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Do trabalho coletivo na escola: encontros na diferenca
Laura Noemi Chalubh’

Resumo: O presente artigo trata da constitui¢iao de um grupo de formagio composto por
professoras das primeiras séries do Ensino Fundamental de uma escola municipal no interior
do Estado de Sao Paulo. O grupo redefiniu a prética do reforco instituida na escola e assumiu
a corresponsabilidade pela aprendizagem dos alunos dessas séries que precisavam de outros
tempos para aprender. Esse fato potencializou o empenho conjunto das professoras ao promover
um trabalho coletivo para acolher todas as criangas. A dimensao coletiva apareceu quando o
grupo, perante os conflitos vividos a partir da prdtica escolar, tomou consciéncia deles e definiu
objetivos e agbes que possibilitaram aos seus alunos aprender. Explicita-se que desenvolver um
trabalho coletivo ndo implica o apagamento das diferengas e considera-se que, com elas, ¢
possivel haver coincidéncia dos objetivos pelos quais os participantes de um grupo trabalham.

Palavras-chave: formagao de professores; trabalho coletivo; escola.

About collective work at school: encounters in the difference

Abstract: This article deals with the establishment of an educational group of teachers who work
with early grades of primary education in a municipal school in the state of Sao Paulo. The group
redefined the established practice of make-up classes established in the school and assumed the
co-responsibility for the learning of those children who needed extra time for learning. This fact
encouraged teachers to work together to promote a collective effort to help all children. The
collective dimension appeared when teachers, aware of the conflicts experienced in school
practice, defined objectives and actions that enabled students’ learning. We explicit that the
development of collective work does not imply the absence of differences and consider that it is
possible to agree on the objectives that the group’s participants work for, in spite of the differences.

Key words: teacher education; collective work; school.

Introducao

O discurso das politicas educativas e a literatura educacional enfatizam a
importincia da gestao democrdtica da escola e do trabalho coletivo dos profes-
sores. A consideragio desses aspectos pode levar & melhoria da qualidade de
ensino, pois sao concebidos como mecanismos que possibilitam alterar prdti-
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cas pedagdgicas (Spésito, 2001). Proponho discutir essa problemdtica, consi-
derando os conceitos de coletividade, trabalho coletivo e dimensoes do trabalbo
coletivo, a partir de minha experiéncia com um grupo de professoras no interior
de uma escola de Ensino Fundamental da Rede Municipal de Ensino de Cam-
pinas-SP.

A Secretaria Municipal de Educagao (SME)' desse municipio, no dltimo
ano de sua gestdo, possibilitou a constitui¢do de um Grupo de Trabalho em
cada uma das escolas dessa rede, com o intuito de que os professores refletissem
sobre a especificidade da alfabetizac¢io. Foi ampliado o hordrio de trabalho dos
professores dentro da escola para favorecer a reflexao conjunta sobre essa temdtica.
A proposta foi realizada com os professores das las., 2as. e Sas. séries das esco-
las de Ensino Fundamental, ji4 que, nessas séries, evidenciavam-se dificuldades
em relacao a aquisi¢ao de leitura e escrita.

Estive inserida como pesquisadora em uma escola de Ensino Fundamental
da referida rede para acompanhar e participar dos espagostempos de reflexao,
instituidos na tentativa de compreender como as professoras, em forma con-
junta, recriavam a politica publica de formagio e assumiam a sua prépria for-
magdo. Neste texto narro a constitui¢io e o desenvolvimento do grupo que foi
instituido na referida escola e denominado “Grupo de Reflexdo sobre
Letramento e Alfabetizagao” (GA). Esse grupo teve como objetivo refletir sobre
os processos de aquisi¢ao da leitura e da escrita, tomar consciéncia da prépria
prética e redefinir o trabalho com as classes de alfabetizagdao. A partir dessa
experiéncia problematizo, a seguir, as possibilidades de desenvolver um traba-
lho coletivo por um grupo de professoras no 4mbito da escola, apontando as
motivagdes que levaram as participantes a gerar uma agio conjunta a favor dos
alunos. Ao analisar tal agdo, procuro compreender as dimensies do trabalho
coletivo desenvolvido por esse grupo.

A constituicao do grupo de formacao

Do GA participavam as professoras das las. e 2as. séries, a orientadora pe-
dagégica, a diretora e eu, a pesquisadora. O grupo iniciou os encontros em
marco de 2004 e continuou até dezembro de 2005. Os encontros eram sema-
nais e, nesse espago, a responsabilidade pela coordenagao do encontro era assu-
mida por todas as participantes.

Uma das primeiras agoes desenvolvidas pelo grupo foi a socializagdo, por
parte da professora [tala?, de um curso de alfabetizagdo oferecido pela SME do

I, Faco referéncia a gestdo da Secretaria de Educagdo de Campinas no periodo 2001-2004.
2. Meu agradecimento as professoras citadas, que me autorizaram a socializar suas falas.
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qual ela havia participado. Outras agdes desenvolvidas nesses dois anos foram:
apresentagio da dissertagio de mestrado de uma das professoras, focalizando
como tema a ansiedade nas criangas; apresentagao da dissertagao de mestrado
da diretora da escola sobre leitura e escrita; oficinas de matemdtica coordena-
das pela pesquisadora; defini¢ao dos objetivos de portugués para as las e 2as
séries (instaurando o pré-conselho); andlise de produg¢oes dos alunos; leituras
de textos, videos que tratavam sobre alfabetizagdo; selecio e compra de materi-
al diddtico; andlise de atividades desenvolvidas pelas professoras com os alunos
nas suas salas de aula, entre outras.

