazemos para a discussdo também Larrosa (2002) que
aponta que experiéncia ndo é o que passa, 0 que acontece, mas aquilo que nos
passa, que nos acontece. E, para ele, “este € o saber da experiéncia: o que se
adquire no modo como alguém vai respondendo ao que lhe vai acontecendo ao
longo da vida e no modo como vamos dando sentido ao acontecer do que nos
acontece” (LARROSA, 2002, p.27).

Diante disso, compreendemos que a experiéncia docente pode ser palco de
construgcdes importantes para o desenvolvimento profissional dos professores. Esta
serd sempre uma ligacdo dos aspectos pessoais e profissionais do professor, dos
saberes que construiu e que segue construindo a partir da reflexdo. E o ambito
pessoal € o responsével por dar sentido e configura¢des Unicas ao desenvolvimento

profissional de cada sujeito professor.

2.1.4 Desenvolvimento profissional: constituindo a docéncia

Buscamos discutir até aqui que a constituicdo profissional/formacdo do
professor pressupde a constru¢do de um sujeito (o profissional professor) e o seu
desenvolvimento dentro desta profissdo. Nesse sentido tratar sobre a aprendizagem
da docéncia nos leva a considerar alguns aspectos e, em especial, as trajetorias
formativas dos sujeitos. Debrucar-se sobre as trajetérias formativas dos professores
sugere, por sua vez, considerar a formacéao pessoal e profissional de cada um, pois

é na inter-relag@o destes dois aspectos que se produz o sujeito professor.
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Logo, é necessario analisarmos neste processo, todo o desenvolvimento do
professor em sua trajetéria, o que o faz diferenciar-se dos demais. Isso quer dizer
que o desenvolvimento do professor em sua profissdo ndo € padrdo ou Unico para
todo um grupo, ainda que de uma mesma realidade, mas singular quanto ao
processo, aos objetivos e aos fins que se poderéa chegar.

Garcia (1999) atribui o conceito de desenvolvimento profissional a este
movimento constitutivo da docéncia porque entende que ele vem representar de
maneira ampliada a formag&o que o professor experiencia ao longo de sua carreira.
Desenvolvimento aponta para continuidade, orientada para a mudanca. Para ele, “a
nocdo de desenvolvimento tem uma conotagcdo de evolugdo e continuidade que
parece superar a tradicional justaposicdo entre a formagdo inicial e o
aperfeicoamento dos professores” (GARCIA, 1995, p.55) e ainda, “(...) o0 conceito de
desenvolvimento profissional dos professores pressupde uma valorizagdo dos
aspectos contextuais, organizativos e orientados para a mudanca” (GARCIA, 1995,
p.55).

Para este mesmo autor, o desenrolar deste desenvolvimento é permeado por
quatro elementos fundamentais: a escola, os professores, o curriculo e o ensino. E
cada um destes aspectos apresenta elementos fundantes do desenvolvimento
profissional do professor.

Como primeiro aspecto a ser explorado, a escola é o palco deste caminho
construtivo da docéncia, tendo em vista que € nela que o professor estara
efetivamente aprendendo a ser professor. Véarios elementos constituintes da
instituicdo podem representar como o professor esta conceituado, e se ha a
possibilidade dele desenvolver-se profissionalmente tendo a sua instituicdo como
esteio. Na propria organizacéo curricular, por exemplo, podemos perceber até que
ponto o professor tem autonomia e pode interferir na inovagdo das estratégias
pedagogicas utilizadas pela escola.

Isso interfere no desenvolvimento do professor, uma vez que, “O
desenvolvimento curricular é desenvolvimento profissional quando contribui para
melhorar o conhecimento e a profissionalidade dos professores, quando, através
dele, os professores conseguem transformagdes e melhorias, no &mbito de seu
espaco de influéncias: as escolas, o curriculo, o ensino” (DAY, 1990 apud GARCIA,
1999, p.143). Assim, ao olharmos para 0 ensino — segundo aspecto apresentado —

vimos que ele deveria ser entendido pelas instituicbes, na concepgao autor, como
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atividade pratica e deliberativa. Logo, 0 ensino ndo seria constituido apenas por
situagdes interativas — professor/aluno — mas também por aquilo que acontece antes
(planejamento) e depois (reflexdo) de sua efetivagdo. Desta forma, alargam-se as
dimensbes do ensino que podem constituir-se como objeto de estudo e formacéo
para os professores.

Nessa direcdo, Garcia (1999) também deixa evidente a relagdo entre o
desenvolvimento profissional dos professores e as suas condi¢des de trabalho. Para
ele, as caracteristicas da profissdo de professor na atualidade (burocratizacéo,
proletarizacdo, intensificagdo do trabalho, feminizagdo, entre outros) devem ser
tomadas em conta quando se propdem alternativas de desenvolvimento profissional

aos professores. Da mesma forma, ressalta que:

o desenvolvimento profissional do professores esta intrinsecamente
relacionado com a melhoria de suas condicbes de trabalho, com a
possibilidade institucional de maiores indices de autonomia e capacidade de
accao dos professores individual e coletivamente (GARCIA, 1999, p.145).

Desta forma, quando pensamos nas oportunidades de formagao (geralmente
externas a escola) que os professores dispdem em suas trajetdrias, nos deparamos
com a dificuldade destas, muitas vezes, condizerem com as necessidades reais dos
professores, 0 que pode justificar o ndo envolvimento dos docentes com as
atividades de formagéo continuada. Diante disso, Garcia (1999) alerta para o fato de
que qualquer proposta de formacdo para professores precisa considerar a
especificidade deste publico. Ou seja, a formacdo oferecida visando o
desenvolvimento profissional dos professores, precisa configurar-se a partir das
premissas da educagédo de adultos.

E ainda, o autor apresenta alguns elementos que podem nortear as agdes
ofertadas em prol do desenvolvimento profissional dos professores, como a
interatividade, caracterizada pelo entrelagamento entre aspectos pessoais,
profissionais e sociais do sujeito; a compreensividade, visando a necessidade de
integracdo dos sujeitos professores com as atividades planejadas, evidenciando-se
0s objetivos a serem atingidos; a continuidade, marcando o desenvolvimento como
um processo sistemético e continuo, que faga a ligagdo com a pratica; a poténcia,

mostrando-se a relevancia e funcionalidade do que esta sendo realizado; e a
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participacdo, visando o planejamento das acdes de maneira compartilhada entre
todos os envolvidos (GARCIA, 1989).

Dessa forma, a escola configura-se como produtora e fonte de solugdes, para
problemas em torno da questdo da formagdo de seus professores e 0 ensino que
estes despendem. Ainda, precisamos considerar que esta formagéo, compreendida
como desenvolvimento profissional, aconteceria através de um movimento de

reflexdo. Névoa (1995) vem corroborar com esta ideia quando diz que:

para a formacéo de professores, o desafio consiste em conceber a escola
como um ambiente educativo, onde trabalhar e formar ndo sejam
actividades distintas. A formacdo deve ser encarada como um processo
permanente, integrado no dia-a-dia dos professores e das escolas, e ndo
como uma fungdo que intervém a margem dos projetos profissionais e
organizacionais (p.29).

Nesta diregdo, a docéncia transforma-se em um lugar de aprendizagens
compartilhadas, de trocas e reconstrugdes a partir da existéncia e convivéncias entre
sujeitos. Este aspecto vem marcar a constru¢cdo da professoralidade dos sujeitos
professores, uma vez que esta pode ser entendida como um processo que implica
ndo s6 o dominio de conhecimentos e saberes da docéncia, mas que considera
também a individualidade de cada professor como pessoa e profissional em termos
de atitude e valores, baseando-se na reflexdo como componente essencial ao
processo de ensinar e de aprender, de formar-se e, consequentemente,
desenvolver-se profissionalmente (BOLZAN e ISAIA, 2006).

Ao pensarmos sobre este processo, faz-se necessério discuti-lo a partir das
ideias de Perreira (2000) sobre a professoralidade. Para este autor, a
professoralidade “é uma marca produzida no sujeito, ela € um estado, uma diferenca
na organizagdo da pratica subjetiva” (p. 39). O autor busca, a partir deste termo,
marcar oposicdo ao termo identidade, pois em sua concepgdo, a identidade se
constituiria como uma forma rigida, um modelo fixo ao qual os sujeitos devem
adaptar-se. A professoralidade seria este estado de desequilibrio, marcada por
movimentos de ruptura do sujeito nesta forma identitaria rigida, criando uma

diferengca em si mesmo como professor.

Vir a ser professor € vir a ser algo que ndo se vinha sendo, é diferir de si
mesmo. E, no caso de uma diferenca, ndo é a recorréncia a um mesmo, a
um modelo ou um padrdo. Por isso a professoralidade ndo é, a meu ver,
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uma identidade: ela é uma diferenca produzida no sujeito. E, como
diferenca, ndo pode ser um estado estavel a que chegaria o sujeito. A

professoralidade € um estado em risco de desequilibrio permanente
(PEREIRA, 2000, p.32).

z

Compreendemos, assim, que a professoralidade € um processo de
construgdo de si mesmo na e para a docéncia, que tem como base a reflexdo. Uma
producéo pessoal, mas compartilhada; individual, pois parte do sujeito, mas social,
pois ligada aos aspectos culturais que o envolve; uma composicdo de saberes,
potencialidades, trajetdrias e possibilidades de transformacgdes de si mesmo. Dessa
forma, a professoralidade, como diferenga produzida, implica a relagdo entre o saber
(concepcbes) e o saber fazer (pratica) do professor, norteados por uma postura
reflexiva do sujeito.

Nessa diregdo, a professoralidade poderia ser compreendida como um modo
de ser professor, gerado através do desenvolvimento profissional do sujeito, ou seja,
a possibilidade de desenvolver-se profissionalmente é mola propulsora da
professoralidade. Contudo, nem sempre o desenvolvimento profissional pode fazer
emergir a professoralidade.

Isso quer dizer que um professor, a partir das condigdes de trabalho que lhe
envolvem, pode desenvolver-se profissionalmente quando busca criar
transformagbes em suas agBes e concepgbes docentes. Porém, estas
transformagdes podem ndo ser transformagdes internas, em si, em seus modos de
compreensdo. As transformagdes podem se dar no viés da pratica, no modo de
fazer. Configuram-se entdo, como movimentos do desenvolvimento profissional do
professor, mas néo de consolidacéo da professoralidade.

Diante disso, 0 que nos parece evidente a partir destes olhares, € que o local
onde o professor desempenha suas fungdes — as instituicbes nas quais trabalha —
necessitam configurar-se como suporte para as possiveis transformagfes que
podem ser efetivadas em suas agdes e concepgdes docentes, favorecendo assim, o
desenvolvimento profissional dos sujeitos professores.

Da mesma forma, compreendemos que todo este processo de evolugcdo na
docéncia esta balizado por movimentos reflexivos que os professores exercem sobre

as praticas de ensino que desenvolvem.
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2.1.5 Areflexdo como possibilidade de transformagdes na pratica docente

Compreender o processo de aprendizagem docente nos remete a
entendermos o professor em um contexto mais amplo, em seu ambiente
educacional, seu tempo e espago de vida. Nao como um ser isolado — visto apenas
a partir de sua profissédo - mas como um ser complexo, porque ser de escolhas e de
relagdes.

Logo, o cotidiano da docéncia transforma-se no lugar no qual o sujeito
constréi seu modo de ser professor. Pois, acreditamos que é ali também que ele
pode aperfeicoar seu fazer pedagdgico, desenvolvendo a capacidade de reflexao
acerca da prética que desempenha. Mas, como esta capacidade pode se
desenvolver?

Primeiramente, temos que compreender que a reflexdo espontanea acontece
cotidianamente na vida do individuo, principalmente, quando este se depara com
uma dificuldade, frente a um obstaculo. Sempre que o sujeito, em sua vida, se
depara com uma situagdo que o desestabiliza, ele busca através de um movimento
de pensar sobre, compreender o que Ihe acontece para criar solugbes para seus
problemas. Acreditamos, portanto, que assim também €& no campo profissional e
podemos dizer que a reflexdo é fomentada pela vontade de realizar um trabalho de
forma eficaz (PERRENOUD, 2002).

Porém, a reflexdo cotidiana, eventual, € diferente de uma postura reflexiva
como a preconizada por Perrenoud (2002), pois esta € metddica e coletiva, e
apresenta caracteristicas como: inserir-se no trabalho como uma rotina, como um
estado de alerta permanente do profissional para sua prética; nunca ser totalmente
solitdria, necessitando de momentos de interagdo com os pares; e 0 professor
aceita fazer parte do problema, uma vez que se predispde a repensar suas acgdes e
concepgoes.

Assim, acreditamos que o que precisa mobilizar o processo de reflexdo sobre
a pratica é, primeiramente, a insatisfagdo do professor com aquilo que vem
desenvolvendo e o desejo de que alguma coisa se transforme. Nesse sentido, a
reflexdo ndo é algo que possa ser ensinado a partir de fora, mas precisa emergir
como necessidade ao professor, podendo ser aprendida pelo sujeito ao longo de

sua trajetoria formativa, a medida que ele passa a pensar acerca da docéncia.
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Nessa direcdo, uma postura reflexiva pressupde também “uma relacdo
reflexiva com o mundo e com o saber, a curiosidade, o olhar distanciado, as atitudes
e a vontade de compreender” (PERRENOUD, 2002, p.81). Diante disso, podemos
evidenciar que, mais uma vez as trajetorias pessoais e profissionais do professor se
entrecruzam favorecendo, ou ndo, uma postura reflexiva do sujeito perante seu
mundo, e, consequentemente, seu trabalho. Diante disso, evidenciamos que as
acOes de formacdo de professores devem preocupar-se em desenvolver nos
sujeitos esta capacidade de refletir sobre o que lhes acontece.

Garcia (1995), ao tratar da pratica reflexiva na formacdo de professores,
aponta Dewey (1933) como o precursor da discussdo acerca da reflexdo sobre a
pratica. Com base nisso, o autor apresenta atitudes necessarias ao ensino reflexivo,
como: mentalidade aberta, que coloca o sujeito em escuta e respeito a diferentes
perspectivas e alternativas, indagando o erro, examinando e investigando sua sala
de aula, buscando melhorar o que j4 existe; a responsabilidade, assumindo as
consequéncias das posturas adotadas; e o entusiasmo, tido como predisposi¢cao
para a curiosidade, a renovacao e a luta contra a rotina.

Estas caracteristicas evidenciam a dimensdo do envolvimento do sujeito
professor na construgdo de uma postura reflexiva em sua préatica docente. Nesse
sentido, inferimos que a reflexdo sobre a pratica ndo tem outro objetivo sendo
possibilitar aos professores que realizem um trabalho n&o prescrito por outros, além
de instiga-los a construirem seus proprios procedimentos, a partir das necessidades

eminentes de suas realidades.

Ao refletir sobre sua acdo pedagdgica, ele [0 professor] estara atuando
como pesquisador de sua prépria sala de aula, deixando de seguir
cegamente as prescricdbes impostas pela administracdo escolar
(coordenacdo pedagogica e direcdo) ou pelos esquemas preestabelecidos
nos livros didaticos, ndo dependendo de regras, técnicas, guia de
estratégias e receitas decorrentes de uma teoria proposta/imposta de fora,
tornando-se ele préprio um produtor de conhecimento profissional e
pedagogico (BOLZAN, 2002, p.17).

Assim, considerar o professor como centro deste processo de constru¢do da
postura reflexiva significa dar suporte para que ele possa, a partir da sua realidade,
tomar consciéncia de suas concepc¢des tedricas e metodoldgicas, bem como do seu

processo de constituir-se professor. Para tanto, necessita tomar como base a sua



49

pratica, ou seja, a reflexdo passa a caracterizar-se como um processo de pensar a
docéncia.

Pensamos que um profissional capaz de ser protagonista de sua pratica
pedagogica € um sujeito, acima de tudo, questionador da realidade, e, portanto,
pesquisador, pois se inquieta diante daquilo que o cerca. Um professor que ndo se
conforma com a mera reproducéo de tarefas, mas que pretende tornar significativo o
ato de educar. Um profissional que, porque consciente de sua tarefa de criador,
entende sua fungdo mediadora e o conseqiiente papel do aluno neste processo.

Desenvolver tais caracteristicas ndo € um processo facil, definitivo ou
garantido pela formagdo inicial. Pelo contrario, € um aprender cotidiano, ao longo da
carreira, que pressupde uma postura critica perante as préprias acdes desenvolvidas
em educagéo. Requer um olhar curioso e questionador a tudo que se desenvolve,
bem como um ndo isolamento de sua préatica, mas uma inter-relacdo com demais
agentes da educacdo, seja para planejamento, desenvolvimento e até mesmo
avaliacdo das acgOes. Exige ter em mente o carater de construgdo do conhecimento
por parte do aluno, bem como ver o caréater politico da educacéo, ou seja, perceber
esta como uma trilha de escolhas (tedricas e metodoldgicas) que resultardo em uma
determinada consequéncia social.

Aliando-se a esta discussdo, Schon (1995) vem mostrar que na prética
docente os professores séo capazes de produzir conhecimentos e também podem
aprender a partir da andlise se suas préprias atividades pedagdgicas. Para tanto, o
autor explora as idéias sobre os termos reflexdo-na-acéo e reflex@o sobre a reflexéo-
na-acdo. A primeira idéia caracteriza-se pelo processo de reflexdo que acontece
durante a propria realizacdo de uma acdo pedagogica. Assim, o professor
primeiramente precisa surpreender-se com o que o aluno faz. Em um segundo
momento, refletir sobre o ocorrido, buscando o motivo de sua surpresa. Apos, buscar
reformular o problema em questéo, realizando uma nova experiéncia para confirmar
sua hipotese (BOLZAN, 2007).

Ja a segunda idéia apontada por Schon (1995), se realiza apdés a aula,
quando o professor pensa sobre o que aconteceu, evidenciado os significados que
deu e os sentidos que adotou para determinada situagao ocorrida.

Para este autor, hd uma diferenca essencial entre estes dois momentos: o
primeiro (reflexdo-na-a¢éo) ndo exige palavras, enquanto o segundo (reflexdo-sobre

a reflexdo-na-agdo) necessita das palavras para acontecer. Este vem se constituir



50

como uma agdo, uma observacdo e uma descricAo que necessita de um auxilio
externo (discussao com pares, escrita, etc) para efetivar-se.

Logo, o processo de reflexdo sobre a pratica € um processo de criacdo de
novas realidades pedagogicas. Ao refletir, o professor torna-se consciente de seus
esquemas de pensamento, de suas acdes, suas representagdes, identificando aquilo
que esta prejudicando-o a avangar em seu desenvolvimento profissional.

Para Pérez Gomez (1995),

na pratica profissional, o processo de didlogo com a situacdo deixa
transparecer aspectos ocultos da realidade e cria novos marcos de
referéncia, novas formas e perspectivas de perceber e reagir. A criagcao e
construgdo de uma nova realidade obrigam ir para além das regras, factos,
teorias e procedimentos conhecidos e disponiveis (p.110).

Desta forma, o professor deixa de agir a partir de uma racionalidade técnica,
visto como mero transmissor de conhecimentos que se utiliza de conhecimentos
especializados (externos a sua prética) para atingir determinados fins (metas
impostas por agentes externos) e passa a inserir-se em uma racionalidade prética
(PEREZ GOMEZ, 1995).

A racionalidade pratica é fruto da experiéncia do professor. Contrapdem-se a
ideia de que modelos gerais de solugbes de problemas podem ser aplicados
indistintamente a qualquer realidade. Parte, justamente da concepgédo de que o
conhecimento ndo podera vir de fora da realidade, mas emergir dela a partir de
movimentos de reflexdo sobre o que se realiza nas instituicbes educativas.

Logo, “o éxito do profissional depende de sua capacidade de manejar a
complexidade e resolver problemas praticos, através da integragéo inteligente e
criativa do conhecimento e da técnica’” (PEREZ GOMEZ, 1995, p.102). Este
processo também é analisado por Schon (1995) e identificado como conhecimento
pratico, do qual fazem parte o processo de reflexdo-na-acéo.

Assim, concluimos que para construir uma postura reflexiva € necessario ao
professor que se disponha a analisar racionalmente a sua prética, evidenciando as
concepcdes tedricas que a compdem. Pensamos assim, que € através da atividade
em colaboragdo com os demais sujeitos que a reflexdo sobre a préatica pode tornar-
se fecunda e geradora de saberes e transformacoes.

Acreditamos, pois, que € através da construgcdo de uma rede de relacdes

entre sujeitos professores que o processo de reflexdo e transformagéo das praticas
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poderé efetivar-se (BOLZAN, 2002; 2007). Alicercamos essa afirmac¢éo nas ideias de
Vygotski (2005; 2007) quando expbOe a aprendizagem como socioculturalmente
situada. Aprender é um trabalho colaborativo com pares e cremos, por isso, que a
aprendizagem de uma postura reflexiva na docéncia também o seja.

A efetivacé@o de redes de relagbes entre os professores considera a interagéo
entre os sujeitos como elemento potencializador da transformacdo nas préticas,
tendo em vista que no conflito de diferentes opinides, concepgdes e opcdes
pedagogicas hd a possibilidade de construgdo de novas estruturas, de novos
conceitos e de novas representacdes acerca do ensinar e do aprender.

Para Bolzan (2007) na interacao entre sujeitos:

[...] uma voz se junta as outras e, no transcurso das interacdes, é possivel
compartilhar significados e idéias sobre o conhecimento pedagdgico. Nesse
processo interativo e mediacional, a atividade conjunta é utilizada como a
forma de construcéo da professoralidade, sendo na tessitura da mesma que
vao se redesenhando idéias e saberes de forma compartilhada (p.12).

Logo, a constru¢do do conhecimento pedagdgico compartilhado processa-se
na medida em que diferentes pontos de vista entram em conflito, possibilitando
assim, o repensar de construgdes que se reorganizam a partir do coletivo de ideias.
Nessa dire¢do, o compartilhar de saberes implica, ndo no acumulo destes entre os
sujeitos participantes da rede de interagdes, mas sim, na reorganizagédo de suas
proprias estruturas cognitivas e das concepcfes até entdo elaboradas, criando-se
dessa forma, os saberes compartilhados que poderéo ser reelaborados e
apropriados por estes sujeitos (BOLZAN, 2007; OZELAME et al., 2008).

2.2 Escola: lugar de aprender e ensinar

Tendo em vista que a construcdo da docéncia se da a partir da realidade
pessoal e profissional dos sujeitos professores, h4 de se considerar, na analise
deste processo, a estrutura da realidade escolar na qual este sujeito professor esta
atuando. Na medida em que pensamos a escola como lugar onde o professor
constréi os seus modos de ser docente, compreendemos também que a propria

estrutura organizacional desta instituicdo pode colaborar para que praticas reflexivas
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se efetivem, possibilitando assim a tomada de consciéncia acerca dos pressupostos
tedricos e metodoldgicos que norteiam as préaticas pedagdgicas oferecidas.