Nos primeiros encontros, percebeu-se que as discussdes sobre letramento e
alfabetizac¢io estavam permeadas por uma questdo que comegou a ecoar no
grupo: o interesse das professoras por saber como fazer as intervengdes adequa-
das no processo de aprendizagem dos alunos:

FT1? — Fita GA, 28 de abril de 2004

Trala: No curso de alfabetizagio foram colocadas algumas questoes
pela proféssora de 2a. série justamente disso. De ter o grupo fragmen-
tado [faz referéncia & heterogeneidade], inclusive uma tarefa de
casa que a gente vai ter que fazer dentro da sala, é de vocé estar
[fragmentando, dividindo a sala em grupos de acordo com as fases
da escrita, em seu caso [MoOnica] vocé sé tem um grupo que niio estd
alfabetizado, nio &

Moénica: Dois tipos.

Ttala: Para esse grupo de alfabéticos’, vocé pode, por exemplo, ainda
ela comentou com a gente, dar wma milsica, que e vou ter que fazer,
a escuta dirigida de wuma miisica conhecida, mas que eu nunca
trabalbei a letra. Os alfabéticos, a gente exige a ortografia correta,
entdo eles vio ter que se empenhar em aquela ortografia correta.
Moénica: Correto, esse é 0 trabalho que eu quero fazer e nio consigo
com eles.

Ttala: Eles estio ld e eles diio conta do trabalbo deles e vocé  fica com
aquele grupo que vocé estd buscando alfabetizacio. |...]

Ttala: Com a mesma miisica. Para aquela turma vocé vai cobrar
0rtogmﬁﬂ correta a musica inteira. Para este grupo, se vocé conse-

3. FT — Cédigo retativo as fitas gravadas em audio dos encontros do Grupo de Reflexdo sobre
Letramento e Alfabatizacdo.

4. Smolka (2003) aponta que as pesquisas desenvolvidas por Ferreiro e Teberosky explicitam as
fungdes e a funcionalidade da escrita no processo de alfabetizagdo numa situacdo experimental,
procurando estabelecer padrdes evolutivos como sequéncia de niveis, apresentando um modo
de organizacdo dos conhecimentos infantis em termos de hipdtese pré-silabica, silabica, silabico-
alfabética, inferidas pelas respostas das criancas. A critica da autora é que analisam a relagdo da
crianca com a escrita, como objeto de conhecimento, independente das condi¢des de interacdo
social e das situacdes de ensino.
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guir umajfrase, que eles escrevam silabicamente a frase, mas que eles
argumentem, que eles discutam, que eles cheguem a um lugar, a um
caminho por conta deles. Isso jd é uma intervengio que faz crescer

[...]

As questdes que mais preocupavam as professoras eram que tipo de inter-
vengoes teriam que realizar com os seus alunos para favorecer a aprendizagem
deles; e essas interven¢des dependiam do nivel (pré-sildbico, sildbico, sildbico-
alfabético) no qual eles estivessem. A professora [tala enfatizava mais uma vez a
necessidade de saber como intervir:

FT1 — Fita GA, 28 de abril de 2004.

[tala: O que eu gostei aqui [0 curso] € que justamente vém as
intervengoes que a gente precisa, que ds vezes a 1n0ssa prdtica, a
gente sabe, mas na hora de registrar, sio os objetivos, os desafios que
vocé vai colocar para cada grupo, o que vocé precisa, o procedimen-
to. [...] porque 0 nosso grande problema é a intervengio, nio &

Intervir, nesse contexto, implicava pensar na heterogeneidade presente na
sala de aula e fazer todos avangarem, cada um em funcio de sua singularidade.
Lidar com a heterogeneidade ¢ uma das instincias mais complexas no trabalho
didrio da sala de aula, nao s6 porque sio muitos alunos na sala, mas também
porque, como pano de fundo, aparecia, a partir das falas das professoras, a falta
de um conhecimento que lhes desse elementos para saber como fazer com cada
aluno e em cada situagio. Que conhecimentos seriam esses? De que conheci-
mentos as professoras sentiam falta? Remeto-me a Zeichner (2002), que apon-
ta que os professores precisam saber como explicar os conceitos complexos,
como conduzir discussbes, como avaliar a aprendizagem, como desenvolver a
aula, quais as estratégias, etc. Também afirma que essa reflexdo estd atrelada a
luta pela justiga social. Segundo Zeichner (2002), ¢ preciso assegurar que os
professores possuam os conteddos e a fundamentagio pedaglgica necessdrios
para ensinar, mas também é preciso assegurar que os professores tomem deci-
soes em seu trabalho com uma consciéncia maior sobre as consequéncias po-
tenciais das diferentes escolhas que fazem.