Assim, a constituicdo do professor implica na relagdo de diferentes aspectos
que o afetam durante toda sua vida pessoal e profissional. Diante disso, é
fundamental que consideremos a diversidade de concepgdes que estes sujeitos tém
construidas acerca da docéncia, bem como na interferéncia do contexto em que
estdo inseridos na sua constitui¢do profissional (BOLZAN, 2007).

Diante disso, pensamos: como a escola, como instituicdo que acolhe
diferentes sujeitos com suas representacdes acerca da docéncia, pode colaborar
para que estes possam transformar seus saberes e fazeres?

Para Bolivar (1997) a escola sera unidade de formagdo para alunos e
professores quando mobilizar a aprendizagem organizacional. Para o autor, isto quer
dizer que “o contexto e as relagdes de trabalho ensinam e que a organizagdo, como
0 conjunto, aprende a partir de sua prépria histéria e memaoria como instituicdo”
(BOLIVAR, 1997, p.81). Para tanto, é necessario mais do que a disposi¢cdo pessoal
para aprender, pois “a propenséao individual de aprender ndo leva muito longe se a
organiza¢&o, como conjunto, ndo tiver institucionalizado processos de aprendizagem
cooperativa” (BOLIVAR, 1997, p.82).

A aprendizagem organizacional tem como ponto de partida a propria
realidade, buscando através das experiéncias vividas, a solugdo dos problemas
enfrentados. Isso caracteriza a construgdo do conhecimento a partir de dois
processos: 1) aprender com a experiéncia acumulada; 2) aprender com 0s projetos
postos em pratica (BOLIVAR, 1997). E continua o autor, “[estes processos de
aprendizagem] dependem um e outro, em grande parte, das redes de colaboragéo
qgue existem entre seus membros, visto que, sem um intercambio de experiéncias e
idéias, o centro como instituic&o tera poucas possibilidades de mudanga” (BOLIVAR,
1997, p.85).

Dessa forma, pensar a escola como uma organizagdo aprendente leva-nos a
pensar em uma escola que possibilita aos seus sujeitos (alunos, professores,
funcionéarios) espacos para reflex@o, discusséo, colaboracdo e construgdo a partir
deste coletivo.

Logo, aprender com a escola implica ver/ter nesta um lugar de aprendizagem,
no qual seja possivel repensar-se concepgfes a partir das praticas desenvolvidas,

bem como construirem-se saberes através das experiéncias acumuladas, frente a
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necessidade de adaptar-se a novas realidades. Pensamos, entdo, em uma
instituicdo que aprende com projetos postos em prética e que cria, com iSso, uma
memoria organizacional (BOLIVAR, 1997).

Nessa direcdo, uma memdria organizacional seria composta por diferentes
aspectos. Fazem parte da meméria de uma instituicdo pressupostos implicitos e
explicitos. Os explicitos sdo aqueles que se vé, aquelas concepgdes que ficam
expostas em documentos oficiais e que permanecem com o passar do tempo. E, um
segundo aspecto que compde a memdria organizacional de uma instituicdo diz
respeito aquelas memdrias implicitas, ou seja, as praticas institucionalizadas.

Esta memoria é operativa e marcada pelas agfes desenvolvidas na escola e
j& institucionalizadas. Podemos inferir que nem sempre estas duas memorias fazem
referéncia uma a outra: uma acdo que estd documentada pode ndo acontecer na
pratica. Contudo, ambas fazem parte da memdéria da escola e a caracterizam. Afinal,
ndés humanos, somos caracterizados por aquilo que fazemos e também por aquilo
que almejamos.

Nesse sentido, a partir da apropriagdo da memodria de uma instituicdo seria
possivel apropriar-se também dos saberes construidos por ela. Compreender estes
saberes, participar desta realidade, envolver-se com esta instituicdo, poderia
favorecer a aprendizagem docente, uma vez que estratégias seriam mobilizadas
para construirem-se/reconstruirem-se acdes pedagdgicas e da mesma forma,
concepcOes acerca de ser professor.

Assim, para Barroso (1997) na formagéo centrada na escola, precisamos criar
condicdes para que haja uma producdo de saberes - oriundos de uma gestédo
participativa e de liderangcas empreendedoras na escola - que favoregam o trabalho
cooperativo. Este autor enfatiza, ainda, que as transformagfes ocorridas nas
instituicdes tém um caréter ecoldgico: as de cunho individual afetam o todo e as que
ocorrem no ambito maior da instituicdo também acabam por interferir nos individuos
que ali convivem.

Logo, favorecer a aprendizagem através da organizacdo escolar implicaria
uma reestruturacdo desta instituicdo para que pudéssemos aprender pela memoria
institucional, isto é, através da reflexdo sobre as acfes ja desenvolvidas na escola.
Para isso, os professores necessitam estarem disponiveis a estes movimentos,

dispostos a colaborarem com o intercambio de conhecimentos a partir da prépria
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pratica, transformando assim, a escola no espago de construcdes e reconstrucdes
da docéncia, bem como de seus saberes e fazeres.

Diante disso, percebemos que a busca pela aprendizagem da docéncia
reflexiva parece ser um fator importante para a transformacdo das praticas
pedagogicas escolares. Aprender reflexivamente requer aprender a partir da analise
e interpretacdo de sua propria atividade, construindo de forma pessoal o
conhecimento profissional.

Como j& discutido anteriormente, para Garcia (1999) o termo que melhor
define o processo continuo de aprendizagem realizado pelo professor durante sua
trajetdria profissional é desenvolvimento profissional. Acredita o autor que este termo
deixa implicito caracteristicas deste processo, como a denotagdo de uma evolugéo,
de uma continuidade, e também a valorizacdo de um carater contextual, organizativo
e orientado para a mudanca. Assim, falar-se em desenvolvimento é falar em
evolucdo, em se sair de um estado para chegar-se a outro, o que pressupde uma
transformacéo pessoal.

O autor apresenta a escola como unidade basica de mudanca, atrelando a
possibilidade de desenvolvimento profissional com a organizagdo na qual o sujeito

est4 inserido. Para Garcia (1999):

assumir com seriedade a relacao intrinseca entre o desenvolvimento da
escola e o desenvolvimento profissional dos professores leva a entender a
escola (no sentido amplo do termo) como a unidade basica para mudar e
melhorar o ensino: se se assume este principio, pode-se, entdo, comegar a
compreender a importancia que tém alguns aspectos e dimensdes que até
agora tém sido da competéncia exclusiva dos especialistas em organizacéo
escolar (...) (p.141).

Assim, aspectos que a escola apresenta podem favorecer ou dificultar o
desenvolvimento desta formacdo dos professores, entre eles: existéncia de
liderancas institucionais entre os professores que se caracterize como uma rede
interna que impulsione mudangas e transformagdes; uma cultura de colaboragéo,
com objetivos partilhados entre os professores; e, por fim, uma gestdo democratica e
participativa, através da qual os professores possam ter autonomia suficiente para
tomar decisbes de ensino, organizacionais e profissionais. E esta autonomia tem a
ver com a prética de auto-avaliagdo, uma vez que a “avaliacdo é entendida como um
processo de diagnostico de necessidades formativas proprias a que a formacao
devera responder” (GARCIA, 1999, p. 142).
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Dessa forma, quando falamos em escolas brasileiras, precisamos lembrar
que sdo muitas as formas em que elas se estruturam e os publicos que atendem séao
de diversificadas realidades. Logo, também as fun¢gdes que os professorem mantém
nestas escolas variam. Como exemplo, pensemos nas escolas da rede particular,
confessionais ou ndo, bem como da rede publica, e mesmo dentro destas, as
indigenas, quilombolas e rurais. Isso nos leva a pensar que, para cada situacao,
haveria a necessidade de um determinado perfil de professor. Ou seja, mesmo que a
funcdo deste profissional seja caracterizada como a de garantir o processo de
ensino e aprendizagem, existiriam outras caracteristicas as quais ele teria que dar
conta, dependendo da realidade na qual atua.

Além disso, quando pensamos em estruturas da escola estamos fazendo
referéncia também ao modo como os alunos estdo organizados em suas turmas.
Uma vez que o professor se construiu nesta relagao direta com os alunos, pensamos
gue a maneira como suas turmas se arranjam no processo cotidiano de docéncia
pode colaborar para que o docente construa uma ou outra maneira de ser professor,
que se utilize de determinadas concepcdes tedricas e opte por certas metodologias.
Assim, pensamos que a estrutura organizacional da escola interfere também na

aprendizagem docente e no desenvolvimento profissional do professor.

2.2.1 Aprender e ensinar em classes multisseriadas rurais

Neste estudo nos interessa investigar os temas até aqui discutidos, a partir de
uma certa realidade organizacional, a de classes multisseriadas rurais. 1SS0 nos
interessa, pois sabemos que em nosso pais a grande maioria das escolas se situa
na zona rural (cerca de 69%) e a grande maioria dela (49.136 escolas)™ tém sua
estrutura mantida com classes multisseriadas. Porém, mesmo diante de um nimero
tdo expressivo, os cursos de formacdo de professores, seja em nivel médio ou
superior, nem sempre desenvolvem com seus profissionais habilidades e

competéncias para o enfrentamento destas realidades.

0 Fonte: MEC/INEP/DTDIE, 2007
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Entendemos por classes multisseriadas aquelas turmas nas quais um mesmo
professor atende a diferentes séries do Ensino Fundamental. Nesse sentido,
podemos ter, em uma mesma sala de aula, turmas de 1° ao 5° anos, tendo aulas em
um mesmo espaco e tempo. A propria legislacdo educacional™ do Rio Grande do
Sul permite que em escolas onde o nimero de alunos seja reduzido, aconteca esta
organizagdo multisseriada de turmas. Esta proposta, alias, entrou recentemente em
discussdo entre os educadores apOs a orientacdo da Secretaria Estadual de

Educacdo do Rio Grande do Sul*

para que se realizasse a “enturmacdo”’ nas
escolas da rede, tendo em vista neste caso, 0 numero de alunos e a suposta
reducgéo de gastos com profissionais da educagéo.

Ao falarmos de escolas multisseriadas devemos lembrar que este tipo de
organizagdo é comum em escolas rurais. Portanto, consideramos necesséria uma
contextualizacdo da educacdo rural pelo viés histérico da educagdo nacional,
buscando compreender o que motivou a criagdo desta modalidade de educagéo,
quais seus objetivos e metas. Dessa forma, poderemos fazer aproximagdes com a
realidade evidenciada nesta pesquisa.

Para Almeida (2001) “é nas décadas de 10 e 20 que se desenvolve no pais a
idéia de ensino rural voltado a defesa do nacionalismo e na busca de uma
identidade do povo brasileiro e da nacgéo brasileira (p.36)". No estudo realizado por
esta autora acerca da realidade da educacdo rural em um determinado periodo
histérico, a expansdo desta modalidade de ensino se deu devido ao momento
histérico pela qual o pais passava.

Para ela, a partir da década de 30, com a crescente industrializacdo do Brasil,
surge o fenbmeno da migracdo da populacdo das é&reas rurais para as areas
urbanas. Diante deste fato, as trilhas da educagéo também séo afetadas, buscando-
se através dela solugbes para este problema.

O Brasil foi um pais essencialmente agricola até este periodo. A educagéo,
nesta época, no entanto continuava a ser elitista, sendo o0 ensino primario
praticamente esquecido. Esta realidade é combatida pelo movimento escolanovista,

que vem defender “(...) a educacdo obrigatoria, publica, gratuita e leiga como um

" Parecer CEED 1400/02
12 Ordem de Servico da Secretaria Estadual de Educacéo do RS as Coordenadoria Regionais de Educacéo (marco
de 2008)
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dever do Estado, a ser implantada em programa de ambito nacional” (ARANHA,
1996, p.198).

A partir dai parece emergir a preocupagdo com as escolas de educacéo
bésica e entre elas as escolas rurais. Esta preocupacdo se da pelo fato de se
considerar a educacdo como ferramenta para os interesses politicos e sociais.
Assim, diante da urbanizacéo do pais, se fazia necessario investir na educagdo nas
zonas rurais como forma de tentar fixar o homem do campo neste meio.

Também advinha a necessidade de criar-se uma identidade nacional ao povo
brasileiro e isso justifica o olhar para as regides do sul do Brasil, colonizadas por
imigrantes europeus. Para a autora, estes colonizadores mantinham vinculos muito
fortes com seus paises de origem através da manutencdo da lingua, de habitos e
costumes. Isso se colocava contra os interesses nacionalistas do pais daquela
época e assim, a escola rural passa a ter também a tarefa de criar, através de seus
curriculos, uma identidade nacional a populagdo do campo (ALMEIDA, 2001).

Logo, o movimento da educacdo no Rio Grande do Sul n&o foi diferente.
Registra-se no estudo de Almeida (2001), através de uma analise detalhada de
documentos elaborados por 6rgéos oficiais do governo do Estado, que a década de
50 foi a de maior preocupagdo com a educacgdo rural. Isso fica evidenciado no
namero de escolas rurais construidas em diferentes regiées do pais neste periodo;
na criacdo de um departamento dentro da Secretaria de Educagdo do Estado para
tratar da educacdo rural; na producdo de boletins periddicos de informagdo e
instrug@o sobre este modo de ensino; e também na preocupagdo com a formacao
dos profissionais para atuarem nesta area, criando-se para isso escolas Normais
rurais no Estado, bem como cursos de formacgéo para os professores leigos que ja
atuavam nestas escolas.

De qualquer forma, percebemos nestes estudos que a educagéo rural, apesar
de ser preocupacdo eminente da época, acabou sendo esquecida logo em seguida,
pois a educagédo como sistema estava pensada para as escolas urbanas, deixando
os atores das escolas rurais agindo solitariamente em suas realidades.

Com o passar dos anos e as reconfiguracdes sociais e politicas pelas quais
passamos, as escolas rurais foram aos poucos se extinguindo. Contudo, em
algumas regides do Estado do Rio Grande do Sul, em especial, em pequenas

cidades de economia agricola, elas se mantém.
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Segundo dados do ultimo Censo, ainda sdo 120.685 escolas rurais de Anos
Iniciais no Rio Grande do Sul. Dentre estes dados, ndo esta esclarecido se elas
estdo organizadas em classes multisseriadas, mas, considerando-se que a
legislagdo pressupde este tipo de organizagdo onde ha poucos alunos, acreditamos
gue uma expressiva parcela destas escolas possua turmas multisseriadas.

Como exemplo, tomamos a realidade na regido Alta do Vale do Taquari. De
cinco municipios pesquisados, todos possuem, em maior ou menor namero, turmas
multisseriadas™®.

Por um motivo ou por outro, a organizacdo de escolas em classes
multisseriadas é uma realidade a ser considerada ao tratarmos da formacao de
professores e 0 seu desenvolvimento profissional. Da mesma forma, ao discutirmos
o0s saberes construidos pelos professores precisamos também relevar o ambiente no
qual estes profissionais estdo atuando e as provaveis interferéncias deste na
aprendizagem docente dos sujeitos.

Diante desta realidade, pensamos; 0 que representa para estes professores a
escola rural multisseriada? Quais movimentos de aprendizagem da docéncia esta
realidade singular mobiliza? De que forma a organizag&o estrutural desta escola esta
interferindo no desenvolvimento dos professores?

E neste mundo que pretendemos entrar. E partir desta realidade que
buscaremos discutir o processo formativo destes professores. Levando em
consideragdo que, ao tratarmos do processo formativo docente precisamos
considerar tudo o que o0s envolve — trajetdrias pessoais, profissionais, cultura,
estruturacdo do local de trabalho, sentidos e representacbes — buscamos neste
estudo discutir com o0s professores colaboradores, questdes referentes a
aprendizagem da docéncia, a partir de uma realidade téo distinta dos modelos,

geralmente, idealizados de instituicbes escolares.

13 Dados retirados do site www.regiaodosvales.com.br, sobre os municipio de llépolis, Arvorezinha, Anta Gorda,
Relvado e Putinga. Acesso em 26 de abril de 2009.
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3. 1 Configuragao da pesquisa

Neste estudo nos propusemos a discutir a aprendizagem da docéncia de
professores de classes multisseriadas, suas trajetorias formativas e o percurso
evidenciado na construgéo da professoralidade destes sujeitos. Para tanto, optamos

por um estudo qualitativo de carater narrativo e sociocultural.

A partir desta intengdo de pesquisa, emerge a seguinte temética:

A aprendizagem da docéncia de professores que atuam em classes rurais

multisseriadas.

Assim, segue o desenho desta investigagao:

3.1.1 Objetivos

3.1.1.1 Objetivo geral:

= Compreender as concepgdes e 0s elementos que marcam a aprendizagem
docente dos professores de classes rurais multisseriadas dos Anos Iniciais do
Ensino Fundamental do municipio de Putinga/RS, e a repercussdo no

desenvolvimento profissional.
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3.1.1.2 Objetivos especificos:

= Compreender as concepgdes que os professores desta modalidade de ensino
evidenciam acerca do processo de aprendizagem docente.

= Compreender os elementos que constituem o processo de aprender a ser
professor para estes sujeitos e a repercussao destes no desenvolvimento

profissional.

3.1.2 Abordagem metodoldgica

Muito se tem discutido sobre os paradigmas de pesquisas em educacgao,
principalmente, com relagédo ao dualismo quantitativo-qualitativo. Sobre isso, Santos
Filho (2002) mostra que, historicamente as ciéncias humanas utilizavam-se de
metodologias, ou modos de fazer ciéncia, a partir das bases positivistas ja utilizadas
nas ciéncias exatas.

Diante deste fato, surgem criticas dos pesquisadores em ciéncias sociais e
humanas a partir da metade do século XIX, alegando que o positivismo enfatizava
em demasia a questdo biolégica, esquecendo-se da dimensdo humana de liberdade
e individualidade dos sujeitos. Vale lembrar que algumas caracteristicas acerca do
modo de fazer e pensar a ciéncia, a partir desta andlise podem ser resumidos em:
separacdo entre sujeito pesquisador e objeto de conhecimento; visdo da ciéncia
como neutra de valores; objetivagéo por encontrar regularidades entre os fendbmenos
sociais (SANTOS FILHOS, 2002).

Para 0 mesmo autor, a pesquisa em ciéncias sociais e humanas esta longe
destes pressupostos, uma vez que a tarefa do pesquisador, neste caso, ndo é
encontrar leis gerais entre os fendbmenos, mas engajar-se numa compreensao
interpretativa das mentes daqueles que s&o parte da pesquisa. E, para ele,
“compreender € conhecer 0 que alguém esta experienciando por meio de uma re-
criagdo daquela experiéncia, em si mesmo” (SANTOS FILHOS, 2002, p.23).

Assim, fica evidenciado que na pesquisa em ciéncias humanas e na pesquisa

em educacgdo, por consequéncia, ndo ha viabilidade de um distanciamento entre
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sujeito e objeto, visto que ambos — pesquisador e sujeito da pesquisa — fazem parte
de um mesmo fendmeno social, sdo humanos e estdo em relagdo. Da mesma forma,
torna-se impossivel uma neutralidade de valores, pois a interpretagdo que se faz de
um fato é sempre uma interpretagdo rodeada pelo contexto social e cultural do
pesquisador. Sempre havera, por parte do pesquisador, um determinado modo de
olhar o fato em estudo, que se baliza pelas suas vivéncias e experiéncias, que
formam os referencias que o constituem enquanto sujeito pesquisador.

Nessa dire¢gédo, pensamos que uma abordagem qualitativa possa auxiliar-nos
a compreender a aprendizagem docente de professores de classes rurais
multisseriadas, pois “a abordagem qualitativa focaliza o particular como instancia da
totalidade social procurando compreender os sujeitos envolvidos para através deles
compreender também o seu contexto” (FREITAS, 2000, p.2).

Assim, buscamos a partir desta abordagem, levar em conta todos os
componentes da situagdo investigada, as interacdes e significacdes construidas
nesta realidade especifica. Pensamos que este estudo caracteriza-se como um
estudo sociocultural, justamente por que buscamos entender o sujeito como
construgdo historica e social, tendo por base as concepgfes vygotskianas de
interagdes sujeito-mundo.

Para Freitas (2000),

este olhar permite perceber seus sujeitos como histdricos, dotados,
concretos, marcados por uma cultura, os quais criam idéias e consciéncias
ao produzir e reproduzir a realidade social, sendo nela ao mesmo tempo
produzidos e reproduzidos” (p.3).

Entendemos, pois, que se faz necessério considerar o contexto dos sujeitos e
os significados que o compdem. Aliando-se a isso, Bogdan e Biklein (1994) ao
apresentarem algumas caracteristicas dos estudos qualitativos, vém reforcar que,
por ser o contexto social a fonte direta dos dados, a intencdo do pesquisador devera
estar voltada mais ao processo do que aos resultados ou produtos de um fendmeno.

Da mesma maneira, para os autores, o significado tem importancia vital para
este modo de pesquisa, pois esta balizado na busca pela compreensdo do modo
como diferentes pessoas dao sentido a suas vidas. Por isso, “0 processo de

conducdo de uma investigacdo qualitativa reflecte uma espécie de dialogo entre os
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investigadores e 0s respectivos sujeitos, dado estes ndo serem abordados por
aqueles de forma neutra” (BOGDAN e BIKLEN, 1994, p.51).

Logo, para estudar o homem em seu contexto € imprescindivel estuda-lo
como produtor de cultura, de signos e de significados. E, nesse sentido, seus
enunciados sao produgdes culturais carregadas de significados. Diante disso, Freitas
(2000; 2002) alerta para o fato de que nas pesquisas em ciéncias humanas ha de
criar-se uma relagéo dialégica entre os envolvidos na pesquisa.

Bolzan (2002) corrobora com esta idéia quando diz que “o dialogo acontece a
medida que as muitas vozes, através dos ditos, se encontram, ou seja, a interacao
verbal se constitui num fendmeno social. Por outro lado, o dialogo se torna vazio,
quando se instaura um discurso monolégico” (p.49).

Isso vem demonstrar a importancia da interacdo estabelecida entre
pesquisador e sujeito dentro da abordagem narrativa sociocultural, uma vez que
ambos véo descobrindo-se e construindo-se durante a pesquisa. Ainda, para a
mesma autora “a investigagdo narrativa transcorre dentro de uma relagéo entre os
pesquisadores e os participantes/docentes, constituindo-se em uma comunidade de
atencdo mutua. Geralmente, esse processo interativo propicia a melhoria de suas
proprias disposicoes e capacidades docentes” (BOLZAN, 2006, p.386).

Assim, ao utilizarmos esta abordagem buscamos compreender a trajetoria
profissional dos professores de classes rurais multisseriadas através de suas
narrativas, bem como os caminhos trilhados na aprendizagem docente dos mesmos.
Para Gaskell (2004),

toda pesquisa com narrativas € um processo social, uma interagdo ou um
empreendimento cooperativo, em que as palavras sdo o meio principal de
troca. N&o é apenas um processo de informagdo de mao Unica passando de
um (o entrevistado) para outro (o entrevistador). Ao contrario, ela € uma
interacdo, uma troca de idéias e significados, em que varias realidades e
percepcdes sdo exploradas e desenvolvidas. Com respeito a isso, tanto o
entrevistado como o entrevistador estdo, de maneiras diferentes, envolvidos
na producédo de conhecimento (p.73)

Desta forma, buscamos através de uma abordagem qualitativa de caréater
sociocultural, norteado por narrativas, compreender como o0s colaboradores
produzem significados quando narram suas trajetérias e as produgbes de suas

docéncias em classes rurais multisseriadas. Logo, compartihamos com eles a
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discusséo sobre a aprendizagem da docéncia e o desenvolvimento profissional em

classes multisseriadas rurais.

3.1.2.1 Contexto

Optamos por desenvolver este estudo em uma realidade, em um municipio do
Rio Grande do Sul no qual a organizagdo do ensino em classes multisseriadas se
mantém até os dias atuais.

O municipio de Putinga, RS, localiza-se na regido alta do Vale do Taquari, ha
uma distancia de duzentos quildmetros da capital galcha. Possui cerca de 4.192
habitantes, sendo que deste total 65% (2.725 habitantes) residem na zona rural do
municipio. Desta maneira, € facil concluir que a maior parte da renda do municipio
advém da agricultura, sendo esta a principal atividade econémica da cidade™.

A zona rural da cidade conta com vinte e uma localidades, com distancias do
centro urbano que variam de dois a vinte quildmetros. Estas localidades tém uma
estrutura tipica, visivel aos olhos desconhecidos que as visitam: casas simples, com
quintais e jardins, parreirais e fruteiras - resquicios da colonizac¢édo italiana. Fornos
de fumo e de pao ao lado das casas, fogdes a lenha, geralmente acesos, carrogas e
cachorros. Galinheiros, estrebarias, arvores e criangas correndo nos patios.

No ponto que marcaria o centro da comunidade, esta localizada a Igreja, o
saldo comunitario e a escola. E desta forma, em todas as comunidades visitadas.
Estes espacos comp&em, sem sombra de duvida, o local de encontro da populacéo,
de festas e alegria. Os proprios moradores da comunidade s&o responsaveis pela
manutencdo destes espagos. Organizam para isso mutirbes ou destinam
responsaveis - os presidentes da capela, da comunidade e da escola — para
garantirem que estes locais tenham tudo 0 que necessitam para o bem estar da
comunidade.

E muito comum, diante disso, que os préprios pais dos alunos mantenham o
prédio e arredores da escola agradaveis e bem organizados. Limpam, plantam

flores, cortam grama e até mesmo auxiliam na manutengdo fisica dos mesmos,

4 Dados do Censo 2007.
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apesar destes pertencerem ao poder publico municipal. E, por que fazem isto? Uma
resposta possivel é porque estas pessoas formam uma comunidade e isso as
identifica. Da mesma forma, tudo o que pertence a esta comunidade, pertence a
cada um e faz parte da identidade de cada um. Todos parecem querer garantir que
nao se perca a sua identidade como povo, cultura, moradores de um mesmo lugar.

Isso nos provoca a dizer que, as escolas, assim como as capelas, por servir
como locais de encontros diarios de pessoas, deixam a comunidade mais viva,
mobilizada e movimentada. Os encontros, as festas, as atividades -culturais,
acontecem nestes locais e eles, de certa forma, garantem que algo novo chegue
toda vez aquele mundo, que parece nao ter mudado desde os tempos dos primeiros
habitantes.

A escola se renova a cada ano: alunos novos, professores novos. O fato dos
professores municipais serem itinerantes permite que eles se desloguem
anualmente, para localidades diferentes, de acordo com a necessidade do
municipio. Os alunos também, por vezes, migram de uma escola a outra, em virtude
do transporte escolar. Assim, os diferentes se encontram na escola rural. Pessoas
de mundos, desejos e intencbes tdo diversas fazem a escola rural acontecer,
cotidianamente.

A educacdo publica de Putinga'® esta organizada, dessa forma, com duas
escolas estaduais (uma de Ensino Fundamental e Ensino Médio, no centro urbano e
outra com Ensino Fundamental em um Distrito, na zona rural), trés escolas de
Educacéo Infantil (municipais, duas no centro da cidade e uma no Distrito) e onze
escolas de Ensino Fundamental de anos iniciais, multisseriadas, localizadas no
interior da cidade.

A organizacédo desta rede escolar iniciou em 1917, anos depois dos primeiros
habitantes instalarem-se no municipio. A principio, uma escola. A partir dai, registra-
se no ano posterior a criagdo de mais trés escolas rurais. O crescimento maior
acontece na década de 20, que em seus primeiros cinco anos mostra um acréscimo
de mais sete escolas a rede. A partir disso, em meados de 1967, chega-se a um
total de trinta e uma escolas rurais multisseriadas em Putinga. Paralelo a este
movimento, na sede da cidade ja funcionava, desde 1937, um Grupo Escolar que

atua até hoje, agora como escola estadual.

15 Os dados histéricos, bem como os indices aqui apresentados, foram informados pela Secretaria Municipal de
Educacdo e Cultura, no ano de 2009.
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Atualmente, sdo onze escolas municipais de Ensino Fundamental que
atendem cerca de cento e dez alunos, numero que vem sofrendo decréscimo a cada
ano. Estes alunos seguem, em sua grande maioria um mesmo percurso escolar:
iniciam sua escolarizagdo na escola rural, se deslocam para as escolas estaduais
para os anos finais do Ensino Fundamental e, os que continuam, para o Ensino
Médio noturno na cidade. Esse transito € garantido hoje pelo transporte escolar, o
qual o municipio deve, obrigatoriamente oferecer.

As escolas rurais sdo multisseriadas. Atendem criangcas do 1° ao 5° ano.
Geralmente contam com apenas uma professora, tendo em vista que o nimero de
alunos em cada escola é de sete alunos, em média. Acontece de algumas escolas
contarem com duas professoras, que dividem um espago nem sempre adequado
para a constituicdo de duas turmas diferentes.

A estrutura fisica das escolas € muito parecida em todas as localidades,
inclusive na cor de suas paredes, uma vez que a construgdo destas escolas
acontece em um mesmo periodo histérico, tendo, portanto, a mesma
intencionalidade. Possuem, em geral, uma ou duas sala de aula, cozinha, banheiro e
uma pequena sala que serve como espago para secretaria. Algumas contam com
um adequado péatio em frente, outras necessitam ocupar espacos da comunidade
para atividades fora da sala de aula.

Muitos sdo os desafios que os responsaveis e 0s que utilizam a escola
enfrentam com relagé@o a sua estrutura fisica. Sao raros, mas acontecem roubos de
materiais e equipamentos das escolas, por estas ndo contarem com uma seguranca
maior além dos olhos de seus vizinhos. Também, algumas escolas tém problema
com a distribuicdo de agua, por exemplo, tendo em vista que a grande maioria
recebe-a de fontes naturais ou pogos artesianos. Porém, isso ndo é uma realidade
incomum para os moradores. As pessoas da escola, em especial seus professores,
€ que precisam adaptar-se a estas peculiaridades da zona rural.

Na organizacdo da rotina escolar, o professor é o responsavel, além de suas
tarefas pedagdgicas, pela limpeza, merenda e documentagé@o escolar. Ou seja, 0
professor deve, ao planejar suas aulas, dispensar um tempo de sua rotina para

cumprir estas que sao também func¢bes essenciais em uma escola rural.
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3.1.2.2 Instrumentos

A coleta de informacdes para este estudo foi desenvolvida através da
realizagdo de entrevistas qualitativas narrativas, fundamentadas nas falas dos
professores, focando suas trajetérias formativas e a aprendizagem da docéncia.

Conforme GASKELL (2004),

a entrevista qualitativa fornece os dados basicos para o desenvolvimento e
a compreensao das relagbes entre os atores sociais e sua situagcdo. O
objetivo € uma compreensao detalhada das crencas, atitudes, valores e
motivacles, em relacdo aos comportamentos das pessoas em contextos
sociais especificos (p.65).

Freitas (1997), por sua vez, aponta para o carater formativo da narrativa, pois
ao narrar suas histérias os sujeitos passam a refletir sobre elas, criando assim,
novas interpretagdes, conferindo novos significados aos fatos. Por isso, a narrativa
contribui para a emancipagdo do sujeito, uma vez que ele, ao narrar-se, produz
conhecimento lembrando o vivido, mas também abrindo espaco para novas
possibilidades.

Para esta mesma autora,

guando uma pessoa relata os fatos vividos por ela mesma, percebe-se que
reconstréi a trajetoria percorrida, dando-lhe novos significados. Assim, a
narrativa ndo é a verdade literal dos fatos mas, antes, é a representacdo
que deles faz o sujeito e, dessa forma, pode ser transformadora da
realidade (p.03).

Nesta mesma dire¢do, Bolzan (2002) contribui ao dizer que “(...) a0 mesmo
tempo em que contamos nossas historias, refletimos sobre nossas vivéncias,
explicitando a todos nossos pensamentos, através de nossas vozes (p.75)". Logo, as
narrativas nos possibilitam aproximarmo-nos dos colaboradores, seus pensamentos
e de suas concepcdes. Através da entrevista narrativa se estabelece um elo entre
pesquisador e pesquisado, evidenciando o quanto é social a construcdo do
conhecimento.

Assim, conversar com 0s sujeitos sobre suas trajetorias formativas em busca
da compreensdo da aprendizagem da docéncia no contexto de classes rurais

multisseriadas, foi para n6s um grande desafio, em virtude de, apesar de tdo
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proximas desta realidade, ela parecer ainda tdo obscura e distante dos centros de
formacao.

Compreendemos, desta forma, que a entrevista narrativa se constitui como a
melhor maneira de captarmos os sentidos e significados da docéncia nestes
espacos. Seguindo as idéias de Jovchelovitch & Bauer (2004) “através da narrativa,
as pessoas lembram o que aconteceu, colocam a experiéncia em uma sequiéncia,
encontram possiveis explicagdes para isso, e jogam com a cadeia de
acontecimentos que constroem a vida individual e social” (p. 91).

Nesse sentido, alguns elementos foram necesséarios para o éxito das
entrevistas, para que elas fossem realmente eficazes como instrumento de coleta de
dados. Entre eles esta a utilizagdo de topicos-guia como forma de organizar-se um
roteiro para a conversa. Os tOpicos-guia permitem & entrevista narrativa fugir do
tradicional esquema pergunta-resposta, abrindo espago para a livre manifestagéo do
colaborador entrevistado.

Assim, foram utilizadas nas entrevistas narrativas, tdpicos-guia organizados
para possibilitar a discussdo e a reflexdo acerca da temética da pesquisa.
Lembramos que estes topicos sdo, como o proprio nome diz, ideias gerais a partir
das quais organizamos a conversa.

Desse modo, para que o0s sujeitos pudessem retomar suas trajetorias,
evidenciando o processo de aprendizagem da docéncia, foram propostos 0s
seguintes topicos-guia:

- opgao pela docéncia;
- trajetdria profissional;
- atuagcao em classes multisseriadas: ideias e concepgoes;

Para registro das entrevistas, optamos pela gravagdo em audio, buscando
ndo perder elementos da conversa. Depois de realizadas, as entrevistas foram
transcritas e devolvidas as professoras colaboradoras para que elas pudessem
realizar as altera¢des que julgassem pertinentes.

Dessa forma, buscamos através deste instrumento, refletir acerca das
concepgdes relativas a aprendizagem docente, bem como da trajetéria profissional
narrada por cada colaborador, buscando compreender o desenvolvimento

profissional deles na realidade de classes multisseriadas.
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3.1.2.3 Participantes da pesquisa

Os participantes colaboradores deste estudo séo professoras que atuam na
rede de ensino municipal de Putinga, RS, em classes multisseriadas rurais. Como ja
evidenciado, esta rede oferece a Educacdo Infantii e Anos Iniciais do Ensino
Fundamental. As escolas de Ensino Fundamental atendem do 1° ao 5° ano e estéo
localizadas na zona rural do municipio.

O quadro de professores é composto atualmente por trinta e seis docentes.
Destes, grande parte entrou para a profissdo sem ter formacdo especifica,
realizando-a em servigo. Atualmente, todos possuem a formagdo adequada, em
nivel médio — Magistério, ou superior — Pedagogia ou outras licenciaturas.

Estes professores da rede municipal atuam na Educagéo Infantil e no Ensino
Fundamental. N&do ha uma lotagé&o fixa para os docentes em nenhuma destas etapas
da educacéo bésica, motivo que faz com que eles possam se deslocar de um a outro
nivel, de acordo com a necessidade do municipio. Os professores também séo
itinerantes nas escolas rurais. Ou seja, podem ser lotados em uma ou outra escola,
a partir do encaminhamento da Secretaria de Educacéo.

A maioria dos professores reside na zona urbana e tem a fungdo na rede
municipal como a Unica carga horéaria de sua profissdo. Para deslocar-se ao interior,
utilizam-se do transporte escolar, o que faz com que alguns saiam ou cheguem
cerca de uma hora antes do horéario efetivo da aula. Isso também acontece com a
grande maioria dos alunos.

Deste contexto, optamos por realizar este estudo com seis professoras que
atuam nesta rede de ensino. Para a escolha destas dentro do contingente de
professoras da rede, foram utilizados critérios definidos nesta ordem: 1- observamos
a exclusividade da atuagdo docente na rede municipal (excluindo-se entdo as que
pertencem também & rede estadual); 2- observamos a formagdo na entrada da
carreira, constituindo-se dois grupos: as que entraram na rede municipal sem
formacdo especifica e aquelas que entraram com formag&do (curso Normal —
Magistério); 3- observamos a trajetéria docente, dando preferéncia aquelas que
atuaram por mais tempo nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental em classes

multisseriadas (excluindo-se as que atuaram por muito tempo na Educacéo Infantil).
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A partir disso, chegamos as nossas colaboradoras. Todas foram contatadas
pessoalmente e mostraram-se muito receptivas em participar do estudo. Ansiosas,
logo queriam saber do que se tratava, o que seria conversado, perguntando-nos o
que “precisavam” dizer para ajudar-nos no estudo. Tranqulizamo-as e mostramo-
lhes que nos conversariamos sobre as suas experiéncias em classes multisseriadas
e elas contariam suas trajetorias.

E, assim, foi possivel conhecer os trajetos produzidos, bem como
evidenciamos o processo de reconhecimento pessoal que as colaboradoras viveram.
Professoras que inicialmente viam-se como capazes apenas de reproduzir falas que
seriam necessarias ao estudo, a medida que foram narrando suas trajetérias,
perceberam-se como produtoras de saberes. Passaram a falar mais tranquilas -
surpresas até! - expondo suas opiniées, seus conceitos, legitimando suas préticas.
Queriam mostrar-nos o que produziam de bom em sua docéncia, preocuparam-se
em desvendar aquela realidade de classes rurais, para as quais nao foram (fomos)
preparadas nos cursos de formagdo. Queriam mostrar-nos as belezas e as
transformag6es ocorridas nas escolas, nas praticas, nos alunos, mas especialmente
em si mesmas. Tém muito a dizer e querem ser ouvidas. E, quando dizem,
percebemos que dizem a pesquisadora, fisicamente, mas querem dizer para o
mundo.

E estas sdo as professoras com as quais tivemos o prazer de compartilhar e

desenvolver esta pesquisa:

PROFESSORA CINARA: tem trinta e nove anos e ha vinte e um é professora. Das
colaboradoras, € a que possui mais tempo de regéncia em classes multisseriadas:
dezenove anos. Mora no interior do municipio e sempre atuou em escolas proximas
a sua residéncia. Entrou na carreira a partir de um contrato, com formag¢ao no Ensino
Médio. Realizou o curso de Magistério, de férias, e h4 um ano concluiu o curso
superior em Pedagogia, ambos incentivados pelo Poder Publico Municipal e
realizados no municipio de Putinga. Falante, gosta de conversar e contar suas
histérias. P6e sentimento naquilo que fala. Contou-nos sobre suas lutas e sobre os

desafios enfrentados, deixando evidente que:

tenho paixdo pela profissdo. E as vezes eu penso, ndo estando tdo longe da
aposentadoria, eu ndo sei se eu quero a aposentadoria. Eu gostaria muito de
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continuar. Eu acho que eu gosto do que eu fago. Mas isso depois, de um certo
tempo de atuacdo. Dai tu te sente mais segura. Ai ja virou vocacao, ndo mais so
uma profissdo (PROF?2 CINARA).

PROFESSORA MARISTELA: tem quarenta e um anos e vinte e trés anos de
docéncia. Passou algum tempo afastada da sala de aula no inicio da carreira e, em
outro periodo, desempenhou fungdes na Coordenagdo Pedagdgica da Secretaria
Municipal de Educag&o. Por isso, possui quatorze anos de regéncia em classes
multisseriadas. Iniciou na docéncia “por puro acaso” como ela mesma diz, apos ter
concluido o Ensino Médio com habilitacdo em Andlises Quimicas. Alguns anos
depois iniciou o curso de Pedagogia, mas abandonou-o por motivos pessoais.
Realizou, entdo, o curso de Magistério e o curso superior em Pedagogia no
municipio. Maristela € uma mulher ativa, independente, inovadora. Inquietante,
pode-se dizer. Nossa conversa foi longa e rodeada de bom humor. E critica e

avaliadora, principalmente de si mesma. Em suas palavras:

tem coisas que mesmo hoje depois de tanta informagcdo, que a gente teve,
obteve, estudou -, tu sabe que cada pouco se renova, cada pouco surge uma
dificuldade diferente. Isso ndo tem receita nunca. E € isso que me instiga. Eu
acho que é isso que move, se nado, néo faz sentido (PROF2. MARISTELA).

PROFESSORA MARCIANA: tem trinta e nove anos e € professora ha vinte e um
anos. Atuou na Educagéo Infantil por um periodo e por isso possui dezessete anos
de regéncia em classes multisseriadas. E do grupo das professoras que iniciaram a
carreira docente sem formacéo especifica, tendo entrado para o magistério assim
que encerrou 0 Ensino Médio. Também percorreu 0os mesmo caminhos de formacao
das colegas apresentadas anteriormente, fazendo o curso de Magistério e 0 curso
superior em Pedagogia apds alguns anos da atuacdo. O que nos impressionou na
professora Marciana € que ela esta sempre sorrindo. Nossa conversa parecia té-la
pegado de surpresa e apds receber a transcricdo para a revisdo, impressionou-se
com aquilo que havia dito. Mais calma, pode entéo explicar melhor algumas coisas
que haviam ficado no ar. A partir de nossa conversa € possivel afirmar que ela
caracteriza-se como uma professora movida pelo sentimento, pela emogé&o. Contou-
nos sobre suas dificuldades na profissdo, mas também de como renasceu e faz de

tudo isso, aprendizagem. Como diz:
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eu me sinto realizada. Eu acho que eu fiz uma escolha — embora n&o tenha sido
uma escolha no inicio, mas depois acabou sendo — eu acho assim, muito
gratificante. Tudo o que aconteceu nela, tudo foi muito bom. Bom pra aprender,
para me realizar, tudo o que aconteceu nela deveria ter acontecido assim
mesmo, pois s6 assim consegui entender que ensinar é amar (PROF?
MARCIANA).

PROFESSORA SARA: a professora Sara esta no grupo de professoras que iniciou
na carreira docente com formacdo em Magistério. Tem quarenta e um anos e atua
h& dezesseis como docente, mas grande parte deste tempo foi na Educacao Infantil,
onde esta em cargo diretivo, atualmente. Teve uma recente experiéncia com classes
multisseriadas, permanecendo neste nivel de ensino por quatro anos. Concluiu o
curso superior em Pedagogia ha um ano. Sara é uma pessoa alegre, brincalhona,
mas de fala séria, reflexiva. Contou-nos sobre suas experiéncias como quem conta
uma histéria de aprendizagens cotidianas. Mostrou-nos seus percalcos e destacou a
importancia de suas colegas para supera-los. Sara é assim, uma pessoa que busca

estar rodeada de outras pessoas. Como diz:

tem que viver o momento. Vamos dizer assim, hoje eu tenho mais afinidade com
uma coisa e eu comego outra e naquela outra, se eu comegar a buscar com
outras pessoas que ja passaram por estas dificuldades eu acho que a gente
aprende mais (PROF2 SARA).

PROFESSORA CLERENICE: a professora Clerenice trabalha ha quatorze anos na
area da educacao, apesar de ser professora concursada ha seis anos. O inicio deu-
se como atendente de creche. Trabalhou assim por oito anos. Enquanto isso,
buscou a formagdo em curso de Magistério, para entdo, realizar concurso para a
docéncia no Ensino Fundamental, na qual trabalha ha seis anos. Estes anos todos
foram passados em classes multisseriadas. Atualmente, Clerenice atua na
Coordenacdo Pedagdgica da Secretaria Municipal de Educacdo e também concluiu
0 curso superior em Pedagogia recentemente. Ao relatar-nos sua historia, mostrou a
relacdo entre sua vida pessoal — e as dificuldades pelas quais teve de passar — e

como isso interferiu na docéncia, e vice-versa. Sua fala € de esperanga, de

otimismo, de alguém que lutou e venceu.
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fui atendente de creche, eu fiz 0 concurso e passei pra profe, e comecei a
faculdade, um sonho antigo e cada dia, eu como pessoa estava me realizando e
estava conseguindo transferir isso |4 pra o que eu estava fazendo. Superando as
dificuldades da vida, ndo deixando me abater, e a cada dia eu estava me
sentindo mais forte (PROF? CLERENICE).

PROFESSORA ELIANE: professora Eliane passou a nos encantar pelo modo como
ela vivencia e fala da docéncia. E uma pessoa responsavel e dedicada ao que faz.
Quando fala das experiéncias que teve nas classes multisseriadas, seus olhos
brilham. Eliane tem vinte e seis anos e é professora ha oito anos. Buscou a
formacdo no curso de Magistério e apds ingressou na carreira docente. H4 um ano
concluiu o curso superior em Pedagogia. No comeco da carreira atuou na Educagéo
Infantil por quatro anos, indo depois para as escolas multisseriadas, por mais quatro
anos. Atualmente estid na Coordenacdo Pedagodgica da Secretaria Municipal de
Educacéo. Sua fala simples expressa o que sente:

gosto muito de ser professora, me realizo toda vez que estou em sala de aula
(PROF2 ELIANE).