Continuando com o percurso do grupo, tivemos também a oportunidade
de assistir a uma série de videos, a partir dos quais também foram aparecendo
outras questoes relacionadas 2 escrita e a interven¢io. Tanto os textos como os
videos mostraram-se como estratégias importantes que mediaram a relagao entre
a prética e a teoria, possibilitando o conhecimento de outras formas de promo-
ver a alfabetizagdo. Resgato aqui as consideragdes da professora Andréa que, a
partir de um dos videos assistidos, problematizou uma das situacées de
apredizagem nele mostrada; e seus comentdrios explicitavam a grande preocu-
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pagdo das professoras que participaram do GA: como dar conta de alguns alu-
nos que precisavam de mais tempo para aprender?

FT?2 — Fita GA, 05 de maio de 2004.

Andréa: O adulto também passa pelos mesmos niveis de escrita que
a crianga passa. Passa pelas mesmas etapas e ai [video] mostra uma
sala de alfabetizacio, e uma palavra que o rapaz estd tratando de
escrever e a professora falou que era arroz. Ento era assim: ARROIZI.
E ai ele ficava tentando escrever, ele usava todas as letras de arroz,
6 que a ordem ele trocava tulo, ele colocou no meio [...] Entio acho
que foi assim, foram wmas 8 tentativas. Ela [professora) intervin-
do, ela escrevendo, ela fazendo ele ler, ali ele ia mudando |...]

Mas a gente vé, assim, que é um trabalho individual esse da inter-
vengdo, e que vocé realmente precisa sentar ai do lado das pessoas e
ficar, ter essa disponibilidade de ficar intervindo ali, mais um
pouco. E ai é assim, vocé quer mudar alguma coisa, para conseguir
realmente [...], e é uma coisa que e sinto assim, que a gente nio tem
todo esse tempo com as nossas criangas, que sao 30 que a gente tem,
e al vocé pega 2 minutinhos cada um, 5 minutos com aquele que
precisa mais, vai indo, vai indo, vai indo. [...]

A preocupagio era: como intervir? Quais as estratégias de intervengao? E,
além disso, como fazer no espagotempo da sala de aula para dar conta de cada
um dos alunos? A heterogeneidade estava presente, ela aparecia.

No primeiro ano do grupo, percebi a preocupagio e o esfor¢o das professo-
ras para que os seus alunos escrevessem. Eu percebia que o foco estava na apren-
dizagem da escrita e nio se problematizavam questoes acerca de outros conhe-
cimentos. Eu me perguntava o porqué de tanta inquietagio em alfabetizar,
letrar! As professoras estavam preocupadas em ter que dar conta da escrita de
seus alunos. A seguir, um fragmento de um dos encontros no GA que deixam
em evidéncia essa cobranca.

FT2 —Fita GA, 5 de maio de 2004.

Ttala: Mas Andréa e eu, também a gente tem essa prdtica de pré-
escola; 0 outro dia, a gente estava comentando no nosso pertodo de
entrosamento, de integragdo (xs), e 0 que bate na nossa vivéncia é
a cobranga, é a cobranca; |...]

Laura: Qual é essa cobranca?

[tala: 4 aprovagio, no finaldo ano [...J. Se é um processo continuo,
um aluno sildbico- alfabético ele poderia vir para uma 2a. série, s6
que ai ew mando um aluno sildbico- alfabético para a 2a.série e 0
professor da 2a. série nio aceita porque ele ainda é sildbico-alfabé-
tico, ele ndo estd alfabetizado, ou seja, na 1a. série ele deveria sair
alfabetizado! E o sildbico-alfabético em um instantinho |...]
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Acredito que a questdo da cobranca tenha estreita relagio com a avaliagio
dos alunos, jd4 que, dentro das a¢des desenvolvidas em 2004, mereceu uma
importante atengio a instaura¢ao do Pré-Conselho dentro do espaco do GA.
Isso significava que, antes da realizacio do Conselho® de classe/série com a
participagao de todos os profissionais responsdveis pelos alunos e alunas das
las. as 4as. séries, realizar-se-ia, no espagotempo de GA, a discussio e a andlise
das produgdes escritas dos alunos das las. e 2as. séries.

Desse modo, o fantasma do Conselho seria amenizado dentro do GA, ji
que as professoras levariam para esse grupo as produgdes escritas de alguns dos
seus alunos para que todas elas avaliassem a aquisi¢ao da escrita deles. Na época
em que se instaurou o Pré-Conselho, Mabel, a diretora da escola, iniciou a sua
participagao no grupo. O Pré-Conselho trouxe para a discussio do grupo uma
questdo que inquietava todas, uma contradi¢io, um conflito criado pela escola
seriada: a avaliag@o. E, para problematizar essa questdo, a seguir trato de um
acontecimento que refletiu o poder que tem o processo de avaliagdo dos alunos
na escola.