Estas sdo as professoras que auxiliaram-nos neste estudo com suas falas.
Com elas € que buscaremos conhecer e compreender a especificidade dos
movimentos de aprender a docéncia em classes multisseriadas rurais. A seguir,
apresentaremos um quadro que sintetiza alguns aspectos das colaboradoras deste

estudo:



74

NOME' | IDADE [FORMAGAO NO| FORMAGAO TEMPO TEMPO DE
INICIO DA ATUAL DE ATUACAO EM
CARREIRA MAGISTERIO | MULTISSERIAS
ICINARA 39 |Ensino Médio| Graduacdo em 21 anos 19 anos
anos Pedagogia
IMARISTELA| 41 |Ensino Médio/| Graduacdo em 23 anos 14 anos
anos Analises Pedagogia
Quimicas
IMARCIANA | 39 |Ensino Médio| Graduacdo em 21 anos 17 anos
anos Pedagogia
SARA 41 Curso de | Graduagdo em 16 anos 4 anos
anos | Magistério Pedagogia
ICLERENICE] 37 Curso de | Graduacdo em 6 anos 6 anos
anos | Magistério Pedagogia
[ELIANE 26 Curso de | Graduacdo em 8 anos 4 anos
anos | Magistério Pedagogia

Quadro 1- Sintese das professoras colaboradoras da pesquisa.

3.1.3 Categorias de Analise

Nesta pesquisa, nos propusemos discutir as concepgdes e 0os elementos que

marcam a aprendizagem da docéncia de professores dos Anos Iniciais do Ensino

8 Os nomes aqui apresentados sdo ficticios, visando assim preservar a identidade das

colaboradoras.
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Fundamental que atuam em classes multisseriadas rurais e a repercusséo no
desenvolvimento profissional destes. Para isso, buscamos nas narrativas das
professoras - acerca de suas trajetdrias formativas e de atuagédo nesta modalidade
de ensino - identificar elementos que marcam a aprendizagem da docéncia e a
contribuicdo destes para que o professor desenvolva-se profissionalmente,
construindo modos de ser docente em classes multisseriadas.

Compreendemos a docéncia como a atividade desenvolvida pelo sujeito para
tornar-se professor (POWACZUK, 2008). Desta forma, ela estd orientada por
necessidades contextuais, as quais impulsionam o desenvolvimento de obijetivos,
meios e procedimentos para atingir-se tal proposito. Ou seja, entendemos que uma
vez que se propOe ser professor, o sujeito realizard ac¢des para alcancar tal
propoésito. Assim, o contexto no qual estd exercendo a docéncia influencia esta
construgdo, uma vez que dali emergirdo elementos capazes de favorecer a
construcdo de determinado modo de ser professor.

Nessa diregcdo, a construcdo da docéncia vista através do conceito de
atividade nos demonstra que este processo pode se dar a partir de duas linhas: a
atividade reprodutora e a atividade criadora. Para Vygotski (2003), a atividade
reprodutora esta fundamentada na repeticdo de algo ja existente, enquanto que a
atividade criadora indica uma transformagéo.

Entendemos estes conceitos nos movimentos de tornar-se professor, aliados
a ideia de desenvolvimento profissional. Isto, pois o desenvolvimento profissional
esta ligado a um processo de transformacao, de evolugéo, visando a consolidag&o
de modos de ser docente. Ou seja, expde a producdo da docéncia a partir da propria
pratica de ser professor, através de um processo de criacdo pela experiéncia do
sujeito.

Assim, ao voltarmos nosso olhar para as narrativas das professoras
colaboradoras, foi possivel identificarmos alguns movimentos de produgdo e de
reprodugdo que perpassam o desenvolvimento profissional das mesmas, os quais
nos permitiram organizar categorias de analise que para nds representam 0s
elementos que marcam a aprendizagem da docéncia em classes rurais
multisseriadas.

Primeiramente, em uma analise inicial das narrativas foram evidenciados os
eixos norteadores. Os eixos norteadores sdo aqueles que balizaram as narrativas

das professoras, desencadeados pelos tdpicos-guia da entrevista. Os eixos serviram
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para uma primeira organizagédo das falas e posterior analise categorial. Estes eixos
nos mostraram elementos que nos pareceram importantes nas trajetérias das
colaboradoras. S&o eles: a acdo docente, as marcas na docéncia, a pratica em
classes multisseriadas, o aprender, o ensinar, aprendizagem da docéncia e
concepgao de formagao.

Voltando nosso olhar para as falas organizadas através dos eixos descritos,
identificamos alguns elementos que permearam todos os eixos norteadores, 0 que
nos faz entender que sdo elementos que permeiam as categorias, compondo-as.
Como elementos que permeiam as categorias, destacamos: postura investigativa,
busca de autonomia, construcdo de modos de ser docente, necessidade de
aperfeicoamento, indissociagdo entre aprender e ensinar, aprendizagem
colaborativa, aprendizagem pela experiéncia e aprender como Pprocesso
permanente.

O conjunto de todos estes elementos configuram as categorias de analise que
destacamos para este estudo. Vale ressaltar que os elementos que permeiam as
categorias perpassam a todas elas, néo ficando restritos a uma apenas.

Ent&o, como categorias que nos permitem olhar para as narrativas em busca
de possiveis respostas as questdes de pesquisa e objetivos propostos para este
estudo, apontamos: a organizacdo pedagdgica, os processos formativos e as
aprendizagens docentes.

A construcdo destas categorias a partir da andlise das narrativas das
professoras nos aponta elementos tensionadores das categorias. S8o0 movimentos
de reproducéo e criagdo, que perpassam os elementos componentes das narrativas.
As falas das professoras indicam alguns momentos em que construiram suas
docéncias a partir da reproducdo de modelos que tiveram em suas trajetérias. Em
outros momentos, contudo, as falas representam momentos de criagdo, nas quais as
professoras evidenciam ter construido modos préprios de ser docente, a partir da
realidade nas quais atuavam. Assim, compreendemos que todos os elementos
componentes das categorias podem, em determinado momento, serem configurados
por movimentos reprodutivos ou, quando mostram uma evolugdo, por movimentos
de criagéo de algo novo.

Desse modo, todos os elementos apresentados até aqui servem de suporte
para a configuragdo das categorias emergentes neste estudo. Estas categorias

representam, a nosso ver, oS elementos que marcam a aprendizagem da docéncia
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em classes multisseriadas rurais. Da mesma forma, estdo compostas por eixos de
andlise, ou seja, aspectos que — juntos — compdem a categoria a qual representam.
Nessa direcdo, por organizacdo pedagdgica compreendemos as acles
pedagogicas desenvolvidas no cotidiano das professoras orientadas pelas
concepcgdes que elas tém construidas. No cotidiano da docéncia sdo construidos os
saberes profissionais que podem favorecer ao professor avancar de uma prética
balizada pela reproducdo de tarefas para uma pratica mais autbnoma. A
organizagdo pedagdgica desenvolvida no cotidiano da docéncia estd marcada pelas
necessidades contextuais enfrentadas pelo sujeito professor e 0 modo como lida
com elas. Sdo eixos de andlise desta categoria a concepgdo acerca da fungdo do
professor, a metodologia despendida, o tratamento dos contetdos e o papel da
interagao.

Ja com relacdo a categoria processos formativos, compreendemos as
acOes formativas para a docéncia nas quais 0s sujeitos se envolvem, buscando a
construgdo de uma maneira de ser docente. As acdes formativas estdo ligadas a
trajetéria pessoal e profissional dos sujeitos, bem como as necessidades
identificadas nestes percursos. Os eixos de andlise desta categoria sdo a opgéo pela
docéncia, a formagao institucional e a formagéo continuada.

Por fim, entendemos por aprendizagens docentes 0S processos
desenvolvidos pelo sujeito professor para aprender a docéncia e os elementos que
aponta neste percurso. Esta categoria esta balizada pela ideia de que a docéncia é
um processo em construgdo e apresenta como eixos de andlise as ferramentas de
aprendizagem docente e as concepg¢des acerca da prépria aprendizagem docente.

Diante disso, é necessério ressaltar que compreendemos que o arranjo dos
elementos presentes em cada categoria € singular aos participantes. Para cada um,
de acordo com sua trajetéria formativa sobressai-se um ou outro aspecto, ou seja, 0s
elementos repercutem de maneira Unica no desenvolvimento profissional de cada
uma das colaboradoras.

Assim, procurando melhor evidenciar a configuragdo das categorias de
andlise deste estudo, apresentamos o desenho de um quadro resumo das
categorias encontradas. Ressaltamos que os eixos norteadores, j& mencionados,
ndo aparecem neste quadro em virtude de os compreendermos como eixos
organizadores das narrativas, que auxiliam para uma primeira analise em busca das

categorias, porém, estes eixos ndo sdo considerados como componentes das
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categorias. Entdo, assim ficaria composta nossa compreensdo das categorias de

analise das narrativas:

Elementos

tensionadores

Elementos que
permeiam as

categorias

Categorias

Eixos de analise

Movimentos

de

CRIACAO

REPRODUCAO

e postura
investigativa

e buscade
autonomia-

e construcdo de
modos de ser
docente

e necessidade de
aperfeicoamento

e indissociacdo
entre aprender e
ensinar
-aprendizagem
colaborativa-

e aprendizagem
através da
experiéncia

e aprender como
processo

permanente

ORGANIZACAO
PEDAGOGICA

Concepcéo acerca
da fungéo do
professor
Metodologia
despendida
Tratamento dos
contetidos

Papel da interacéo

PROCESSOS
FORMATIVOS

Opcéo pela docéncia
Formacéo
institucional
Formacéo

continuada

APRENDIZAGEM
DOCENTE

Ferramentas de
aprendizagem
docente
Concepcbes acerca
da propria
aprendizagem

docente

Quadro 2 — Sintese dos elementos constitutivos das categorias de analise.

A partir de agora, buscaremos discutir cada uma destas categorias, através

das narrativas das professoras participantes.




4 Discussao dos Achados




80

4.1 Explorando as categorias de andlise

A partir de agora, passaremos a refletir acerca das trés categorias de analise
qgue evidenciamos nas narrativas das professoras. Estas categorias vém nos auxiliar
na busca de possiveis respostas as nossas questdes de pesquisa, frente a tematica
da aprendizagem da docéncia em classes multisseriadas rurais.

Para tanto, passaremos a explanar os conceitos apreendidos em cada
categoria, a partir das evidéncias narrativas que as caracterizam. Ressaltamos que
as categorias emergiram de aspectos recorrentes nas narrativas, 0 que nos permitiu
inferir que essas ressonancias fossem pontos importantes no processo de
aprendizagem da docéncia das professoras que atuam em classes multisseriadas
rurais.

Por conta disso, percebemos que existem marcas muito peculiares na
docéncia nesta modalidade de ensino. Assim, pensamos que as trés categorias
aqui evidenciadas sdo configuradas a partir daquilo que podemos nomear de
trabalho docente em classes multisseriadas rurais.

Por trabalho docente entendemos as ac¢des desenvolvidas no oficio do
professor com vistas a realizacdo de objetivos. Ou seja, considerando-se a teoria
marxista, trabalho é toda acdo do homem no mundo, a qual transforma tanto o
sujeito quanto o proprio mundo (TARDIF, 2007). Desse modo, compreendemos que
trabalho docente implica agbes planejadas e executadas pelo professor para
satisfazer as necessidades do meio em que atua, tendo em vista um determinado
objeto e determinados fins, que contribuem para a alteracdo da realidade e através
disso em sua propria constituigdo como sujeito.

A partir disso, pensamos que a configuragao do trabalho docente em classes
multisseriadas estd alicercada nas categorias identificadas, uma vez que elas
servem como suportes aos docentes desta modalidade de ensino para que
alcancem os objetivos tragados em suas agoes, balizadas pelas concepgdes sobre a
docéncia que possuem.

Dessa forma, assim ficaria configurado nosso entendimento sobre a analise

das narrativas:
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/|

ORGANIZA(;AO<—" PROCESSOS <_rxAPRENDIZAGENS

J7

PEDAGOGICA\— FORMATIVOS DOCENTES

Quadro 3 — Esquema representativo da configuracdo das categorias de analise.

O trabalho docente em classes multisseriadas estd marcado pela
organizacdo pedagdgica desenvolvida pelo professor, em virtude, especialmente,
das fungdes que o professor exerce nestas classes, que extrapolam o convencional
“ensinar”; estd marcado pelos processos formativos, uma vez que nas falas das
professoras fica evidenciado que a formac¢é&o na qual se envolveram foi um marco
em seus modos de ensinar e aprender, apontado como o limiar das transformacdes
em suas praticas; e também estd marcado pelas aprendizagens docentes, pois
para as professoras entrevistadas a docéncia € um processo que se aprende,
apontado como ininterrupto em suas trajetérias. Todos estes elementos,
componentes do trabalho docente, marcam os modos de ser professor encontrados
na realidade pesquisada.

Contudo, destacamos também que em cada uma das categorias supra
citadas, existem movimentos de atividade reprodutora e atividade criadora, conforme
explicitaremos a seguir. Isso nos permite dizer que a propria configuracdo do
trabalho docente em classes multisseriadas, visto a partir das narrativas colhidas, é
constituido por movimentos de reproducdo e movimentos de criacdo de modos de

ser docente.
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A partir disso, trataremos de analisar em profundidade, a partir de agora, 0s
eixos que compdem cada uma das categorias, evidenciados nas narrativas das

professoras.

4.1.1 Organizacao pedagodgica

A categoria organizagdo pedagodgica nos permite compreender as acoes
pedagogicas desenvolvidas no cotidiano dos professores, orientadas pelas
concepcgdes que eles tém construidas acerca do ensino e da aprendizagem. Nesta
categoria estdo evidenciadas as construcdes tedricas e praticas dos professores,
atravées de elementos que orientam as acdes de ensinar e aprender que
desenvolvem, como: concepcao da funcdo do professor, metodologia
despendida, tratamento dos contetdos e papel da interagéo.

Nesse sentido, na realidade de classes multisseriadas rurais pesquisada,
existem elementos peculiares que marcam a docéncia, o que colaborou para que
esta categoria emergisse. Vimos assim que a organizacdo pedagogica esta
marcada pelas necessidades contextuais enfrentadas pelo sujeito professor e o
modo como lida com elas.

Logo, a organizacdo pedagogica esti balizada pela realidade em que o
professor atua, seu objeto e objetivo de trabalho. Ainda, devemos lembrar que em
cada um dos elementos constituintes desta categoria, encontramos narrativas que
evidenciam movimentos de atividade reprodutora e atividade criadora. Movimentos
de reproducgéo séo identificados quando as professoras de classes multisseriadas
ndo olham a realidade a partir da singularidade que a constitui, mas sim tentam
transpor a ela praticas comuns de turmas seriadas convencionais. Quando
conseguem elaborar novas maneiras de acdo docente, tendo em vista a
especificidade da organizagdo das turmas, em nosso ver, estdo construindo
movimentos de criagéo.

Iniciemos nossa discussdo pela concepcdo da funcdo do professor
presentes nas narrativas. Inicialmente, percebemos que o fato da escola ter uma

organizacgéo singular e diferenciada, a funcdo dos professores nestas classes deve



83

contemplar outras questdes, além do processo didatico de ensinar, conforme as

falas que seguem:

Eu acho que o mais dificil da classe multisseriada, pra mim, é o fato da gente
nao ser so professora. Eu deixo da sala de aula muitas vezes. Pra ir pra cozinha
fazer merenda, pra lavar a louga, pra limpar banheiro, pra organizar o péatio
(PROF2 CINARA).

Olha, quem diz que é facil, que faz tudo as mil maravilhas, ndo estd sendo tao
sincero. Nao é bem assim. Primeiro porque tu tens quatro horas, nestas quatro
horas tu és professora de quatro séries, cinco ou duas ou trés, e a0 mesmo
tempo tu tens que fazer merenda, tu tens que limpar a sala, fazer horta, limpar
vidro, plantar flores, fazer um monte de coisas. Entdo, tu tens que se arranjar
para que as coisas funcionem. Se nao, ndo funcionam, ndo tem como (PROF2
MARCIANA).

Entdo, eu penso assim, as classes multisseriadas tém dificuldades para o
professor trabalhar porque ele tem que se virar em quatro turmas, ou cinco
agora, e fazer a merenda, ser psicélogo, e tudo aquilo que a gente sempre falou.
Mas eu vejo as vantagens também. Porqué? Pela proximidade que o professor
tem da realidade do aluno (PROF2 MARISTELA).

Devemos lembrar que na realidade escolar de Putinga, RS, as professoras
atuam sozinhas nas escolas que se localizam nas comunidades do interior do
municipio. Por isso, necessitam organizarem seus tempos nas fungfes do ensino, da
limpeza, da merenda e dos servigcos de secretaria. Dependendo da localizacdo da
escola e do trajeto do transporte escolar — utilizado pelas professoras para chegarem
aos seus locais de trabalho — algumas permanecem mais tempo na escola,
enquanto outras dispdem das quatro horas diarias para exercerem todas estas
funcoes.

As falas anteriores evidenciam que as concepglOes que estas professoras
apresentam acerca da funcdo docente, extrapolam o convencional “ensinar”. Para
estes sujeitos, o fato de terem que arcar com outras responsabilidades na escola
torna a sua fungédo mais ampla. Como vimos este fator tanto pode ser considerado
favoravel, quando falam em estar mais proximas dos alunos, quanto desfavoravel
quando elas consideram estas tarefas uma carga a mais em sua fungédo, ndo as
compreendendo como componentes do processo de ensinar e aprender nesta
realidade.

Outras narrativas marcam as concepgdes da fungcdo docente que as

professoras de classes multisseriadas tém construidas, destacando o fato do
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professor que atua nesta realidade ter de desenvolver algumas competéncias
especiais para conseguir realizar um trabalho eficaz. Um professor que tenha
afetividade, sensibilidade e considere a proximidade com o aluno séo aspectos
evidenciados na concepgdo que as professoras tém do professor de classes

multisseriadas. Isso esta presente nas seguintes narrativas:

E também o contato, o contato mais direto, porque sdo poucos alunos, entao tu
conheces tudo do teu aluno. Sabe a dificuldade de um aluno, a do outro, entao
tens como fazer um trabalho melhor, eu digo, sé ndo faz quem néo quer. Porque
tu conheces o teu aluno, sabe das dificuldades dele, podes pegéa-lo no colo, tu
sabes se é problema afetivo, porque eles te contam. Se tu tens uma turma de
20, 30 alunos tu ndo tens como ter esse contato mais direto com todos (PROF2
SARA).

Uma crianga vinha e contava o que tinha acontecido em casa. Eu sabia que
mesmo que eu forcasse tal matéria naquele dia a crianca ndo ia aprender. Eu
tinha que mudar totalmente o rumo da histéria, primeiro ouvir. Mas isso foi mais
ai pro final, quando eu fui descobrindo com o tempo que era mais importante eu
ouvir aquela crianca (PROF2 CLERENICE).

Tem que ser afetivo, tu precisas vivenciar a situacéo ali do aluno, porque eles
chegam te narrando tudo o que acontece em casa, eles relatam. A experiéncia
gue eu tive como profe de classe multisseriada, na verdade tu és assim... Tu és
mae, tu és vo, tu és a profe que esta ali pra ensinar. Porque eles estdo bem
proximos de ti, estdo bem préximos. E além de tu ter todas as funcdes de fazer
merenda, de organizar toda a papelada, de servicos de secretaria, tu tens
também que ouvir (PROF2 ELIANE).

O que podemos compreender nestes trechos € que as professoras fazem
uma diferenciacdo entre a atuacdo em classes multisseiradas rurais e em outras
classes. Reforcam que a proximidade com os alunos exige delas outras habilidades,
pois precisam estar atentas aos sentimentos dos alunos, chegando a afirmar que do
contrario, a aprendizagem n&do acontece. Na concepg¢do de ensino destas
professoras, a afetividade esta presente. Para elas, nesta realidade, é dificil
manterem-se alheias aos sentimentos dos alunos. Para alguns tedricos da
educacdo, a afetividade é fundamental no processo de ensinar. Vemos isso em

Paulo Freire, quando diz que

N&o é certo (...) que serei tdo melhor professor quanto mais severo, mais
frio, mais distante e ‘cinzento’ me ponha nas minhas relacbes com os
alunos, nos tratos dos objetos cognoscieis que devo ensinar. A afetividade
nao se acha excluida da cognoscibilidade (1997, p.159).
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Arroyo (2002), também colabora com esta ideia, quando nos aponta a
necessidade de construirmos a humana docéncia. Para este autor, a escola precisa
ensinar para além dos conteddos, necessita ensinar aos sujeitos a serem mais
humanos. E, para isso, a postura afetiva de escuta do aluno, deve fazer parte da

docéncia. Em suas palavras,

A capacidade de escuta sempre atenta e renovada da realidade onde se
formam as criancas, adolescentes e jovens faz parte de nosso dever do

oficio (...). Todo oficio € uma arte reinventada que supde sensibilidade,
intuicdo, escuta, sintonia com a vida, com os humanos (ARROYO, 2002, p.
47).

Diante disso, o que podemos inferir € que a afetividade é favorecida nesta
modalidade de ensino, como bem dizem as professoras, pelo baixo ndmero de
alunos, o que Ihes facilita aproximarem-se e conhecer cada um de seus alunos. Uma
professora, inclusive, vai além, dizendo que esta fungdo quase “salvadora”,

extrapolando a sala de aula, interferindo nas familias dos alunos:

Eu me vejo assim, no interior, realizada. Com todas as dificuldades que tem,
mas quando eu consigo ir na casa de um aluno, e consigo resolver um problema,
mesmo que ndo seja de aprendizagem. Esses dias, me meti até em coisas que
ndo devia, porque eu via que estava prejudicando a aprendizagem na escola. Eu
me sinto realizada (PROF2 MARISTELA).

Porém, ndo sdo todas as professoras que agem assim, 0 que nos permite
dizer que a afetividade e a sensibilidade das docentes para com os alunos é
favorecida, mas ndo é inerente a pratica docente em classes multisseriadas rurais.
Depende, assim, da vontade do professor em fazé-lo, quando ele considerar
importante este fator para o processo de ensino e de aprendizagem. ISso nos faz
pensar que o modo como cada professora enfrenta esta realidade esta balizado
pelas concepgdes que construiu acerca da docéncia.