A contradigao e os conflitos vividos

Aponto que a questdao da contradi¢io apresentou-se intimamente ligada ao
processo de avaliagao na escola. As professoras explicitavam o seguinte conflito:
se irlam considerar o avan¢o das criangas em relagdo ao processo de aprendiza-
gem de cada uma delas ou se teriam que colocar uma nota em fun¢io de um
produto definido segundo outros pardmetros. Diante dessa contradigao, Mabel
fez consideragdes em relagdo a esquizofrenia da escola. Esquizofrenia porque
dois movimentos contraditérios apresentam-se no momento de avaliar: o pro-
cesso de ensino e o processo de construgdo de conhecimento. A seguir, apresen-
to algumas falas da diretora em relagao aos dois processos contraditérios que
ganham vida nas escolas:

FT4 — Fita GA, 25 de maio de 2004.
Mabel: Eu acho que a escola tem dois processos que caminbam
atualmente, que é uma filosofia, essa da seriagio e a outra que é da

5. Para ampliar a discussdao sobre Conselho de Classe, ver Dalben (2004). O Conselho de Classe
é um drgdo colegiado, presente na organizacao da escola, no qual os professores, junto com os
coordenadores pedagdgicos, ou supervisores e orientadores educacionais, reinem-se para
refletir e avaliar o desempenho pedagdgico dos alunos das diferentes turmas, séries, ou ciclos.
Segundo a autora, o Conselho apresenta algumas caracteristicas que o diferenciam de outros
érgaos colegiados, e sao essas caracteristicas que lhe outorgam importancia para o desenvolvimento
do projeto pedagdgico da escola: a participagao direta dos profissionais que atuam no processo
pedagdgico; sua organizacao interdisciplinar; a centralidade da avaliagdo escolar como foco de
trabalho da instdncia (destaques meus).
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produgdo de conbecimento. Entiio sio dois processos diferentes. Isso é
como se fosse um processo esquizofrénico do ponto de vista do qué? Do
professor, que tem que dar conta disso, por exemplo, na avaliaio.
Porisso é que o Conselho e a avaliagdo sdo muito dolorosos, porque,
na verdade, vocé tem que dar conta de dois processos que sio contra-
ditdrios, contraditdrios na raiz, e um é o seguinte, € a seriagio que
supae, que tem uma linha. O que a seriagio supoe? Que o aluno vai
sair daqui na la. série, ele vai caminbar por esta linha e ele vai
chegar aqui, este é o critério minimo. [...] E ai vocé passa i outra
série se vocé atinge esse critério minimo, essa que ¢ a ideia da
seriagdo. Tudo, a seriagio estd dividida, quer dizer, ela divide os
contetldos e ela estd baseada em conceitos bdsicos e conceitos comple-
x0s e para vocé adquirir um conceito complexo, vocé tem que adqui-
rir vdrios bdsicos para adquirir o complexo. Por exemplo, a soma
vem antes da multiplicagio, vem antes da subtrago [...] Entio
vocé vai ensinar, entio se vocé vai ensinar letras, vocé vai ensinar
as letras mais ficeis, [...] A letra mais ficil ¢ definida a partir da
autoridade da lingua, ou seja, ou é o professor, ou é a escola, ou éa
universidade, ou sio os estudiosos, sio os cientistas, sio os pesquisa-
dores, essas pessoas que vio definir qual é o mais ficil para o mais
dificil. Néao parte do ponto de vista do falante, ou do aprendiz,
aquele que vai aprender. O outro processo, que é o processo de cons-
trugio do conhecimento, que é o construtivismo, o interacionismo,
parte da ideia de que as criangas estdo em pontos diferentes, nio
existe uma linha de aprendizagem, existem muitas linhas de apren-
dizagem |[...] Para que o aluno aprenda, ele tem que ter alguma
coisa anterior, que seria vocé entender como conhecimentos bdsicos.

Essas palavras ajudam-nos a compreender o caminho tortuoso da escola
seriada que tem, no fim do percurso, um determinado aluno. Mas também
nos permitem enxergar que, além desse caminho, existe um outro, que nio se
cruza com este e que tem a ver com o processo de construgao de conhecimento
por parte dos alunos. Dois processos que nio se cruzam e que olham os alunos
com diferentes olhos. Essa ¢ a contradi¢io vivida pelas professoras, fundamen-
talmente, no momento de avaliar. A preocupagao surge quando, no momento
da avaliagdo, aparecem aqueles alunos que nio conseguem aprender nos tem-
pos que a escola estipula. Quais as brechas que existem na escola para fazer com
que todos os alunos aprendam?

Vidrios autores tém tratado das dificuldades que hd na escola para dar conta
da aprendizagem de todos os alunos. Segundo Gimeno Sacristdn (1997), a escola
foi configurada, tanto na sua ideologia como nos seus modos organizativos e
pedagdgicos, como um instrumento de homogeneizagio e de assimilagio den-
tro da cultura dominante e, como tal, ndo consegue acolher e dar expressao as
singularidades. Os alunos nao conseguem adaptar-se aos modos com que o
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conhecimento ¢ oferecido nem as condutas que deles se esperam. O autor aponta
que sao multiplos os fatores que contribuem para a taylorizagao e homogeneizagio
dos tratamentos pedagdgicos: a estrutura organizacional do sistema educativo
e das institui¢des que graduam as aprendizagens a serem transmitidas; a orde-
nagio do curriculo, adotando tempos préprios para cada tipo de contetido; o
controle interno/externo dos conteddos, fazendo com que os professores impo-
nham uma cultura de certa forma homogeneizada e tipos/niveis de rendimen-
tos padronizados; escassa variedade de espagos, estimulos e recursos culturais para
a aprendizagem, usando fontes uniformizadas de informagao.

Na mesma linha, Cortesdo (1999) lembra que, apés ter sido justificado que
o insucesso de alunos e alunas tinha a ver com o ambiente sociocultural
“desfavorecido” no qual estavam inseridos, passou-se a pensar na responsabili-
dade que a prépria escola tinha perante aqueles processos. Segundo a autora, a
escola oferece, geralmente, um tipo tnico de processo de ensino, ainda quando
a populagdo escolar é heterogénea na origem social, geogrifica, étnica, etc.
Como aponta Cortesao (1999), “a escola, a educagio, constréi-se e funciona
habitualmente para o ‘aluno-tipo’ para o ‘cliente-ideal’ pelo que a presenca, a
participagao de grupos com comportamentos diferentes é por vezes muito
perturbadora do seu funcionamento” (p. 4).

Ao pensar na escola que temos na sociedade capitalista, seriada e
homogeneizadora, Freitas (2003) faz referéncia a ela como a “forma escola” e
pergunta-se se ela estd, de fato, voltada a ensinar tudo a todos, como apontava
Comenius. Segundo o mesmo autor, os alunos apresentam diferentes ritmos
de aprendizagem, mas, na escola, hi um unico tempo de aprendizagem, hd
um mesmo tempo para todos, o que traz como consequéncia o fato de que
alguns dominem tudo e outros menos. Segundo Freitas (2003), para unificar
os desempenhos, temos que diversificar o tempo de aprendizagem, sendo pre-
ciso que cada aluno avance a seu ritmo, usando todo o tempo que lhe seja
necessdrio. O autor enfatiza, ainda, que ndo ¢ suficiente que o aluno tenha
todo o tempo necessdrio, mas que tenha ajuda diferenciada para aprender quer
por materiais diversificados quer pelo apoio de que precisa no processo de apren-
dizagem; ou seja, importa disponibilizar apropriadas formas de ajuda no trato
com os diferentes alunos.

E, pensando na concepgao do tempo escolar, trago as consideragoes de Pérez
de Lara (2006), que nos fazem refletir acerca desse tempo. A autora trata do
tempo escolar e sua relagio com os alunos que sao imigrantes e aponta que
parece que eles “llegan tarde® a nuestras clases”. Pensando na heterogeneidade
da populagio que estd presente na escola, poderiamos pensar que nao sé os

6. Pérez de Lara aponta que a ideia de “llegar tarde” [chegar tarde] foi sugerida por Skliar (Skliar
apud Pérez de Lara, 2006).
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alunos imigrantes poderiam “llegar tarde”, mas também que hd outros alunos
que nio conseguem chegar no tempo que a escola define. E, se insisto na ques-
tao de considerar o “outro tempo” que alguns alunos precisam na escola, é
porque justamente ¢ esta a questdo que tocava as professoras: como fazer para,
de fato, acolher todas as criangas na escola, para que todas tivessem a possibili-
dade de aprender.

Como as professoras lidariam com as questdes até aqui levantadas: a
esquizofrenia da escola, a avaliagao na escola e os tempos de aprendizagem dos
seus alunos. Explicitados alguns dos conflitos vividos pelas integrantes do GA e
considerando a experiéncia com elas, proponho-me a fazer um didlogo com
alguns tedricos para ampliar a compreensdo tanto dos acontecimentos vividos
nesse grupo como das a¢es que, posteriormente, foram desenvolvidas por ele
para tentar resolver os conflitos.

A partir da leitura de Bakhtin (1999), percebo como é que os membros de
uma coletividade podem ter maior ou menor consciéncia (atividade mental) da
nogio de “classe para si”. Bakhtin exemplifica essa questdo, trazendo como
exemplo as diferentes formas de como pode ser experimentada a fome pelos
membros de uma coletividade. A vivéncia da fome, segundo ele, vai depender
fundamentalmente das caracteristicas assumidas pelos membros de tais coleti-
vidades. Segundo Bakhtin, quando os membros de uma coletividade estao unidos
por “vinculos materiais objetivos”, por exemplo, quando uma classe social j4
amadureceu a nogio de “classe para si” (batalhdo de soldados, operdrios reuni-
dos no interior da usina, trabalhadores numa grande propriedade agricola do
tipo capitalista), os membros dessas coletividades tém a possibilidade de de-
senvolver, a partir de sua atividade mental (consciéncia), “o protesto”, sem
deixar lugar para uma “mentalidade resignada e submissa”. Assim, Bakhtin
(1999) diz que “¢ af que se encontra o terreno mais favordvel para um desen-
volvimento nitido e ideologicamente bem formado da atividade mental” (p.
116). O autor deixa em evidéncia a importincia de “conscientizarmo-nos” acerca
dos conflitos vividos. Mas o que seriam os “vinculos materiais objetivos” consi-
derados dentro do GA que, como j4 referido, tinha como um dos seus objetivos
“tomar consciéncia’ de sua prépria prdtica? Para refletir sobre essas questoes,
dialogo com alguns autores que apontam a importincia de constituir uma
coletividade de professores no Ambito da escola, j4 que isso tem como consequéncia
assumir a gestdo da escola.