Um segundo aspecto a ser destacado na organizacdo pedagdgica sédo as
concepcgdes relativas ao tratamento dos conteddos a serem desenvolvidos em
classes multisseriadas. Aqui talvez resida uma das principais inquietagbes das
professoras colaboradoras desta modalidade de ensino, visto que precisam ensinar
(contetdos) a varios alunos de diferentes niveis de ensino, num mesmo espaco e

tempo.
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Neste sentido, possivelmente neste ponto ocorra uma das maiores
transformagdes no modo de ser professor dos sujeitos, uma vez que na formagao
inicial — e por que ndo dizer no proprio imaginario construido acerca da docéncia —
ndo se preveja estar ensinando para varias criangas, de diferentes faixas etarias, ao
mesmo tempo. Necessitam assim, adaptarem-se a realidade docente de suas
classes, neste caso, as multisseriadas.

Por conta disso, as narrativas expressam movimentos de superagdo de
dificuldades e de aprendizagens ocorridas, ao longo do tempo, na atuagdo com

classes multisseriadas em relagéo ao tratamento dos contetdos. Vejamos:

Uma coisa que eu aprendi também é que, se eu vou trabalhar corpo humano, eu
vou trabalhar com todos os alunos, com todas as séries. Claro que cada um com
seu nivel. Uma vez eu comecava a trabalhar com um contas de dividir, com
outros corpo humano. Eu fazia um rolo. Hoje é um pouco mais facil (PROF2
CINARA).

O que eu aprendi mesmo, é que ndo adianta eu ir la numa manha e querer dar
portugués, matematica, ciéncias, tudo num dia. Eu tenho que trabalhar pouca
coisa, e trabalhar bem. O que eu aprendi mesmo, que eu tirei mesmo de licdo foi
isso: por que caderno cheio? N&o adianta ter caderno cheio se eles ndo
aprendem. E ali, nas multisseriadas, o que deu pra perceber foi que a gente ndo
consegue trabalhar muito conteddo numa classe s@, numa série s6. Porque tem
gue trabalhar com todos. E todas as série (PROF2 SARA).

Estas narrativas nos mostram que existem movimentos de criagdo com
relagdo a maneira de tratar a organizagao dos contetidos nas classes multisseriadas.
O fato de estarem todos os alunos juntos interfere sim no modo de verem a questéo
dos conteudos. E, como evidenciam as falas anteriores, isto € um fato que foi sendo
construido ao longo da carreira destas professoras, a partir da experiéncia que
adquiriram.

Para Mauri (2003),

sempre que nés, professores e professoras, nos propomos ensinar
determinados contelidos escolares aos alunos e alunas de nossa classes,
colocamos em funcionamento, quase sem pretender, uma série complexa
de idéias sobre o que significa aprender na escola e sobre como se pode
ajudar os estudantes neste processo (...). Essa, que é nossa proépria teoria,
atua como referéncia-chave para a tomada de decisdes sobre o qué,
guando e como ensinar (p.79).
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A experiéncia docente com turmas multisseriadas possibilitou que as
professoras reconstruissem as representagfes que tinham acerca do ensinar. Elas
passam a construir modos préprios de ser docente, do que e de como ensinar, frutos
da realidade na qual atuam. Algumas falas, porém, avangam um pouco mais neste
sentido, mostrando que a prépria concepgdo acerca da fungdo dos conteudos no
ensino sofreu altera¢cfes na medida em que alguns elementos foram acrescentados

a0 processo:

As vezes, eu tinha planejado ir até um determinado ponto, mas ia além, tinha
tomado outro rumo, e eu s6 ia me dar conta quando eu ia olhar 14 no diario.
Porque as coisas vdo acontecendo, eles vao interagindo, vdo trocando
informacdes, e tu vais juntando aquilo e vais fazendo com que aquilo vire
realmente aprendizado. E as coisas vdo tomando um outro rumo. Quando eu
sentava, assim, as vezes, pra ver a relacdo de contelidos, eu via que tinha
coisas que aconteceram e que eles sabiam e eu nem tinha, por exemplo,
passado aquele conceito, “ah, nimeros primos sédo tal e tal e tal”, sabe? As
coisas iam acontecendo (PROF?2 ELIANE).

Mas eu me via uma professora assim, muito de gavetinhas nas multisseriadas.
Era 12 23 32 e 42, Eu separava muito, sabe. Me via assim. Hoje eu ja ndo me
vejo mais. Eu via que o aluno de primeira série tinha que ter aquilo, e que aquilo
tava bom. Que o aluno de segunda série tinha que ter aquilo, por exemplo, que
era 0s numeros até mil, sem passar dos mil, mas tinha que aprender até mil.
Tipo, quarta série tinha que aprender expressées numéricas. E quem disse que
o da segunda nao podia aprender expressdes numéricas, se ele tinha
condi¢cBes? (PROF2 SARA).

Aqui vemos a inter-relagdo de todos 0s aspectos constituintes da
organizacao pedagogica (funcéo do professor, conteido, metodologia e interac&o).
As falas da professora Eliane e da professora Sara mostram que o processo de
ensinar em classes multisseriadas pode tomar outros rumos, compondo outras
formas de ser docente. Mais uma vez, reafirma-se que a poténcia desta nova
maneira de ser esta dependendo de aspectos internos ao professor, mais
especificamente, de sua vontade em fazer uma docéncia diferente.

Desse modo, passamos a analisar um terceiro elemento componente da
categoria em discussdo, a metodologia utilizada. Este elemento ndo esta
desvinculado dos demais, uma vez que a metodologia de ensino do professor esta
balizada pela concepgédo que tem de ensino e de aprendizagem e pela concepgao

de tratamento de conteudo que dispdem.
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Assim, dando sequéncia as ideias até entdo desenvolvidas, vemos que neste
elemento estdo iminentes movimentos de criagdo, em virtude do contexto em

questdo. Algumas narrativas provam isso:

As minhas aulas, a partir do segundo ano na multisseriadas eu ja conseguia
fazer isso, era planejar as aulas a partir de um tema comum, comecgar a aula
com um tema comum, ou com uma histéria que fosse, pra todos, e depoais ir
puxando a aula de acordo com os contetdos de cada série, mas com aquele
mesmo tema (PROF2 ELIANE).

Como é que tu irias falar de plantas para uma série e para os outros ficares
falando de animais? Nao tinha como, porque era tudo junto, né. Entdo, quando
se fazia portugués, trabalhavam uma histéria, trabalhavam todos. Depois, a
interpretacdo tu fazias de acordo com seu nivel. Trabalhava matematica,
trabalhava com todos. Todo mundo ouvia, porque ndo tem como tapar 0S
ouvidos de uma série e os outros ficarem trabalhando ( PROF2 SARA).

Estas falas nos mostram que a maneira de ensinar, a metodologia
despendida para atuar em classes multisseriadas é peculiar. Mais uma vez, o fato
dos alunos ocuparem o mesmo espago fisico, influencia na construcdo metodoldgica
das professoras. Essa reconstru¢cdo, como sinalizam as professoras, é dolorosa em
alguns sentidos, em virtude de terem que passar por um permanente processo de

transformacgdo de concepgdes e praticas, como cita a professora a seguir:

E as vezes eu penso que da até mais trabalho pra nos, porque tu tens que

buscar, tu tens que preparar, ndo € no improviso. Quando era com o livro
didatico, abria o livro, dizia a pagina e mandava eles fazerem. E agora, ndo. Tem
gue buscar e a gente também tem que buscar adequar os conteldos a cada
turma, a cada ano ndo é a mesma coisa. Eu cansava de pegar o0 meu planinho
de aula de um ano e usar no outro (PROF2 CINARA).

Percebemos que a professora marca um ponto em que a mudanga
aconteceu. Quando ela passou a pensar diferente? Que elementos influenciaram
neste processo? Por ora, ficamos com estes questionamentos, que em breve, numa
proxima categoria pretendemos discutir.

Assim, veremos agora o Ultimo elemento constituinte da organizacéo
pedagdgica, e possivelmente, aquele que mais nos impressiona, o lugar da
interagcdo entre pares em classes multisseriadas. Precisamos esclarecer,
inicialmente, que estamos falando de interagdo entre alunos, tendo em vista a

influéncia que esta exerce sobre a aprendizagem e o desenvolvimento dos sujeitos.
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Vygotski (2007), ao estudar o desenvolvimento e a aprendizagem do ser
humano, compreende que este processo € social e, portanto, necessita do outro
social em interacdo. Esta interag@o se da, para este autor, através de processos de
mediacgdo, quando se é capaz de interferir no desenvolvimento do sujeito, fazendo-o
avancar. Para tanto, ao estudar o desenvolvimento mental do sujeito, o autor
apresenta o conceito de Zona de Desenvolvimento Proximal, que se caracteriza

como:

a distancia entre o nivel de desenvolvimento real, que se costuma
determinar através da solucdo independente de problemas, e o nivel de
desenvolvimento potencial, determinado através da solucdo de problemas
sob a orientagdo de um adulto ou em colaboragcdo com companheiros mais
capazes (p.97).

Diante disso, pressupomos 0 quao importante é considerar que a interacao
entre os alunos seja favorecida, como forma de possibilitar-se avangos no
desenvolvimento cognitivo dos sujeitos.

Porém, na escola de Ensino Fundamental seriada, esta interacao se da entre
pares gque pertencem a uma mesma idade e série escolar. Como seria a visdo da
interacdo nas escolas multisseriadas e como ela afeta a organizacdo pedagogica?

Pensando nisso, identificamos nas narrativas das professoras distintas
concepgdes, marcadas por movimentos de reprodugcdo e de criagdo. Vimos que
enquanto algumas buscam aproveitar a situacdo e valer-se da ajuda de
companheiros mais capazes para auxiliar os colegas, outras pretendem construir
uma separacao entre as turmas, marcando a distincdo de atuacdo pedagdgica com
uma ou outra série. Mais uma vez lembramos que o modo como as professoras
interpretam a interacdo ndo esta - e nem poderia estar — desvinculado das demais
concepcdes apresentadas até aqui dentro da categoria de organizacéo
pedagdgica.

A partir disso, identificamos nas falas das professoras movimentos de
reproducdo acerca da interacdo entre pares em classes multisseriadas. Isso pode

ser identificado nas seguintes falas:

Mas a organizacdo € assim, quando eu quero dar alguma coisa nova, pro
primeiro e pro terceiro ano eu vou dar junto, sempre forcando mais o terceiro,
obviamente, eu ja tenho uma folhinha pronta de revisdo pra terceira e quarta
série. E dai quando eu consigo dar uma fugida, eu coloco a merenda. E volto pra
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sala pra estar mais a par do que eles ndo entendem e volto pra cozinha, volto
pra sala, aquela correria (PROF2 MARISTELA).

E muito mais dificil de trabalhar com quatro séries. Por que, tu podes juntar, 32 e
42 que tém mais coisas em comum. Tu podes juntar todos, mas na hora deles
trabalharem conteddos, ndo tens como tu fazer isto. Entdo tu tens que atender
um pouquinho um, um pouquinho outro, divides o quadro, metade pra um,
metade pra outro, e assim vai (PROF2 MARCIANA).

As narrativas das professoras Marciana e Maristela nos indicam que elas
buscam, em suas rotinas, criar maneiras de separar as turmas em suas referidas
séries, facilitando, assim, a organizagdo das outras atividades as quais tém de arcar.
Porém, estas falas mostram o objetivo das professoras em tentar seriar algo que nao
estq seriado. A preocupacdo destas professoras, em suas falas, é organizar os
espacos da sala de aula para a aprendizagem de conteddos, mas como bem
evidenciam, separadamente, isoladamente, em cada série.

Esse movimento também é identificado na seguinte fala:

Foi aprendendo ali na marra. Porque no inicio eu sofri muito. As vezes, eu
estava passando no quadro pra quarta e a primeira estava sem fazer nada. Ai eu
pensava “meu Deus, eu paro de passar aqui pra quarta e vou pra primeira?”.
Hoje, eu ja, esse lado eu consigo preparar bem. Eu ja vou saber como comecar
guando eu chego. Ja vou dar uma atividade pra um numa folha, ou ler um texto
pra outra, e vou atender a outra (PROF2 CLERENICE).

A professora Clerenice nos mostra como conseguiu superar a dificuldade
inicial e nos aponta como organiza suas aulas hoje. Fica evidente que as atividades
que propBe sado distintas para cada série. Nao aparece nesta narrativa a
preocupacgdo da professora em organizar atividades conjuntas, de colaboragéo entre
os alunos. Mais uma vez percebemos que o0 que estd sendo considerado, e que a
professora marca como avango em sua pratica, € a forma como conseguiu criar uma
maneira de atuacdo em classes multisseriadas que lhe favorecesse, que lhe
facilitasse a rotina diaria. E isso ndo foi pensado em funcédo da aprendizagem dos
alunos, como ficou explicitado em sua narrativa.

Ja as narrativas que seguem demonstram o esfor¢co das professoras em
construir um modo de realizar a docéncia a partir da realidade multisseriada,
aproveitando o que elas tém de especial, o fato de estarem todos os alunos juntos

dividindo um mesmo espaco fisico:
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O bom da multisseriada é isso. Eles tém essa troca na sala de aula. Quando tu
vais trabalhar, por exemplo, o plural, o singular das palavras, eles ja... “ah profe,
mas eu ja vi, tu ja ensinou pros outros”. Entdo assim, o bom € isso, eles estédo
além da [série]. Os da primeira e os da segunda ja estdo convivendo com os da
guarta e quinta série. Eu acho isso importante (PROF2 SARA).

Eu tentei assim, no primeiro més, todos os dias os meus alunos sentavam de um
jeito diferente, porque como eu falo e vou interagindo com eles eu queria atender
a todos, e eu vi que colocando a primeira hum canto, a segunda no outro, a
quarta pra ca, ndo dava nada certo porque eu so6 ficava girando. Ai tentei em
circulos, faz grupinhos unidos, as turmas misturadas, e tenta de um jeito, do
outro, até que eu vi que a melhor maneira mesmo era deixar eles trabalharem,
por afinidade (PROF2 ELIANE).

Estas narrativas expressam a vontade da professoras em buscar a integragao
entre os alunos. Justificam isso em especial em virtude da configuracdo do espaco
fisico da sala de aula, quando ndo haveria a possibilidade de atuar separadamente
para cada turma. Estas falas marcam, para nés um movimento de criagdo, pois
demonstram o esforgo das professoras em romper com algo que faziam antes e que
ndo consideravam adequado. As professoras buscam, ndo depois de muita
tentativa, organizar seus planejamentos pensando na aprendizagem dos alunos e na
colaboragéo entre eles.

Isso nos leva a crer que had uma busca por favorecer a interacdo entre os
alunos e que as professoras consideram isso importante para a aprendizagem.
Porém, estes movimentos ainda séo incipientes, pois as narrativas ndo esclarecem
que a interacdo colaborativa entre os alunos esti efetivamente, beneficiando a
aprendizagem dos alunos.

No entanto, consideramos estes como movimentos de criagdo, uma vez que
as professoras estdo pensando na aprendizagem de seus alunos, e ndo na maneira
mais comoda de desenvolverem suas aulas, pois, assim como fala a professora

Eliane,

Era bem mais facil pra mim chegar 14 e dizer, abram o livro — como tem muita
gente que faz — e leiam o texto tal, respondam as questdes tal, sem antes eu
fazer um questionamento pra eles, sem eles saberem o texto que iam ler. Eu
tinha que fazer um trabalho todo pra motiva-los a lerem. la me dar muito menos
trabalho. Sé que dai eu saia de |4 no fim do dia pensando, “meu Deus, o que eu
fiz com eles?”, porque ndo iam aprender (PROF2 ELIANE).
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Estas, para no6s, sdo as concepcdes, 0s elementos que marcam a
aprendizagem da docéncia de professores de classes multisseriadas rurais a partir
do viés da organizacdo pedagodgica. Eles marcam o trabalho docente destas
professoras e séo a base utilizada por elas para desenvolverem suas préticas, pois,

assim como afirma Tardif (2007),

os saberes que servem de base para o ensino, tais como sdo vistos pelos
professores, ndo se limitam a contetdos bem circunscritos que dependem
de um conhecimento especializado. Eles abrangem uma grande diversidade
de objetos, de questbes, de problemas que estédo todos relacionados com
seu trabalho®’ (p.61).

Considerando estes elementos, afirmamos que os saberes das professoras,
constituidos pelas concepg¢des que elas tém acerca da docéncia em classes
multisseriadas esté alicercado no trabalho docente, na préatica que desenvolvem.

Da mesma forma, evidenciamos através das narrativas que as concepcdes
gue as professoras colaboradoras tém de acerca da docéncia em classes
multisseriadas é marcada por uma diferenciacdo desta singularidade educacional em
comparagdo com uma classe convencional (seriada). Contudo, quando as
professoras narram suas praticas como docentes de multisseriadas, observamos
que buscam reproduzir acdes pedagogicas oriundas das classes convencionais. Isso
nos demonstra que a busca das professoras colaboradoras por um modo de ser
docente em classes multisseriadas estd marcada por um distanciamente entre o que
elas dizem que este professor deve ser (suas concepgdes) e o que elas realmente
fazem como professoras desta realidade (suas agoes).

Passemos agora, para a proxima categoria identificada.

4.1.2 Processos formativos

No decorrer da leitura das narrativas, emerge a segunda categoria de analise
deste estudo denominada processos formativos. Por processos formativos

compreendemos as ac¢bes formativas para a docéncia nas quais 0S sujeitos se

7 Grifo do autor.
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envolvem, buscando a construcdo de uma maneira de ser docente. As agles
formativas estdo ligadas a trajetéria pessoal e profissional dos sujeitos, bem como as
necessidades contextuais identificadas nestes percursos. Este processo tanto pode
ser marcado com cursos de formacédo oferecido por instituicbes de ensino, quanto
com meios que 0s sujeitos encontraram para buscar sua formagédo como professor,
como a formagé&o continuada, por exemplo.

Inicialmente, precisamos compreender que esta categoria emergiu devido ao
fato da formacdo revelar-se nas narrativas das professoras de classes
multisseriadas como um ponto importante em suas trajetérias. Todas as
participantes destacam o fato de passarem por curso de forma¢gdo como um marco
nas praticas docentes que desenvolvem, indicando que a partir dai houve algum tipo
de mudanga em seus modos de ser docente.

Logo, ndo compreendemos a formagao apenas como o0 ato de passar-se por
um curso que tenha como pressuposto formar professores. A formagdo é aqui
compreendida através das idéias de Ferry (2004), que afirma que a formacao néo é
algo que pode ser consumido, algo que venha de fora e que possa ser incorporado
ao sujeito. Pelo contrério, para ele a formacéo é fruto de um trabalho do sujeito
sobre si mesmo. Como diz, “el individuo se forma®®, es él guien encuentra su forma,
es él quien se desarrolla, diria, de forma en forma. Entoces lo que quiero decir es
que el sujeto se forma solo y por sus préprios médios” **(FERRY, 2004, p.55).

Assim, compreendemos que para dizer que aconteceu no sujeito algum tipo
de formacédo, é necessério que este assuma um determinado modo de ser, uma
forma, a partir de um trabalho de si sobre si. E isso representa “pensar, tener uma
reflexién sobre lo que se ha hecho, buscar otras maneras para hacer’?’(FERRY,
2004, p. 55). Acreditamos que ele realiza um trabalho sobre si.

Nesse sentido, quando evidenciamos como categoria 0S Processos
formativos, estamos destacando das narrativas aqueles elementos selecionados
pelas participantes que indicam como chegaram a construir modos de ser docente.
Buscamos identificar nas narrativas as evidéncias de formagdo, ou seja, as

percepcdes que elas compdem acerca de seus processos formativos.

18 Grifo do autor.

1 Tradugdo da autora: O individuo se forma, é ele quem encontra sua forma, é ele quem se desenvolve, diria, de
forma em forma. Entdo o que quero dizer é que o sujeito se forma sozinho e por seus préprios meios.

2 Traducéo da autora: Pensar, ter uma reflexdo sobre o que se tem feito, buscar outras maneiras de fazé-lo.
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A partir destes pressupostos, foi possivel identificarmos, nas narrativas,
alguns marcos nos processos formativos das professoras participantes. Em
primeiro lugar, a opg¢éo pela docéncia; em segundo, a formacgéo institucional; e,
em terceiro, a formagao continuada. Consideramos que estes elementos compdem
os processos formativos destas professoras e que contribuiram para que elas
construissem determinados modos de ser docente.

Iniciamos nossa andlise pelos elementos que marcam a opcdo pela
docéncia das participantes. Entendemos por opgdo pela docéncia a mobilizagéo
que levou as professoras a adentrar a carreira do magistério. Neste aspecto, vimos
que nas trajetdrias narradas existem dois movimentos: primeiro, as professoras que
iniciaram a carreira docente sem a formacéo especifica para a docéncia, as quais
dizem que a opcao aconteceu por mobilizacbes externas a elas (necessidade
financeira, falta de opgbes de emprego, sugestdo de outras pessoas). J4, as
professoras que iniciaram com a formagé&o prépria para o magistério indicam alguma
forma de mobilizagdo interna, quando expdem o desejo que tinham em ser
professoras, indo assim, buscar a formagéo “adequada”.

Para isso, necessitamos apresentar alguns esclarecimentos acerca da
legislacdo da carreira do magistério publico municipal de Putinga, para que se possa
melhor situar as trajetérias formativas das professoras®. O regime estatutario do
magistério publico foi implementado a partir de 1990, quando da aprovacéo do Plano
de Carreira do Magistério Publico Municipal (Lei 522/90). Antes disso, as professoras
eram contratadas como servidoras publicas e pertenciam ao regime juridico dos
servidores, ndo contando com regime juridico proprio para o magistério. Os
candidatos ao cargo passavam por uma prova de sele¢cédo, mas sem necessitar para
isso, habilitagdo especifica. Somente apds a aprovacgdo e implementagdo do Plano
de Carreira é que se passou a exigir a formacdo em curso de Magistério como
critério minimo para concorrer ao cargo de professor municipal.

Da mesma forma, a implementagcdo do Plano de Carreira trouxe outros
beneficios aos professores, como a possibilidade de serem avaliados anualmente,
podendo assim avancar na carreira. Sabemos que este avango é considerado
importante pelos professores em virtude, principalmente, do aumento que isto gera

em sua remuneragdo. Por isso, muitos professores que entraram na carreira sem

21 As informacBes aqui apresentadas foram coletadas no Setor de Pessoal da Prefeitura Municipal de Putinga -
orgdo responsavel pelos recursos humanos - no final do ano de 2009.
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formacdo especifica (e que a partir de 1990 entraram no chamando “Quadro
Excedente”) optaram por se demitirem quando concluiram a formacdo adequada
prestando novo concurso publico para se enquadrarem no regime estatutério de
professor publico municipal.

Compreende-se melhor, assim, algumas falas das professoras quando
questionadas sobre como se deu a opgdo pela docéncia. As professoras a segui,
iniciaram suas carreiras anteriormente a exigéncia da formacdo especifica. Este é
um fato que perece ter-lhes permitido pensar na possibilidade de se tornarem
professoras, ainda que ndo tivessem, em um primeiro momento, a pretenséo de sé-
lo. Por isso dizemos que fatores externos parecem ter mobilizado as professoras a

entrarem para a carreira do magistério. Vejamos as falas que comprovam isso:

Na verdade eu ndo escolhi. Aconteceu. Eu morava no interior e como néo tinha
transporte, morava em casa de familia na cidade. Conclui o segundo grau,
chamado na época, e ai pensei: “o0 que eu vou fazer agora?”. Dai a mulher onde
eu morava, falou: “porque é que tu ndo tentas falar com o prefeito e nao
consegue uma escola pra lecionar? Tu tens jeito com crianca... (PROF2
MARCIANA).

Na verdade eu ndo decidi, decidiram por mim. Eu tinha terminado, nés diziamos,
o segundo grau. Eu tinha me formado. E na época ia abrir esta pré-escola na
comunidade e tinha um vereador, e ele veio me pedir se eu ndo queria atuar
como professora. Eu morava no interior, ndo tinha outra op¢do de emprego e eu
acabei aceitando (PROF2 CINARA).

Na realidade, eu ndo tinha idéia nenhuma de ser professora. Nos meus treze,
guatorze anos, estava fora de cogitacdo. Mas, vindo pra ca, falta de opcéo,
vamos dizer assim. Qual era 0 emprego que me ofereceram quando vim pra ca?
(...) Mas, como nao tinha outra opcao de emprego, e na época eu precisava
também, me jogaram pra dentro de uma sala de aula (PROF2 MARISTELA).

Como eu precisava do emprego, aceitei, eu nunca pensei antes em ser profe até
aguele momento. Eu tinha feito o segundo grau normal (PROF2 CLERENICE).

Estas professoras, que iniciaram na carreira sem habilitagdo especifica,
deixam claro que a docéncia foi algo imprevisto em suas trajetérias. Chegam a
delegar a outros o fato terem se tornado professoras. Apontam ainda aspectos
externos como fatores que as influenciaram para seguir na docéncia, como
necessidades financeiras e falta de opcao de emprego.

Movimentos contrarios podemos identificar nas narrativas que seguem:
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Na verdade, eu trabalhava nesta escola e eu era merendeira. E dai tinha
pessoas que até hoje eu tenho, assim, uma estima muito grande porque eles....
Eu gostava muito de criancas. E eu ia na sala e elas me perguntavam pra fazer
desenho, e os funcionarios daqui diziam que eu tinha um potencial maior do que
ser merendeira. Que eu deveria estudar e pensar em ser outra coisa. E dai veio
a opcao de ser professora. E eu comecei a estudar. E ndo me arrependo. Foi
assim que comecou (PROF2 SARA).

Na verdade, desde crianca eu sempre queria ser professora. Foi uma coisa que
eu busquei, ndo é que aconteceu por acaso. Foi uma opg¢do minha, eu escolhi
ser professora desde a infancia, e busquei. Fiz Magistério, em Arvorezinha?,
durante quatro anos, e junto com o Magistério conclui o ensino médio, com todas
aquelas disciplinas de quimica, fisica que era a preocupacao, que nao tinha no
Magistério aquilo e se eu queria prestar vestibular pra fazer Pedagogia, que eu
sempre queria, como € que iriam ficar estas disciplinas? Dai eu conclui os dois,
o Magistério e o ensino Médio ao mesmo tempo (PROF2 ELIANE).

Estas professoras mostram que se empenharam em buscar uma formagao,
pois acreditavam ser esta necessaria para serem professoras. Procuraram dai por
diante construir uma forma de ser docente, apostando para iSSO no curso de
Magistério. Houve, para estas professoras, um desejo de ser docente. Este era seu
objetivo, e diante disso, buscaram as ferramentas que lhes permitissem sanar a
necessidade de formagao.

A opgéo pela docéncia pode ser indicada como um primeiro momento dos
processos formativos pelos quais passaram as professoras participantes, pois em
virtude disso surgem o0s proximos passos, a seguir.

Como outro momento marcante nas trajetérias formativas das professoras,
aparece a formacao institucional, ou seja, aquela formagdo nas quais as
professoras se envolveram, ofertada por instituicbes escolares. No caso desta
realidade, o curso de Magistério e curso superior de graduagdo em Pedagogia.

Porém, para tratarmos sobre isso, faz-se necessério que esclaregcamos alguns
aspectos que permearam a formacao institucional das professoras entrevistadas.
Primeiramente, reforgamos que das seis professoras, trés iniciaram suas carreiras
com formag&@o em curso de Magistério, o qual € oferecido em uma cidade vizinha. As
outras trés iniciaram na carreira com a formacdo em nivel médio, ndo especifico
para a docéncia. As professoras que se encontravam nesta situacdo, apés alguns

anos, realizaram o curso de Magistério em regime de férias, em Putinga, através de

2 Arvorezinha é uma cidade vizinha a Putinga, distante cerca de 20 km, onde se encontra a Unica escola da
regido Alta do Vale do Taquari que oferece o Curso de Magistério.
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um programa da Secretaria Municipal de Educagédo em parceria com um Centro de
Formacgéo de Professores da regiéo.

Mas, recentemente, todas as seis professoras entrevistadas concluiram o
curso superior de graduacdo em Pedagogia, realizado no proprio municipio de
Putinga, através do sistema de educacdo a distancia, novamente em virtude de
parceria entre a SMEC e uma instituicdo privada do Estado. A conclusdo do curso
superior de graduacgdo é destacada nas narrativas como algo muito importante em
suas trajetérias e, consequentemente, em seus modos de ser docente, como
veremos a seguir.

Especificados estes aspectos, muitos fatores podem ser destacados nas
narrativas das professoras no que tange a formacéao institucional, integrante dos
processos formativos. As falas das professoras apresentam questdes que
salientam a importancia da formagéo recebida, caracterizando-a como a fonte de

mudancas ocorridas na prética, conforme segue:

E a Pedagogia veio me ajudar a entender porque de certos comportamentos das
criancas, porque o Magistério me ensinou a como lidar com isso, mas nao
entender o porqué daquela situacédo (PROF2 ELIANE).

Mas eu acho que essa mudanca de pensamento se teve, principalmente em
funcdo do Magistério. Nos conhecimentos adquiridos. Até porque o0 meu
segundo grau também foi muito técnico. Eu achava que eu estava certa, errado
eram eles, os alunos (PROF2 MARISTELA).

Depois da Pedagogia, querendo ou ndo, embora a gente tenha esta pratica
diaria, mas assim, as vezes a gente faz e ndo sabe porque faz, né? Entéo, a
Pedagogia veio abrir muito (PROF2 SARA).

Estas falas nos mostram que as professoram compreendem a formacéo
recebida como algo que veio acrescentar reflexdbes em suas concepgoes,
colaborando para que transformassem seus modos de ser docente. Nesta diregao,
elas buscam a formagcdo como fonte de conhecimentos, o que também interfere em
suas vidas pessoais. Este nos parece ser um movimento de criagdo, uma vez que as
professoras procuram desfazer-se de certas concepgdes e praticas, construindo
assim, outros modos de ser docente.

Este movimento evidenciado nas narrativas mencionadas caracteriza uma
tomada de consciéncia das professoras com relagdo aos seus processos formativos.

Elas passam a dar-se conta da importancia da formagé&o institucional para a
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constituicdo de suas docéncias, bem como da implicancia que a reflexdo tem nesta
formagao.

As falas das professoras nos mostram também um importante aspecto da
formacao: a possibilidade de articular a formac&o académica com as agdes préticas
desenvolvidas em sala de aula. O fato das professoras realizarem a formagé&o
institucional e atuarem em escolas simultaneamente é apontado como um fator que
contribuiu para as transformacdes de algumas concepgdes. As professoras indicam
isso quando evidenciam que a maneira como compreendiam os alunos e o ato de
ensinar, sofreu alguma mudanca.

Porém, estas reflexdes parecem estar ainda naquilo que Ferry (2004) nomeia
como nivel do conhecimento técnico. Isso quer dizer que h&d uma producdo de
conhecimento pelos professores, quando estes se distanciam do fazer pedagogico
concreto e passam a falar sobre este fazer. Neste nivel, busca-se a resposta a
pergunta “como fazer’, o que gera a construgcdo de “receitas”. A busca e
implementacdo destas “receitas de fazer” na préatica € que caracteriza este nivel.
Para este autor, este € um primeiro nivel da construcdo do saber uma vez que “el
que se sitla en este nivel ya no es mas un simple practicante, se convierte en
técnico, posee y domina un saber hacer. Constituye el primer grado, se se puede
decir asi, del saber™” (FERRY, 2004, p.77).

Com isso, vemos que h& um movimento de criagdo nas préticas das
professoras, quando evidenciam a tomada de consciéncia sobre a reflexdo e a
relevancia da formagédo em que se evolveram para a busca de autonomia em suas
praticas docentes. A formac&o € vista por elas como marco nas transformacdes
ocorridas em suas acOes docentes, pois, a partir dela € que desenvolveram a
capacidade de refletir sobre o que Ihes acontecia em sala de aula, mesmo que estas
reflex6es se dessem em um nivel mais empirico, na busca de modos de fazer, a fim
de aplicarem nas préticas docentes em turmas multisseriadas.

Assim, encontramos também algumas falas que mostram uma visdo mais
restrita acerca da formacéao institucional recebida, como se dessa dependesse a
resolugcdo de problemas enfrentados nas préaticas ou como simples repasse de

materiais pedagdégicos a serem utilizados no dia-a-dia com os alunos:

2 Traducdo da autora: Aquele que se situa neste nivel ja ndo é mais um simples praticante, se converte em
tecnico, possui e domina um saber fazer. Constitui um primeiro grau, se se pode dizer assim, do saber.
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[Encontrou na formacéo] principalmente material didatico. Joguinhos, estas
coisas, que sdo interessantes. Pra alfabetizacdo, principalmente. Coisas que eu
nem fazia idéia que existiam. E depois a partir destes, tu vais aplicando e vao
surgindo novas idéias, vais criando novas coisas (PROF2 MARCIANA).

A primeira coisa que me passou pela cabeca era saber mais. Eu queria aprender
coisas que eu ndo sabia. Eu ia preparar uma aula e eu ndo sabia por onde
comecgar. Ou até, na sala, sabe? Lidar com situacdes que, as vezes, eu nao
sabia como fazer. Mesmo tendo carinho pelas criancas, tinha coisas que so ali,
pessoas preparadas iam conseguir me passar. E até um plano de aula (PROF?
CLERENICE).

Por mais que estas professoras se déem conta de que algo nédo estava
adequado em suas praticas, a busca pela formacdo esteve balizada pela
necessidade de encontrar 14 — e ndo em si mesmas — as possiveis solu¢des. Esta
visdo, para nos, representa movimentos de reproducéo, pois as professoras querem
encontrar na formacédo elementos concretos que possam ser aplicaveis diretamente
em suas realidades. Este seria, segundo Ferry (2004), na relagéo teoria-pratica da
formacdo, um nivel inferior na producdo de conhecimento, denominado nivel do
fazer.

Nesse sentido, quando as professoras identificam a formacdo apenas como
repasse de métodos e/ou materiais 0os quais podem ser aplicados a prética, elas
estdo se afastando de uma postura de producdo de saberes e encarando uma
postura de reproducéo de préticas, de fazeres.

Nessa diregdo, outro momento de fundamental importancia nos processos
formativos das professoras de classes rurais multisseriadas € aquilo que
denominamos aqui de formagdo continuada. Compreendemos por formagao
continuada, os momentos nos quais foi possivel as professoras repensarem suas
praticas, apos a formacéo institucional em que se evolveram.

Destacamos que um fato importante, neste aspecto, € o de que na realidade
das escolas multisseriadas de Putinga, RS, as professoras colaboradoras atuaram
sozinhas em suas escolas o que lhes dificultava assim, compartilhar cotidianamente
com colegas os desafios enfrentados na rotina da docéncia. Logo, fica dificil
instaurar-se agdes de formacé&o continuada centrada na escola, uma vez que apesar
das escolas manterem entre si semelhangas com relagdo a organizagdo das turmas,
existem muitas diferengas locais nas comunidades na qual estdo inseridas,

diferenciando assim uma escola e outra.
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Diante desta realidade, as professoras encontram meios para superarem as
dificuldades que surgem, envolvendo-se em eventos que lhes possibilite formarem-
se pedagogicamente. Alguns aspectos sdo importantes de serem evidenciados

nesse item, conforme as seguintes narrativas:

Quando eu vi que eu estava perdida, que eu comecei a falar pras gurias [outras
professoras], dai elas que me ajudaram, elas falaram “ndo, quem sabe tu
trabalha assim... tenta pra ver se ndo dar certo”. Elas me ajudaram. Dai eu fui
tentando e deu certo (PROF2 SARA).

Hoje a gente troca material, troca idéias e, “isso deu certo, isso ndo deu certo”...
Bem diferente. Eu faco o trajeto com as profes, aproveito pra conversar. Ano
passado, por trés, quatro anos, eu trabalhava com outra professora junto,
também... Sao cinco anos que eu tenho alguém junto. Eu acho que depois que
eu comecei a trabalhar com alguém também mudou muito. E melhor. Tu
aprendes a respeitar o outro, tu aprendes a dividir, a aceitar idéias, € bem melhor
(PROF2 CINARA).

No inicio eu procurava conversar com as outras professoras, que, por ter
acontecido uma troca de administracdo a maioria das que estavam em uma
multisseriada, estavam como eu, vindo de uma realidade diferente, como a
educacao infantil, ou vinham de outro trabalho, pra multisseriada. Eu sempre
procurava dialogar, trocar informacdes, “isso acontece na tua turma? E normal?”,
ou buscar com quem estava, tipo “¢ normal as criancas olharem todas pro
guadro?”. Porque pra mim tudo aquilo era novo, e eu precisava saber se tudo
aquilo estava certo ou estava errado (PROF? ELIANE).

A troca entre colegas parece configurar-se na realidade de classes
multisseriadas como uma estratégia para superarem as dificuldades enfrentadas.
Contudo, esta troca ainda esta no plano de acdes didaticas, de como e o qué
ensinar, ndo atingindo formas mais profundas de reflexdo acerca de concepgoes
tedricas e préticas das professoras.

Nesta configuracdo, apesar de acontecer uma forma de colabora¢éo entre as
professoras, ainda ndo se estabelece o que Bolzan (2002) caracteriza como
conhecimento pedagdgico compartilhado, pois para esta autora, este seria fruto de
uma rede de relagdes colaborativas entre os sujeitos implicando na “reorganizagéo
continua dos saberes pedagdgicos tedricos e praticos, a organizacdo de estratégias
de ensino, das atividades de estudo e das rotinas de trabalho onde o novo se
elabora a partir do velho, mediante ajustes desse sistema” (BOLZAN, 2002, p. 151).

Nessa diregdo, percebemos que para estas professoras, no processo de

trocas estabelecido com seus colegas, ndo se contemplam reflexdes acerca das
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concepcdes tedricas que norteiam as praticas, mas apenas a aplicacdo de
sugestdes didaticas recebidas de suas colegas. Por mais que este movimento ndo
seja o ideal, é considerado por nés como formagado continuada, pois € o movimento
gue as professoras desta realidade encontraram para instituir em seus modos de ser
docente, algumas transformacdes, ainda que apenas no viés da aplicabilidade,
carecendo de uma postura reflexiva acerca daquilo que propdem pedagogicamente.
Outro elemento a ser destacado como integrante da formagé&o continuada
das professoras de classes multisseriadas rurais entrevistadas € a importancia que
elas remetem & experiéncia adquirida com o desenrolar de suas carreiras docentes.
Para muitas professoras a experiéncia profissional possibilitou o estabelecimento de
alguns saberes, que colaboraram para as suas formagdes docentes. Vejamos nas

narrativas a seqguir:

Eu tinha um aluno de segunda série que, na época eu dizia, ele ndo sabe nada.
Hoje eu jamais vou dizer isso. Um aluno ja vem de casa sabendo. Aprendi isso
com o passar, com o estudar, com experiéncias. Aprendi muito com eles. Mais
até (PROF2 MARISTELA).

Parece assim, que interessa mais a aula pra eles hoje. Eu cansei de me ver
falando, e eu percebia que eu estava falando pras paredes. Hoje n&o, hoje eu
percebo que eles estdo atentos ao que eu estou dizendo, que estédo
participando. E até porque, muitas das vezes, eles constroem, eles dao idéias,
eles ajudam a organizar a aula, a preparar com a participacdo deles. Entéo,
parece que eles se sentem muito mais valorizados com isso e, em consequéncia
disso, o aprendizado € muito maior (PROF? CINARA).

Tem coisas que a gente sempre vai aprendendo. Até porque, fiquei trés anos
com 0s mesmos alunos, néo fui passando. Os outros anos eu passei de escola
em escola. Mesmo sendo o mesmo aluno, no ano seguinte eu vou ter que saber
que ele ja, ndo é mais a mesma crianca que no ano passado. E 0 mesmo
individuo ali, mas ele estd com outro pensamento ali. Ele ja aprendeu outras
coisas, ele tem outras coisas (PROF? CLERENICE).

Estas falas nos indicam que as professoras percebem algum tipo de mudancga
em suas praticas sem, contudo, atribuir isso a formacao, mas sim, a experiéncia que
adquiriram ao longo dos anos. Podemos inferir que as professoras, a medida que
organizam suas praticas em fungdo do contexto em que estdo inseridas, estdo
construindo um modo de ser docente para turmas multisseriadas.

Nessa direcdo, as professoras evidenciam que constroem saberes através da

experiéncia e que estes saberes também contribuem para sua formagédo docente.
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Estes sdo os denominados “saberes experienciais” (TARDIF, 2007), que emergem
do trabalho docente. Para Tardif (2007),

Os saberes experienciais fornecem aos professores certezas relativas a seu
contexto de trabalho na escola, de modo a facilitar sua integragdo. Os
saberes experienciais possuem, portanto, trés ‘objetos’: a) as relacdes e
interacBes que os professores estabelecem e desenvolvem com os demais
atores no campo de sua pratica; b) as diversas obrigacdes e normas as
quais seu trabalho deve submeter-se; c¢) a instituicdo enquanto meio
organizado e composto de funcdes diversificadas (p.50)

Assim, percebemos que as professoras construiram saberes a partir de suas
experiéncias em turmas multisseriadas. Estes saberes passam entdo a serem
orientadores de seus modos de ser docente em classes multisseriadas. O singular
deste processo formativo na realidade estudada nos parece ser o fato das
professoras atuarem sozinhas em suas escolas, sem a possibilidade de discutir com
outros profissionais da educagéo conceitos sobre o ensinar e o aprender, o que
contribui para que elas regulem suas praticas através da tentativa e erro,
experimentando formas de atuar em classes multisseriadas. Outro aspecto a ser
destacado também pode ser o fato delas ndo terem encontrado na formacéo inicial
respostas as suas angustias frente as turmas multisseriadas, conforme evidencia a

professora Sara:

Porque a gente tem uma mentalidade de que se formou esta pronto, né?
Quando eu fiz 0 Magistério, “bom agora eu vou pra sala de aula e vou extrapolar”
com as receitas. E no Magistério o que a gente ganha muito é receita. Mas dai,
ia para a sala de aula e via que nao dava certo a receita. E é claro, aquela visdo
de formacédo é para uma turma, com 20, 30 alunos. Entéo, tu ias por em pratica
na sala de aula, ndo dava certo, ndo dava certo (PROF2 SARA).

Assim, entendemos que a categoria processos formativos néo se
desvincula da categoria anteriormente analisada, assim como, ndo sera distinta das
concepgdes apresentadas na categoria a seguir, tendo em vista que emergem de
uma mesma realidade e, por isso, estdo integradas ao trabalho docente em classes
multisseriadas.

Sendo assim, compreendemos que existe nesta categoria algum tipo de
formagéo, no sentido proposto por Ferry (2004), quando as professoras passam por

movimentos de criagdo, ou seja, quando buscam — nos diferentes momentos de
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formagdo evidenciados — criar em si modos de ser docente para as classes
multisseriadas, utilizando-se para isso da experiéncia pratica e da troca entre
colegas.

Passaremos agora a analisar a Ultima categoria evidenciada neste estudo e
que, aliada as categorias até agora discutidas, contribuird para compreendermos 0s
elementos que marcam a aprendizagem da docéncia em classes multisseriadas

rurais.

4.1.3 Aprendizagens docentes

Aprender a ser professor em classes rurais multisseriadas também esté
marcado por outros elementos, 0s quais destacamos na terceira categoria: as
aprendizagens docentes. Entendemos por aprendizagens docentes o0s
movimentos que as colaboradoras desenvolveram para aprender a ser professoras.
Nessa dire¢do, a docéncia é considerada como processo de construcdo mediado
pelo contexto no qual o professor atua, bem como pelas trajetérias pessoais e
profissionais das colaboradoras. Diante disso, fica destacado nas narrativas a
concepcao de que a aprendizagem docente € um processo constante e ininterrupto,
gue esta ligado ao trabalho docente que desenvolvem.

Esta categoria emergiu neste estudo em virtude das professoras destacarem
em suas narrativas, movimentos de aprendizagem da docéncia. Elas narram suas
trajetérias apontando que os movimentos de aprendizagens docentes ocorrem ao
longo deste processo, quando buscam construir modos de ser docente nas classes
multisseriadas. Por isso, as aprendizagens docentes estdo estreitamente
relacionadas com a realidade na qual exercem a profissdo, através das
necessidades identificadas e dos objetivos almejados. E, ainda, por estarem ligadas
as trajetérias pessoal e profissional das colaboradoras, configuram-se como
aprendizagens, no plural, pois podem ser distintas para cada uma delas, e ndo uma
Unica aprendizagem, no singular.

Nesse sentido, as professoras passam, durante as narrativas, a refletirem
acerca do processo pelo qual se tornaram as professoras que séo, destacando

algumas ferramentas de aprendizagem utilizadas, bem como concepcdes
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construidas. Assim, as aprendizagens docentes das professoras de classes
multisseriadas rurais, colaboradoras neste estudo, estdo balizadas por aspectos
como: aprendizagem através da troca entre colegas e aprendizagem através da
experiéncia, utilizadas como ferramentas de aprendizagem docente;
aprendizagem como processo continuo e inter-relacdo entre aprender e ensinar, que
marcam as concepcdes das professoras acerca da prOpria aprendizagem
docente.