Segundo Davini (2001), os programas de formagao e as politicas de forma-
¢do continuada deveriam priorizar os processos comunicativos, os trabalhos
coletivos, a revalorizagao dos espagos comuns de aprendizagem e a construgao
do conhecimento compartilhado. Segundo a mesma autora, o problema das
escolas e da docéncia nio ¢ um problema “privado”. Considera que os professo-
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res, perante as dificuldades encontradas nas escolas, assumem-nas e responsa-
bilizam-se por elas por entre as paredes da sala de aula, considerando assim que
as dificuldades sdo préprias, individuais e pessoais. Segundo a autora, porém,
nio ¢ potencialmente transformador continuar utilizando esse mecanismo de
cardter “privado” em um tema que é “publico”. Ainda considerando a relagdo
publico-privado, Gauthier (1998) aponta que o professor faz julgamentos cons-
tantemente, mas que eles, e as razdes que os fundamentam, nunca sio conhe-
cidos. O autor considera que o professor julga em particular, no segredo da sala
de aula, sua jurisprudéncia ¢ secreta, privada. Por esse motivo, o autor explicita
a necessidade de tornar publicas as experiéncias dos professores.

Para Zeichner (2002), que os professores vejam os problemas como prépri-
os ¢ uma consequéncia do isolamento entre eles e da desconsideragio ao con-
texto social do ensino, o que nio permite que eles olhem para o impacto que a
estrutura das escolas e dos sistemas escolares tem para a prdtica educativa.
Kramer (2003) também destaca a importincia da dimensio coletiva no traba-
lho das professoras, ao considerar a necessidade de possibilitar um espago de
linguagem para que elas possam expor sua pritica e, nessa interlocugio, enxer-
gar que os problemas sao comuns e nao individuais.

Muitas vezes, no GA, as professoras diziam que o que as unia eram os prob/e-
mas, que, como jd apontado, tinham a ver com a esquizofrenia da escola, com
o momento da avaliagio e com saber lidar com o tempo individual dos alunos.
Conflitos que as professoras, nessa coletividade, tiveram que enfrentar. Importa
destacar, neste trabalho, quais as estratégias que o GA encontrou para fazer frente
a esses conflitos. A criagdo, a constituigao e o desenvolvimento do Grupo de Apoio
(GAP) foram uma saida, uma brecha possivel que o GA desenvolveu na escola.

Aimplementacio de uma pratica coletiva

A partir do ano de 2005, o GA implementou uma mudanga em rela¢ao ao
Trabaho Docente Individual (TDI). O TDI era um espago jd instituido nas
escolas dessa rede, destinado ao atendimento de dudvidas de alunos, aulas de
refor¢o e de recuperagio paralela, atendimento a pais de alunos e outras ativi-
dades definidas com a equipe escolar. Isso implicava que aqueles alunos que,
segundo as professoras, precisavam de outros tempos para aprender, além do
da sala de aula, tinham a possibilidade de estar com a sua professora fora do
hordrio escolar para ter outras experiéncias de aprendizagem. Na escola, o TDI
acontecia dessa forma: cada professora assumia a responsabilidade pela apren-
dizagem dos seus proprios alunos no hordrio apds a aula, para oferecer o reforgo.

Mas, nas primeiras reunides do GA do ano de 2005, as professoras das las.
séries socializaram uma experiéncia vivida por elas no final do ano de 2004,
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quando tiveram que compartilhar a mesma sala no momento de dar reforco
para os seus alunos. Essa experiéncia fez com que as duas professoras refletis-
sem sobre a possibilidade de efetivar alguma mudanga em relagio a como vi-
nha sendo desenvolvido o TDI na escola. A partir dessa experiéncia, promo-
veu-se uma discussao no GA e pensou-se em alternativas para o espago de TDI.
Assim, foi ressignificada a prdtica do reforgo para os alunos dessas séries: deixou
de ser uma prdtica solitdria professora-aluno e passou a ser um trabalho con-
junto das professoras com os alunos das las. e 2as. séries. O TDI foi substitu-
ido pelo GAP, ou seja, Grupo de Apoio.

Este iniciou as suas atividades nos primeiros meses do ano letivo de 2005.
A partir das dificuldades manifestadas pelas criangas que seriam atendidas nes-
ses encontros, as professoras definiram quais os eixos com os quais cada uma
delas iria trabalhar e, em fungio disso, desenvolveram um trabalho conjunto,
no momento do planejamento, ao pensar nas atividades que iriam oferecer aos
alunos que participariam desse espago. Em cada encontro do GAP, os alunos
podiam fazer rodizio ao realizar as atividades propostas pelas professoras. Os
alunos tinham possibilidades de trabalhar diferentes aspectos com cada profes-
sora: leitura, interpretagao de textos, produgao de textos, etc. Assim, no mes-
mo espago fisico estavam juntas as quatro professoras, sendo cada uma delas
responsdvel por um grupo determinado de alunos.