Assim, ao analisarmos as narrativas, evidenciamos que um elemento
presente na aprendizagem docente das participantes € a utilizacdo de determinadas
ferramentas de aprendizagem que contribuiram para a constituicdo de seus modos
de ser docente. Estas ferramentas foram sendo construidas ao longo de suas
trajetérias, uma vez que, para as professoras, o inicio da docéncia em classes
multisseriadas foi marcado por muitas dificuldades. Algumas narrativas apontam

iSSO:

E claro que na época, ndo tinha muito mais que isso, mas eu ia muito pelo livro.
Pegava o livro didatico, pagina tal, nimero tal, primeira série isso, e... Tocava-lhe
ficha por ai. Eu ia de cabo a rabo no livro. Comecava na primeira pagina e nao
deixava fora nada. Pobrezinhos. E depois, quando eu comecei a estudar,
comecei a mudar (PROF2 CINARA).

Eu achava que era muito mais facil. Eu ia jogar e eles iriam entender tudo. Eu ia
falar e eles iam entender tudo. Na minha cabeca era assim que funcionava, dar
aulas. Porqué? Por que eu tive assim, e eu sempre tive facilidade em aprender.
Entdo, eu achava que aquilo que estava no quadro eu lia e entendia. E eu
achava que eles também eram assim. S6 que dai, quando eu me deparei com
estas dificuldades, que ndo era assim, eu me senti inGtil. No primeiro ano que eu
atuei eu me sentia uma palhaca. Isso eu ndo me toquei logo. N&o foi no primeiro
ou segundo més. Isso eu fui me tocando no decorrer do ano (PROF2
MARISTELA).

Na semana seguinte fiquei sozinha, com treze alunos de primeira até a quarta
série. Eu vinha toda a semana pra ca pra pedir ajuda pro pessoal daqui [SMEC].
Dai eles me davam livros e eu fui me virando. Quando chegou o final do ano, eu
vi que os alunos da primeira série estavam lendo, os de quarta serie estavam
dentro do que me diziam que tinha que estar, e dai eu comecei a me animar,
comecei a gostar (PROF2 CLERENICE).

As narrativas das professoras evidenciam que a entrada na carreira, quando
assumiram a fungéo de dar aulas em classes multisseriadas, foi marcada por muita
dificuldade. Percebemos nas falas acima que as dificuldades séo distintas, e

relacionadas com a trajetoria das professoras. Ou seja, para as professoras Cinara e
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Maristela, que entraram na carreira sem formacdo especifica, a dificuldade parece
estar na falta de formacé&o, pois percebem que ndo dispunham de competéncias
metodoldgicas para ensinar, apontando ainda que isto comegou a melhorar apés
envolverem-se na formagéo inicial. J4, para a professora Clerenice, que entrou na
carreira com formacdo em Magistério, a dificuldade maior parece estar na prépria
constituicdo das turmas, em ter de atuar com quatro séries simultaneamente, e
diferentes estilos de aprender.

Todas as narrativas apresentadas evidenciam aquilo que Isaia e Bolzan
(2004) denominam de inicio precério na trajetoria profissional, quando os
professores, por ndo contarem com suporte adequado, acabam por balizar suas
praticas por modelos de docéncia que guardam de suas trajetérias pessoais. Neste
primeiro momento, as professoras parecem, diante das dificuldades iniciais,
reproduzir modos de ser docente com 0s quais conviveram em suas trajetorias
pessoais.

Aliado a este aspecto, o inicio das trajetérias profissionais destas professoras
em classes multisseriadas foi marcado por outros sentimentos, conforme as falas

que seguem:

A gente fazia as reunifes pedagdgicas aqui com a Coordenacgdo na época, e
ndo se falava em problemas de aprendizagem, em dificuldades de
aprendizagem. Se falava em ‘o livro caixa tem que ser assim, o livro ponto tem
qgue ser assim; 6, tem que desenhar a letra A, tem que fazer eles passar por
cima, mostrar o som.... E a gente fazia isso, como eles mandavam, mas néo
surtia efeito (PROF2 MARISTELA).

Tanto que no primeiro dia de aula eu fiquei quase que travada. Porque, pra mim
até entdo, era novo a sala, era novo o ambiente, era novo o ir doze quildbmetros
pra chegar até la de transporte, sem saber o que iria encontrar. O primeiro ano
gue eu trabalhei com turma multisseriada nao foi nada muito facil. Eu precisei de
um tempo pra me adaptar a turma multisseriada (PROF2 ELIANE).

Ja que a situacao é essa, tem que fazer funcionar. Vai ter que achar um jeito.
Nao vai esperar que alguém venha te dizer ‘olha faz isso, faz aquilo’. Isso ndo
existe. E tu que tem que ir atrds, tem que se virar, se organizar para que 0S
alunos aproveitem o maximo o tempo em que estdo na sala de aula (PROF2
MARCIANA).

As narrativas das professoras mostram um sentimento de desamparo, de
soliddo, quando tiveram que, por si mesmas, encontrar formas de enfrentar as

dificuldades. Isaia et al (2007) chamam este sentimento de “solidao pedagdégica” que
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é caracterizado pela falta de apoio ao professor, por parte da instituicdo em que atua
ou de colegas mais experientes. Para a autora, a soliddo pedagogica é um
“sentimento de desamparo dos professores frente a auséncia de interlocucdo e de
conhecimentos pedagdgicos compartilhados para o enfrentamento do ato educativo”
(ISAIA et all, 2007, p.8).

Este sentimento de desamparo parece acontecer ndo apenas no inicio das
carreiras das professoras, mas sim, ao longo de suas trajetérias docentes, como
evidencia a fala da professora Marciana, dizendo que esta € a situacdo que
encontram, e por isso devem “dar um jeito”, por si s6. A fala da professora Cinara
também demonstra que o sentimento de desamparo esti presente em sua agéo
docente, aliado a outro aspecto que diz sentir por atuar em classes multisseriadas: a

ideia de inferioridade destas escolas com relagc&o a outras:

As vezes, a gente ouve os professores que trabalham sé com uma classe
colocarem as dificuldades deles, eu acho que todos as tem. Mas, a cada dia se
torna uma vitéria pra gente. A gente tem que dar um jeito de dar conta do teu
recado pra todas as séries. Fazer com que eles saiam bem preparados. E,
infelizmente, ndés aqui no municipio, ainda temos medo, porque sabem que
guando eles chegam pra uma escola Estadual, eles falam ‘coitadinho, veio la
daquela escolinha do interior'. A gente ainda ouve isso. E isso, as vezes,
machuca a gente, também (PROF2 CINARA).

Este olhar sobre a escola multisseriadas é compartilhado com a professora

Marciana, quando diz:

Olha, por mais que tu te dediques, por mais que tu facas, ele € um aluno que
acaba perdendo, e muito. Por que ele ndo vai render tudo aquilo que ele poderia
render numa tarde se tivesse uma série sé, pois o tempo disponivel tem que ser
dividido entre outras turmas e outras atividades (PROF2 MARCIANA).

Porém, apesar destes sentimentos, as professoras seguem adiante no seu
fazer docente em classes multisseriadas. A aprendizagem docente fica evidenciada
entdo, quando as professoras passam a perceber movimentos de transformacdes
em suas praticas, apontando que ocorreram mudangas em suas ac¢des docentes. E,
para que essas transformacdes ocorressem, utilizam-se de algumas ferramentas de

aprendizagem.
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Uma primeira ferramenta de aprendizagem mobilizada pelas professoras € a
aprendizagem através da troca entre colegas. Consideramos que este elemento
ganha destaque nesta realidade, uma vez que ele se configura como uma das mais
utilizadas estratégias para resolugdo de problemas enfrentados na rotina docente
das professoras. Mais uma vez lembramos que o fato das professoras atuarem
sozinhas em suas escolas faz com que elas busquem outros momentos de interagao
com as demais colegas professoras, geralmente, fora do horario de trabalho, as
vezes, até mesmo no préprio transporte escolar. Este momento de troca configura-
se como um momento de distanciamento da pratica, buscando repenséa-la,

reavaliando, em especial, as estratégias metodoldgicas utilizadas na pratica.

No inicio era s6 livros direto, pobrezinhos. Gastavam cadernos assim...Em pouco
tempo terminavam. E ainda assim, eu achava que estava fazendo uma grande
coisa. Veio a Supervisdo um dia, olhou os cadernos e disse: “oh, mas olha aqui,
tem bastante contelido. Estad bom”. Me deu uma forca, né. Continuei assim um
tempo. Até que de repente, conversando com outras professoras, fui percebendo
gue nao era sO aquilo ali que eu tinha que passar para eles (PROF2
MARCIANA).

A fala indica que a professora percebe que algo a incomoda em sua prética.
Este nos parece ser um primeiro movimento de buscar criar algo novo, de deixar de
lado a reproducéo para construir-se algo préprio, de acordo com a sua realidade.
Assim, vemos que diante dos problemas enfrentados, as professoras encontraram
algumas solucdes na medida em que passaram a trocar ideias com colegas. As falas

a seguir retratam este aspecto também:

Fui buscando, trocando experiéncias com as outras professoras. As vezes
buscando aqui na Secretaria também, as gurias, eu lembro que eu relatava
muito no comeco. Lendo, eu lembro que eu li livros diversos, mas nada de
formacdo do professor. Eu lia de conteddos mesmos, porque a minha
preocupacéo no inicio era isso (PROF? ELIANE).

Conversando com outras professoras, como eu te disse. Por ai, conversando e
pesquisando, elas me davam sugestbes de trabalhos, atividades (PROF?2
MARCIANA).

A gente aprende quando tem uma necessidade. Ai a gente busca. E, as vezes, a
gente, na primeira busca ndo consegue entender o suficiente e dai tem que
continuar, uma busca constante pra aprendizagem, a gente tem que buscar
constantemente na leitura, na ajuda com as pessoas, com tudo, com todo
mundo. No grupo a gente aprende muito também, com outras pessoas (PROF?2
SARA).
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Este primeiro movimento de transformacéo de préaticas parece ter se tornado
0 mais utilizado pelas professoras, pois elas destacam a importancia que a troca
entre colegas trouxe para a aprendizagem docente delas enquanto professoras de
classes multisseriadas. Contudo, mais uma vez esta troca parece ser, muitas vezes,
um movimento de reprodugdo, uma vez que permanece no plano da troca de
material, sugestdes de tarefas e/ou opinides acerca dos problemas enfrentados, n&o
se configurando como uma reflexdo acerca das concepcdes tedricas que orienta
suas praticas.

Nessa direcdo, aliado a aprendizagem através da troca entre colegas, outra
ferramenta de aprendizagem ganha destague nas narrativas das professoras: a
aprendizagem através da experiéncia. Compreendemos aqui que a experiéncia
significa aquilo que se vivenciou e que deixou alguma marca no sujeito. As
professoras narram que a medida que foram atuando como professoras, foram
construindo alguns saberes através da experiéncia que Ihes possibilitaram aprender
a docéncia.

Analisando o que vimos até entdo, € compreensivel que a experiéncia ganhe
destaque na aprendizagem da docéncia das professoras de classes multisseriadas,
pois parece ter sido através da tentativa e erro que as professoras construiram um

modo de ser docente para esta modalidade de ensino.

De repente isso eu vejo que eu mudei, s6 que eu tenho muito ainda que mudar,
porque pra mim, se eu vou trabalhar com primeira série, primeiro ano, eu vou
trabalhar hoje a adicédo, e todo mundo vai ter que trabalhar do mesmo jeito. S6
gue nem todos conseguem acompanhar o mesmo ritmo. Entdo, de repente, eu
estava querendo igualar o menino aos outros que tinham uma aprendizagem
excelente, e ele demorava um pouquinho mais (PROF?2 CINARA).

Até uma conversa com os alunos tu aprende. Aquela histéria que os alunos vém
te contar, ai tu para e pensa: eu acho que eu posso fazer diferente com este, eu
acho que eu ndo vou conseguir fazer igual ao que eu faco com outro aluno. Eu
fui aprendendo, com a experiéncia e com 0 curso, com a conversa e com a
convivéncia até na familia (PROF2 CLERENICE).

No inicio como eu disse, eu tive dificuldade, porque eu, na minha cabeca, eu
tinha que dar uma coisa para a primeira série, uma coisa para a segunda série,
guando eu trabalhei no primeiro ano. Mas eu vi ndo estava dando certo, porque
eu estava enlouguecendo, eu nado via resultado, estava assim. S6 que eu nao
estava me dando conta. Mas, conforme a gente vai errando, a gente vai
percebendo, “ndo se eu pegar por esse lado vai ser melhor”. Vai trocando.
Porque, na verdade, ndo existe que tem que ser daquele jeito. Ndo tem nem um
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lugar que diga que desse jeito eu tenha que dar aula. Eu tenho que fazer de
acordo com a turma em que eu estou trabalhando (PROF2 SARA).

E a partir do segundo ano eu ja fui me acostumando, conseguindo fazer um
diario s6, a separar assim, por turmas, a fazer um eixo, um tema comum pra
iniciar a aula e depois ir fazendo os ganchos, cada um pra sua série (PROF?2
ELIANE).

As aprendizagens docentes destas professoras estdo estreitamente ligadas
ao fazer pedagdgico, ou seja, aprenderam a ser professoras, sendo. As narrativas
mostram que na medida em que as professoras foram exercendo a docéncia em
classes multisseriadas, foram se desenvolvendo enquanto docentes, alterando
modos de fazer a partir de alguns saberes construidos através da prética, balizada
pela tentativa e erro.

Este processo inicial de tatear a docéncia é fundamental na constituicdo do

professor uma vez que,

€ no inicio da carreira (de 1 a 5 anos) que os professores acumulam, ao que
parece, sua experiéncia fundamental. A aprendizagem rapida tem valor de
confirmacdo: mergulhados na pratica, tendo que aprender fazendo, os
professores devem provar a si préprios e aos outros que sao capazes de
ensinar. A experiéncia fundamental tende a se transformar, em seguida,
numa maneira pessoal de ensinar, em macetes da profissdo, em habitus,
em tracos da personalidade profissional (TARDIF, 2007, p. 51).

Experimentar a docéncia e aprender frente a esta experiéncia € uma das
ferramentas de aprendizagem que marcam o desenvolvimento profissional das
professoras de classes multisseriadas colaboradoras desta pesquisa. E esta
ferramenta constitui-se como momentos de criacdo, pois acreditamos que esta é
uma estratégia encontrada pelas professoras para aprender a docéncia, a partir da
necessidade de mudarem algo em seu trabalho docente.

Passamos a analisar agora algumas concepg¢des acerca da propria
aprendizagem da docéncia que as professoras tém construidas. Um primeiro
elemento € a constatagdo de que a aprendizagem € um processo continuo. As
narrativas evidenciam que as professoras consideram-se em constante
aprendizagem e que, na medida em que vivem, estdo aprendendo, inclusive na

docéncia. Algumas falas apresentam estas ideias:

Aprender tu aprende a todo instante. Eu aprendo a todo minuto. Cada dia eu
tenho uma experiéncia, eu aprendo e eu sei que eu vou aprender sempre, nunca
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vou chegar num tempo que eu vou dizer “eu aprendi”. Ndo, nunca tem fim. O
aprender é uma constante, com tudo tu vai aprender (PROF2 CLERENICE).

Aprender a gente aprende constantemente. Também é uma busca, porque a
gente aprende na necessidade, geralmente. Eu vejo assim. Eu vejo assim, a
aprendizagem acontece porque ha uma interacdo e nesta interacdo ha uma
busca, e nesta busca ha um mediador e dai ela vai acontecendo (PROF2 SARA).

Eu quero entender. Mesmo eu tendo lecionado muitos anos € o primeiro ano que
eu me deparo com este problema. Eu quero entender como funciona a cabeca
dele, pra saber como eu consigo melhorar (PROF2 MARISTELA).

Estas falas indicam a aprendizagem como um processo constante pelo qual
passam e que esta aprendizagem é a mola propulsora das transformagfes ocorridas
em suas vidas. Aprender, para elas, tem a nogdo de desenvolvimento, de avanco,
de tornar-se algo diferente do que se é. E elas aliam este aprender as necessidades
encontradas no cotidiano e ao trabalho docente que desenvolvem.

Pensamos que considerar a aprendizagem como processo constante é um
movimento de cria¢gdo, uma vez que quando se colocam em posi¢cado de aprender
constantemente as professoras estdo, de certa forma, mostrando que avangam, que
mudam, que se desestabilizam, que buscam uma diferenca em si em algum
momento de suas trajetorias.

Outro elemento a ser destacado é que, para as professoras a aprendizagem
esta ligada a interacdo. Nas narrativas acima, percebemos que as professoras
colocam a aprendizagem como fruto de uma interacdo que tiveram, seja com uma
pessoa ou com uma experiéncia social.

Porém, a fala das professoras esta vinculada a aprendizagem da vida como
um todo, e ndo especificamente da aprendizagem da docéncia. I1Sso nos leva a
perceber a dificuldade que as professoras sentiram/sentem em identificar como se
procede a sua aprendizagem como professora. Assim, inferimos que 0os movimentos
de aprendizagem da docéncia, para estas professoras, acontecem em virtude das
necessidades e/ou dificuldades encontradas, sem a organizagéo intencional da
professora.

Diante disso, vemos que existe outra concepgao relativa ao aprender que
pode nos auxiliar a compreender como, efetivamente, acontece a aprendizagem da
docéncia, que aparece quando as professoras sinalizam que o aprender ndo esta

desvinculado do ensinar:
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Eu acho que, assim, a gente ensina e aprende ao mesmo tempo. Ensinar é
passar s6 um pouquinho do que a gente sabe. Alguma coisa que eu possa
ajudar o outro. Mas eu acredito que eu muito aprendo, as vezes mais do que
ensino (PROF2 CINARA).

Eu acredito que s6 ensina realmente quem aprende. Entdo talvez, esse meu
buscar, esse ler, essa preocupacao toda pra que ocorra o aprendizado, pra mim
isso que é ensinar. E tu buscares pra que ocorra, de uma maneira, pra que
ocorra 0 aprendizado no aluno, pra que o aluno aprenda (PROF?2 ELIANE).

Pra mim, ensinar € isso: tu repassas aquilo que tu aprendeste com alguém. Isso
€ ensinar. Mas, na medida em que tu estas ensinando, se tu ndo estas receptivo
a aprender, quando nao tem essa troca assim, € dificil (PROF2 MARISTELA).

A concepcdo de que se aprende enquanto ensina estd presente nas
narrativas das professoras, pois elas demonstram que a tarefa de ensinar ndo pode
acontecer sem a aprendizagem. As falas demonstram que a ligagdo entre o
aprender e o ensinar acontece em, pelo menos, dois sentidos: em um primeiro
momento, na preocupagdo com a aprendizagem do aluno. Ou seja, ha a ligacao
entre aprender e ensinar, mas no sentido de organizar o ensinar de maneira a
favorecer a aprendizagem do aluno. E, neste ponto, estamos falando de
aprendizagem de conteudos, de conhecimentos escolares. Entdo, a tarefa de
ensinar para estas professoras tem como objetivo a aprendizagem dos alunos.

Em um segundo sentido, evidenciado na fala da professora Cinara, vemos
gue a aprendizagem e 0 ensinar estdo ligados de outra maneira: pensando-se na
aprendizagem do professor. A fala diz que se aprende enquanto se ensina e nisso
podemos inferir que a professora percebe em si algum tipo de aprendizagem, algo
gue se acrescenta em si mesma e que € fruto do ato de ensinar.

Assim, podemos identificar nas concepg¢des acerca de aprender, que as
professoras colaboradas deste estudo, apesar de evidenciarem nas narrativas que a
aprendizagem € um processo constante em suas vidas, ainda nao a percebem como
ligada ao processo de ensinar. Elas aliam o ensino & aprendizagem quando tratam
da aprendizagem do aluno, ficando incipiente nas falas a possibilidade de
aprendizagem do professor quando esta ensinando. Parece-nos que as professoras
delimitam os seus lugares de aprender em momentos fora da escola, distante do ato
de ensinar.

Enfim, diante do exposto, pensamos ser possivel inferir que a maneira como

cada um dos elementos discutidos em cada categoria toma espago ha trajetéria
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formativa das professoras colaboradoras deste estudo é que vai marcando o
desenvolvimento profissional de cada uma delas. As narrativas apresentadas
indicam um processo de constituicdo da docéncia marcado por altos e baixos, que
levam a mudangas nas acdes pedagolgicas desenvolvidas nas classes
multisseriadas, pelas colaboradoras.

Para tanto, consideramos que h& elementos desencadeadores do
desenvolvimento profissional das colaboradoras que se constituem como
movimentos reflexivos que elas vivenciam, que as fazem repensar suas acodes e
concepcdes pedagodgicas. Porém, nesta realidade de classes multisseriadas
estudada, a reflexdo parece acontecer em momentos de soliddo pedagogica das
professoras, talvez porque elas ndo dispdem de espagos para o repensar coletivo e
a construcdo de conhecimentos compartilhados.

De qualquer forma, a educacdo estd acontecendo em classes rurais
multisseriadas. Estas professoras, como tantos outros exemplos no pais afora, estéo
fazendo a educagdo no meio rural. E, a0 mesmo tempo, estdo reconstruindo-se
como docentes e como pessoas, pois como explicitam em suas falas, a experiéncia
de atuar em classes rurais multisseriadas parece ter marcado o modo de ser
docente de cada uma. Assim, vemos que elementos singulares que constituem as
escolas multisseriadas incorporam-se as professoras e a suas aprendizagens
docentes, marcando também o processo de desenvolvimento profissional de cada

uma delas.



5 Apontamentos Finais
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5.1 Os caminhos trilhados e as (in)conclusdes

Nesta pesquisa, nos propusemos a compreender as concepcdes e 0s
elementos que marcam a aprendizagem docente de professoras dos Anos Iniciais de
classes multisseriadas rurais e a repercussao no desenvolvimento profissional. Para
tanto, contamos com a colaboragdo de seis professoras que atuam em classes
multisseriadas no municipio de Putinga, RS, e que através de entrevistas narrativas
nos mostraram suas trajetdrias docentes nesta modalidade de ensino e os
movimentos construtivos da suas docéncias.

Intencionalmente, pensando na importancia da formacéo profissional para o
desempenho da docéncia, escolhemos dois grupos de professoras: as que iniciaram
a carreira docente com formagéo especifica e as que iniciaram sem formacao para o
magistério. Tivemos como pretensdo, neste caso, fazer um comparativo,
evidenciando-se como a formacao interfere, em algum nivel, nas concepg¢fes das
professoras colaboradoras e quais elementos marcam a aprendizagem docente
delas.

Da mesma forma, optamos por pesquisar o tema da aprendizagem da
docéncia na realidade de classes multisseriadas em virtude de entendermos que a
organizacéo do espaco de trabalho do professor interfere na sua constituicio como
profissional. Diante disso, nos instigava conhecermos de que maneira a organizagéo
das escolas através de classes multisseriadas interferiria ha aprendizagem docente
e no desenvolvimento profissional das professoras. Acreditamos também que se faz
necessario dar voz a estas realidades diversas na educacgéo brasileira, muitas vezes
esquecidas pelos centros de formagéo de professores.

Diante disso, ao buscarmos através das narrativas das professoras aspectos
que nos permitissem responder nossas questbes de pesquisa, foi possivel
identificarmos em suas vozes alguns elementos que evidenciam a aprendizagem da
docéncia e a repercussdo destes no desenvolvimento profissional das
colaboradoras.

Analisando nas narrativas das professoras de classes multisseriadas
colaboradoras, as concepcdes que apresentam acerca da aprendizagem docente —
uma de nossas questdes de pesquisa — encontramos algumas respostas possiveis.

Por considerarmos a aprendizagem docente um processo que envolve a trajetoria
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pessoal e profissional dos sujeitos para tornarem-se professores, identificamos que
nas classes multisseriadas este processo estid marcado por aspectos oriundos do
contexto em questéo, aliados ao sentido que as professoras inferem sobre o0 mesmo.
Assim, o fato de atuarem em classes multisseriadas provoca-lhes a construcdo de
algumas concepgdes acerca do movimento que desenvolvem para aprenderem a
serem professoras.

Em primeiro lugar, as colaboradoras evidenciam em suas narrativas que
passaram (e continuam a passar) por processo de aprendizagens docentes. Indicam
em suas falas que aprenderam a ser professoras ao longo do tempo em que
desempenham a docéncia, e que aspectos da realidade na qual atuam como
docentes colaboraram para serem as professoras que sao hoje.

Dessa forma, compreendemos que as concepgdes das professoras
colaboradoras acerca da aprendizagem docente em classes multisseriadas rurais
estdo representadas nas categorias que emergiram neste estudo: organizagao
pedagdgica, processos formativos e aprendizagens docentes, bem como nos
itens que as compdem.

A andlise das categorias nos indica que, para as professoras colaboradoras, o
aprender se constitui como processo e este processo de aprender a docéncia em
classes multisseriadas vai desenvolvendo-se na relagdo entre o fazer cotidiano e as
relagbes que elas estabelecem. Nessa mesma direcdo, foi possivel compreender
através das narrativas que as dificuldades em atuarem com diferentes turmas ao
mesmo tempo se multiplicam por elas estarem sozinhas nas escolas, sem colegas
professoras para compartilharem ideias. Observamos assim, que o fato de atuarem
sozinhas nas escolas torna-se, nas concepcdes das professoras, mais dificil do que
o fato de terem que lidar com alunos em diferentes niveis cognitivos.

Outro aspecto a ser ressaltado, é o fato das professoras — ainda que exergcam
a docéncia solitariamente em suas classes, sem outras colegas — destacarem em
suas narrativas que a aprendizagem da docéncia ndo se d& na soliddo. Isto é, as
professoras colaboradoras destacam a troca entre colegas como suporte da
aprendizagem docente. Todavia, na realidade estudada, observamos que esta troca
ndo possibilita as professoras reflexdes no viés das teorias que sustentam suas
praticas. As trocas estabelecidas ficam no nivel da empiria, pois ndo permitem a elas

a descentracao da pratica, visando analisa-la reflexivamente.
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Nessa direcdo, foi possivel observarmos alguns elementos que marcam a
aprendizagem docente em classes multisseriadas rurais — outra de nossas questdes
de pesquisa. O principal destes elementos, e que, a nosso ver, origina os demais, é
o trabalho docente. Sendo o trabalho uma forma de interven¢gdo do homem no
mundo, e do mundo no homem, compreendemos o trabalho docente como a
atividade do homem voltada a docéncia, ou seja, a busca por tornar-se professor.
Tendo esta consideragédo, na realidade pesquisada, o trabalho docente aparece
como o pano de fundo a partir do qual se configuram as categorias de andlise. Isto
é, devido ao modo de producdo deste trabalho docente, € que se da& uma
determinada forma de organizacdo pedagdgica, de determinados processos
formativos e de determinados movimentos de aprendizagens docentes.

Assim, ao explorarmos cada categoria, vimos que elementos do trabalho
docente em classes multisseriadas interferem na constituicAio do modo de ser
docente das professoras entrevistadas. Da mesma forma, compreendendo o
trabalho a partir da idéia de atividade humana de Leontiev (1984; 1988), buscamos
em Vygotski (1983) o entendimento de que nem toda atividade pode gerar a
construcdo de algo novo, de uma novidade. Entendemos, assim, que a atividade
pode se configurar como reprodutora ou criadora, dependendo para isso da
capacidade do sujeito em refletir acerca daquilo que faz, recombinando
experiéncias. Uma atividade de reproducdo exige a repeticdo de experiéncias
acumuladas, enquanto que a criagdo exige, para além disso, a recombinagédo de
experiéncias passadas e a realidade atual, criando assim algo novo (BOLZAN, 2002;
POWACZUK, 2008).

Desta forma, compreendemos que o0s elementos que marcaram a
aprendizagem da docéncia em classes multisseriadas estdo ligados a propria
organizacgéo funcional das escolas. Por isso, as diversas fungdes que o professor
precisa exercer, bem como a soliddo pedagdgica que sente em atuar sem colegas
professores na escola, interferem no modo como elas compreendem a suas fungdes
como docentes, 0 que favorece que se evidencie movimentos de reproducdo mais
frequentes nas narrativas do que os movimentos criadores.

Um exemplo disso € a dificuldade encontrada pelas professoras em
compreender que a acdo docente que desenvolvem necessita estar ligada a
singularidade de organizagdo das turmas. Como vimos na categoria organizagao

pedagdgica, muitas professoras buscam transpor praticas adequadas a turmas
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seriadas para as turmas multisseriadas com as quais trabalham. O resultado disso é
que a propria interacdo entre alunos — fator em vantagem nesta modalidade de
ensino — é ignorada, muitas vezes, sendo substituido pela pretensdo das
professoras em seriar as turmas, com espagos e atividades distintas para cada uma
delas, reproduzindo praticas que, provavelmente, foram experienciadas em suas
trajetdrias formativas.

Este mesmo movimento reprodutor é identificado na categoria processos
formativos, quando as professoras entendem a formagé&o como fonte de solugdes
dos problemas que emergem em suas rotinas de ensino. Para muitas, a formagé&o
deve suprir necessidades praticas, oferecendo receitas aplicaveis. Da mesma forma,
a inexisténcia de espagos de formagdo continuada, nos quais possam refletir
colaborativamente sobre as praticas que desempenham e as concep¢des que as
embasam, faz com que as professoras busquem auxilio com seus colegas, mas
visando encontrar solugdes para seus problemas praticos. Assim, apesar das
professoras identificarem a formacdo recebida em instituicdes de ensino de nivel
médio e superior como marcos de mudancas em suas acdes pedagdgicas, este fator
ainda aparece como contraditério, uma vez que elas dizem que mudaram, mas isso
ainda néo é evidenciado quando narram os modos como organizam seus fazeres
pedagdgicos.

Nessa mesma diregdo, na categoria aprendizagens docentes, as
professoras narram que existem movimentos de transformagdo em si, apontados
como aprendizagens. Contudo, persiste a dificuldade das professoras em evidenciar
que aprendem na e com a docéncia. A aprendizagem das professoras parece
acontecer fora da escola. Da mesma forma, as ferramentas de aprendizagem para a
docéncia que utilizam estéo ligadas a pratica, ou seja, a troca entre colegas esta no
nivel da prética, buscando solu¢des aos problemas e n&o a problematizagédo do que
se propdem realizar.

Apesar disso, na andlise das narrativas também foram observados
movimentos de criacdo. E, em nossa compreensao, estes movimentos estéo ligados
a opcdo pela docéncia: evidenciamos que as professoras que optaram por serem
docentes, e que para isso buscaram a formag&o, possuem uma empolgagao pela

docéncia®* que favorece a disposicdo em transformar praticas pedagégicas. As

% Empolgacdo pela docéncia pode ser entendida como “a mola propulsora para 0 comprometimento em aprender
a funcgdo docente” (ISAIA; BOLZAN, 2005, p. 9).
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narrativas apresentadas evidenciam isso. As professoras que mostraram algum tipo
de producao de diferenca seja ela no nivel do fazer (organizacdo pedagdgica), na
compreensdo da formagdo (processos formativos) ou nos movimentos de
constituicdo docente (aprendizagens docentes) sédo aquelas professoras que
escolheram ser professoras, para as quais a docéncia ndo aconteceu por acaso.

Logo, observamos através da andlise das narrativas das professoras o modo
como se desenvolveram profissionalmente. Vimos que as concepgbes e 0s
elementos que marcam a aprendizagem da docéncia em classes multisseriadas, por
estarem vinculadas a realidade do trabalho docente que desempenham, fazem com
que o desenvolvimento profissional das colaboradoras seja marcado ora por
movimentos de reprodugéo, ora por movimentos de criagcéo de diferengas.

Diante disso, podemos compreender que 0s movimentos de criagao,
responsaveis pelo avanco no desenvolvimento profissional das colaboradoras, se
destacam quando as professoras se dispdem a repensar o que lhes passou,
apontando para a criagcao de algo diferente. Assim, compreendemos que a atividade
criadora — propulsora de transformacdes nas agbes docentes - esté aliada a postura
reflexiva mantida acerca da préatica que desenvolvem.

Da mesma forma, compreendemos que o desenvolvimento profissional
avanca a medida que as professoras sdo capazes de pensar sobre o que fazem,
buscando criar algo novo, que va ao encontro das necessidades da realidade na
qual estéo atuando.

Podemos inferir, dessa forma, que a produgéo de algo novo, na busca de um
modo de ser docente para classes multisseriadas, instaura-se nas narrativas das
professoras quando elas passam a pensar sobre aquilo que propdem
pedagogicamente. E, parece-nos que o proprio fato de estarem narrando suas
trajetérias e serem questionadas sobre o que fazem e pensam, se constituiu como
um lugar de reflexao.

Entretanto, as narrativas deixam explicito que esta postura de repensar o que
se faz buscando melhorar, ndo é inata a docéncia, como bem sabemos, mas exige
um esforgo pessoal daqueles professores que se preocupam com a tarefa educativa.

Assim, evidenciamos através das narrativas que, as professoras procuraram
criar espacos em que fosse possivel a elas repensarem e até mesmo alterarem as
praticas que desenvolviam. Um destes espacos foi encontrado na formacao

institucional em que se envolveram, apontado nas narrativas como um marco
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constitutivo de seus modos de ser docente. Porém, o modo destacado pelas
professoras como aquele que melhor contribuiu para seu desenvolvimento
profissional foi a interagdo que estabeleceram entre colegas. As narrativas
evidenciam que foi através da troca entre pares que as professoras encontraram
subsidios para aprenderem a docéncia em classes multisseriadas, na qual estavam
iniciando.

Nessa direcdo, chegamos a discussdo de um dos pontos cruciais deste
estudo, o compartilhar de ideias entre pares. Foi possivel compreendermos na
realidade estudada, a importancia que as professoras dao aos momentos de
colaboracéo entre colegas, tanto que este aspecto aparece de alguma forma em
todas as categorias de analise. Isso nos chamou a aten¢do, uma vez que, como
apresentado, as professoras trabalham sozinhas em suas escolas. Porém, suas
falas indicam que, mesmo diante desta realidade, buscam justamente criar espacos
de troca, pois acreditavam que isso fosse necessario para que pudessem
desenvolver-se profissionalmente, buscado melhoria em suas maneiras de ensinar.

Essa preocupacdo das professoras nos inquieta, pois nos questionamos
sobre a possibilidade das professoras encontrarem em suas instituicbes suportes
para desenvolverem-se profissionalmente, uma vez que atuam solitariamente, sem
contarem com espagos institucionalizados que visam a discussdo e troca entre
colegas. Diante deste fato trazemos a compreenséo de desenvolvimento profissional
de Garcia (1989), que nos diz que “se ha de entender el desarrollo profesional de los
docentes en intima relacion con el ambiente en el cual desarrollan su actividad
profesional, es decir, la escuela” (p. 72) e completa justificando que é necessario
entender “la escuela como lugar donde surgen y se pueden resolver la mayor partes
de los problemas de la ensefianza™ (p.72).

Entdo, como vem se dando o desenvolvimento profissional das professoras
colaboradoras? Primeiramente, devemos compreender que assim como a
aprendizagem da docéncia, o desenvolvimento profissional ndo € um movimento
qgue pode acontecer solitariamente. Ambos sé&o desencadeados nas relagdes com 0s
outros sujeitos. Assim, observamos na pesquisa desenvolvida que as professoras,

por ndo encontrarem em seus locais de trabalho — as escolas — espagco para

% Traducéo da autora: Deve-se entender o desenvolvimento profissional dos docentes em ntima relagdo com o
ambiente no qual desenvolvem sua atividade profissional, ou seja, na escola” e “a escola como lugar onde
surgem e pode-se resolver a maior partes dos problemas de ensino.
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compartilharem concepgdes com colegas, acabam criando estes espagos. ISSo nos
provoca dizer que o compartilhar de ideias e concepgdes entre as professoras é
resultado da trajetéria pessoal das professoras, mais do que da trajetoria
profissional. Ou seja, as professoras que sentiram necessidade, buscaram com
colegas refletirem sobre o que estavam desenvolvendo, e construiram dessa forma,
modos de ser docente em turmas multisseriadas orientados por movimentos de
criacdo de diferengas. Outras, porém, balizaram suas docéncias na reproducgdo de
praticas nem sempre adequadas a realidade educativa na qual atuam.

Diante do exposto, ndo podemos afirmar que as professoras colaboradoras
deste estudo, por atuarem sozinhas em suas escola, aprendem e desenvolvem-se
profissionalmente na soliddo. Ao contrario, pois como fica evidenciado nas narrativas
apresentadas, as professoras sinalizam que necessitam de outros para refletirem
sobre o que fazem, ainda que nesta reflexdo esteja apenas a preocupagao com a
pratica, buscando modos de fazer para aplicarem na sala de aula. O importante a
destacar é que as transformacdes que foram evidenciadas nas trajetorias docentes
narradas pelas professoras - e sinalizadas por nés como movimentos de criacdo —
sdo frutos de momentos de colaboragdo e troca que elas mantiveram com seus
pares ao longo de suas trajetérias profissional e pessoal, movimento esse
necessario para o desenvolvimento profissional das professoras.

Logo, compreendemos através deste estudo que ser professor € uma
construcédo social e, portanto, colaborativa com outros. Da mesma forma, aprender a
docéncia em classes multisseriadas pressupde construir modos de ser docente
condizentes com a realidade em que se atua. Aprender é consequencia do ser
humano afetado pelas necessidades; desenvolver-se, contudo, pressupde um
impulso para a transformacéo, diante da qual busca-se construir estratégias.

Assim, a pesquisa nos mostrou que € possivel desenvolver-se
profissionalmente atuando em realidades desafiadoras ao trabalho do professor,
quando se tem, para isso, a possibilidade de compartilhar com os demais colegas,
praticas e concepgfes da docéncia. Entdo, o processo de construir a docéncia e
desenvolver-se profissionalmente a partir dela é colaborativo, mesmo que a prética

cotidiana do professor seja solitaria.
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APENDICE A - Roteiro para a entrevista

NOME:
IDADE:

FORMACAO:

TEMPO DE ATUACAO NO MAGISTERIO:

TEMPO DE ATUACAO EM CLASSES MULTISSERIADAS:
TOPICOS GUIA:

1) Opgéo pela docéncia;

2) Atuacao em classes multisseriadas: percepgdes e concepgoes;

3) Trajetoria profissional;
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APENDICE B - Termo de Consentimento Livre e Esclarecido

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Titulo do Projeto: Aprendizagem docente: professoralidade em classes rurais
multisseriadas

Pesquisadora responséavel: Doris Pires Vargas Bolzan

Autora: Greice Rabaiolli Ozelame

Instituicdo/Departamento: PPGE/CE/UFSM

Telefone para contato: (51) 37771151 (pessoal) e (55) 3220-8023

Endereco: CE/UFSM - Sala 3336B

Essa pesquisa, a ser realizada com os professores da Rede Municipal de Educacédo
de Putinga/RS, tem como objetivo central compreender as concepc¢des relativas a
aprendizagem docente dos professores de classes multisseriadas dos anos iniciais do
Ensino Fundamental e sua repercussdo na construcéo da professoralidade.

Para tanto, os professores participardo de entrevistas semi-estruturadas. Sera
necessario gravar estas entrevistas, com autorizacdo de cada docente, para que nao se
percam detalhes das falas.

Apés realizadas e transcritas as entrevistas, o conteldo destas sera entregue ao
professor para revisdo e possivel alteracao, inclusdo ou exclusdo do que este considerar
necessario.

As informacdes obtidas serdo utilizadas Unica e exclusivamente para esta pesquisa,
sendo acessadas somente pela pesquisadora e pela autora e estando sob responsabilidade
das mesmas para responderem por eventual extravio ou vazamento de informacdes
confidenciais. O anonimato dos individuos envolvidos sera preservado em qualquer
circunstancia, o que envolve todas as atividades ou materiais escritos que se originarem
desta pesquisa.

Os participantes podem deixar de participar do estudo se assim o desejarem, a
qualguer momento, sem que disso advenha algum prejuizo. Ndo estdo previstos danos
morais ou riscos aos participantes, porém estes podem sofrer algum desconforto psicolégico
ao relembrarem fatos na narrativa de suas trajetérias. A entrevista ndo acarretara custos ou
despesas ao participante. Os possiveis beneficios para os docentes estao no valor formativo

da realizacdo das narrativas, nas quais o sujeito, ao recordar fatos para narra-los, pensa
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sobre eles novamente, podendo atribuir novos sentidos e significados a estas experiéncias e
refletir também sobre suas ac¢des presentes e futuras.

Os resultados encontrados neste estudo serdo publicados em revistas indexadas na
Area de Educacao e/ou divulgados em eventos.

Em caso de necessidade de algum esclarecimento ou para cessar a participacdo no

estudo a qualquer momento, a autora estara disponivel pelo telefone (51) 37771151.

Eu, , acredito ter sido

suficientemente informado a respeito das informacdes que li, tendo ficado claros
para mim quais sdo os propositos do estudo, os procedimentos a serem realizados,
as garantias de confidencialidade e de esclarecimentos permanentes. Concordo
voluntariamente em participar deste estudo e poderei retirar 0 meu consentimento a

qualquer momento, antes ou durante o mesmo, sem penalidades ou prejuizo.

Assinatura do professor participante no. de identidade

Declaramos, abaixo assinado, que obtivemos de forma apropriada e voluntaria
o Consentimento Livre e Esclarecido deste sujeito de pesquisa para a participagcdo no

estudo.

Assinatura da Pesquisadora Assinatura da autora

Se voce tiver alguma consideracédo ou duvida sobre a ética da pesquisa, entre em contato:
Comité de Etica em Pesquisa - CEP-UFSM
Av. Roraima, 1000 - Prédio da Reitoria — 7° andar — Campus Universitario — 97105-900 — Santa Maria-RS - tel.: (55) 32209362 - email:

comiteeticapesquisa@mail.ufsm.br
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ANEXO A — Autorizacao Institucional®

ESTADO DO RIO GRANDE DO SUL

PREFEITURA MUNICIPAL DE PUTINGA

"CIDADE DO METEORITO"

AUTORIZAGAO

Autorizo a aluna do Programa de Pés Graduagdo em Educagéo !
da Universidade Federal de Santa Maria, Greice Rabaiolli Ozelame, a :
coletar dados para a pesquisa de Mestrado intitulada “Aprendizagem
docente: o processo de construgdo da professoralidade de docentes

de classes rurais multisseriadas”, orientada pela Prof* Dr? Doris Pires
Vargas Bolzan, através da realizagdo de entrevistas narrativas com

professoras desta Rede Municipal de Ensino.

Putinga, 06 de abril de 2009.

Docriloo- P dopre bl
Deocélia Paula Andreolio Camilotti
SECRETARIA MUNICIPAL DE EDUCACAO

Deocélia P, Andriolio
Camilotti
Sec de Educacao

%0 do_cumento aqui apresentado é uma reafirmacéo da Autorizacdo Institucional expedida pela Secretaria Municipal de Educacéo e Cultura
de Putinga no ano de 2008, quando este estudo foi encaminhado & avaliagdo do Comité de Etica e Pesquisa da UFSM. Solicitamos nova
autorizacéo em virtude da troca da equipe pedagdgica da SMEC de Putinga.



ANEXO B — Carta de Aprovacdo do Comité de Etica em Pesquisa

. - i
MINISTERIO DA SAUDE UNIVERSIDADE FEDERAL DE SANTA MARIA _ cederar,
Conselho Nacional de Satde Pré-Reitoria de Pos-Graduagio e Pesquisa § 444
Comissdo Nacional de Etica em Pesquisa Comité de Etica em Pesquisa - CEP- UFSM § !
%z

(CONEP) REGISTRO CONEP: 243

e

1960

CARTA DE APROVACAOQ

O Comité de Etica em Pesquisa — UFSM, reconhecido pela Comniss&o Nacional de
Etica em Pesquisa — (CONEP/MS) analisou o protocolo de pesquisa:

Titulo: Aprendizagem docente: o processo de construgdo da professoralidade de docentes de
classes multisseriadas.

Nimero do processo: 23081.017030/2008-63

CAAE (Certificado de Apresentagao para Apreciagao Etica): 0234.0.243.000-08
Pesquisador Responsavel: Doris Pires Vargas Bolzan

Este projeto foi APROVADO em seus aspectos éticos e metodologicos de acordo com
as Diretrizes estabelecidas na Resolugdo 196/96 e complementares do Conselho
Nacional de Saude. Toda e qualquer alteragao do Projeto, assim como os eventos
adversos graves, deverao ser comunicados imediatamente a este Comitd. O
pesquisador deve apresentar ao CEP:

Julho/2009 Relatorio parcial
Juihoi20106 Relatério final

Os membros do CEP-UFSM néo participaram do processo de avaliagdo dos projetes

onde constam como pesquisadores.

DATA DA REUNIAO DE APROVAGAO: 05/12/2008

Santa Maria, 10 de dezembro de 2008.

ﬁ —
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