Gostaria de resgatar as falas da professora Andréa que, a partir da instaura-
¢ao do GAD refletiu sobre a necessidade de estabelecer mudancas na estrutura
organizativa da/s escola/s para, de fato, atender as necessidades de aprendiza-
gem de todos os alunos.

CE5 — GA’, 14 de abril de 205, registro de Andréa.

Em vdrios momentos das trocas desse encontro, reportamo-nos ao
Grupo de Apoio em que descobrimos criangas que leem e escrevem,
mas que em sala de aula, junto a seu grupolsérie, nio acompanham
as atividades porque seu “tempo” é outro.|...]

A partir disso, de outras discussoes desse encontro, de outros encontros
anteriores, ¢ até de momentos do ano passado, comegamos a so-
nhar..., a sonhar com uma escola organizada de uma outra ma-
neira onde, por exemplo, as diferentes necessidades, os diferen-
tes niveis pudessem ser trabalhados; onde a reclassificagao
pudesse ser uma prdtica nao apenas num momento especifico
de inicio de ano, mas ao longo do processo (destaques meus).

7. CE— Cédigo relativo ao Caderno da Escola que continha os registros semanais dos encontros
do Grupo de Reflexao sobre Letramento e Alfabetizacio.
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A constituigido do GAP foi uma estratégia que o grupo de professoras en-
controu para, juntas, desenvolverem uma a¢do que promovesse a inclusio de
todas as criangas das primeiras séries. Assim, enfrentavam os conflitos, fazen-
do-se responséveis pela aprendizagem das criangas que, no espago da sala de
aula, ndo conseguiam aprender. Talvez essa a¢o conjunta tenha permitido que
as professoras comegassem a enxergar a for¢a que a estrutura da escola tem
sobre sua prdtica. Segundo Zeichner (2002), ¢ importante que os professores
percebam como ¢ que a estrutura da escola “controla seu trabalho e afeta pro-
fundamente seu relacionamento com seus companheiros professores, seus alu-
nos e as familias dos estudantes. Os professores devem se sentir livres para
expressar estes iznsights e para dar voz a suas preocupagoes” (p. 40-41).

Acredito que as professoras que participavam do GA, ao tomar consciéncia
de sua prdtica na sala de aula, conseguiram também ampliar o seu olhar, o que
lhes permitiu enxergar como a estrutura escolar, de fato, condicionava a sua
agao na escola.

As dimensdes do trabalho coletivo

Para ampliar a concepgdo tedrica acerca da coletividade, trago as considera-
¢oes da professora Andréa, que enfatiza as potencialidades desse trabalho con-
junto realizado pelas professoras no GAP.

FT110 — Conversa com a professora Andréa, 8 de junho de
2005

Esse trabalho coletivo ajuda até para que vocé consiga realmente
dar essa atengido maior, que é 0 que essas criangas precisam nesse
momento... [...] Porque e sinto assim: a gente, além de centrar essa
Jorea nessas criangas, vé que esse trabalho é conjunto mesmo, uma
ajudando a outra, entdo, por exemplo, 0 ano passado era uma coisa
muito isolada, eu ficava ld no meu mundo pensando em ativida-
des, estratégias para recuperar aquelas minhas criangas e cada um
Jazia isso. E at, esse ano, eu sinto assim, por exemplo, quando a
gente estava a semana passada organizando esse apoio das criangas
que comecaram ontem a la. série, a gente estd junto. Entdo a
Cidinba veio com as ideias dela, ew vim com as minbas, a Itala
veio com as dela, e uma trouxe material, e outra trouxe e a gente
Jjuntou tudo, ndo vamos comecar por aqui, essa troca, sabe? Entdo
eu sinto que é mais um trabalho coletivo quando deveria ser indi-
vidual, até pela proposta da Secretaria, mas aqui na escola tornou-
se um trabalho coletivo. |...]

As palavras da professora enfatizam a importincia do trabalho conjunto e
da ajuda mutua, indicando que, em outros momentos, a prética do reforco (o

Pro-Posi¢oes, Campinas, v. 21, n. 2 (62), p. 207-223, maio/ago. 2010



219

TDI) era um trabalho isolado, no qual cada uma procurava estratégias para dar
conta de suas préprias criancas. O GAP possibilitou nio sé um trabalho cole-
tivo entre elas, mas também uma observagio pelas quatro professoras de todas
as criangas e nio s6 das criangas de sua sala.

A interlocugio, o didlogo e as agbes promovidas no GA a partir de 2004
favoreceram a constitui¢io do que Bakhtin (1999) chama de “coletividade”,
isto é, a partir dos “vinculos materiais objetivos”, o individuo consegue ter
consciéncia das necessidades, dos problemas e, nesse sentido, estd sempre em
busca de caminhos que permitam resolver as dificuldades enfrentadas. O GAP
apareceu como uma proposta do GA, a partir da “conscientiza¢io”, por parte
das professoras, das a¢des necessdrias para atingir as criangas que precisavam de
outros tempos na escola, ainda sabendo que isso nao romperia com o sistema
seriado instituido.

Para tratar da ideia de “coletividade”, remeto-me a Bakhtin (1999) que
considera que uma “coletividade” estd unida por vinculos materiais objetivos
quando os membros dessa comunidade assumem a “atividade mental de 7ds”,
o que implica que esses individuos tém consciéncia de suas problemdticas e
que, além disso, o lugar social que ocupam determina “que modelo, que metd-
fora, que forma de enunciagao” serd possivel expressar a partir das experiéncias
compartilhadas. Segundo Bakhtin (1999), a “atividade mental de 7ds”, a cons-
ciéncia dos individuos de uma coletividade ¢ mais diferenciada e assume um
grau maior de consciéncia quanto mais forte e mais bem organizada e diferen-
ciada for a coletividade na qual o individuo se orienta; assim, seu mundo inte-
rior, sua consciéncia serd mais complexa.

Tentando fazer uma relagio com a atividade desenvolvida a partir do GA,
penso que, diante de uma problemdtica real, os membros desse grupo uniram-
se com o objetivo de procurar uma solugao para as dificuldades achadas na
escola e enunciar sua contrapalavra. Essa busca surgiu da conscientizagio de
perceber que tinham poder de decidir, de saber que elas tinham em suas maos
a possibilidade de mudar alguma coisa e de saber de sua responsabilidade e de
seu compromisso com os alunos. Assim, o GA, como “coletividade”, buscou
uma safda, uma brecha; a busca constituiu-se entre todas, € a solu¢ao foi acha-
da pela coletividade, a resposta foi dada pela coletividade.

Todo esse processo vivido no GA permitiu-me pensar nas vérias dimensoes
que possibilitaram a constituicio de um trabalho coletivo. Penso que a
conscientizagdo ocorre no nivel do pensamento, da atividade mental dos indi-
viduos nessa coletividade. As integrantes do GA pensaram, decidiram, refleti-
ram sobre uma preocupagio: como fazer para alfabetizar algumas criancas dife-
rentes nos tempos e nos modos de aprender e como tratar do processo de
avaliagdo dessas criangas. Do didlogo estabelecido no GA surgiu a possibilida-
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de de constituir o GAP. Assim, dentro do espagotempo do GA, foram enuncia-
dos os caminhos que o grupo tomaria para objetivar a sua maior preocupagio:
que todos os alunos aprendessem. Nesse sentido, no pensamento, nas discus-
soes, a “coletividade” aparecia, fazendo um #rabalho coletivo. Levando em con-
sideragdo o percurso do grupo para promover as agdes em forma conjunta,
pensei na existéncia de algumas dimensées do trabalho: a conscientizagao, que
leva a uma decisao coletiva sobre uma ac¢ao a ser desenvolvida, e a dimensao real
do trabalho coletivo, a dimensio de p6r na acio todas as agdes analisadas e
decididas coletivamente. A partir disso, gostaria de apontar quais os sentidos
que me foram possiveis construir, a partir do GAD, para pensar nas dimensoes do
trabalho coletivo nesse grupo: considero como dimensdes possiveis: “a contradi-
¢ao e/ou o conflito, a conscientizagio, a enunciagao da resposta e a concretizagao
na acio da enunciagio” (Chaluh, 2008, p. 190).

Pensando nas dimensaes do trabalho coletivo aqui tratadas, destaco que a
enunciagdo expressa por essa “‘coletividade” (as quatro professoras) implicou
um trabalho coletivo; mas essa enuncia¢ao nio implicou que cada uma das
professoras tivesse abandonado suas marcas para efetivamente enunciar sua res-
posta. Ou seja, estou considerando que a enunciagao da resposta foi a mesma,
a solugao achada foi a mesma. A “coletividade” decidiu enunciar que, diante da
problemdtica com a alfabetizagao e os conflitos jd tratados, o GA iria promover
o GAPD. E, se trago a questao das marcas, é porque foi uma questdo que gerou
uma importante reflexdo dentro do grupo.

O trabalho coletivo desenvolvido pelas quatro professoras quanto a
materializagdo do GAP deixou em evidéncia a questao de como lidar com as
diferencas de posicionamento e pensamentos entre as professoras. Como res-
peitar as diferencas que poderiam surgir entre elas? Como fazer acordos quan-
do, por exemplo, a avaliagao das professoras em relagao a determinados alunos
nio era a mesma? Ou quando tinham que definir que alunos poderiam ou nao
participar do GAP? Os acontecimentos vividos refletem que as decisdes toma-
das no grupo nem sempre foram consensuais, mas justamente ¢ neste ponto
que gostaria de destacar: para as professoras, a existéncia das diferengas entre
elas foi considerada muito positiva, pois, segundo elas, essas diferencas — de
perspectivas, estratégias, agdes, concepgoes, etc.— foram percebidas como uma
instncia formativa para cada uma.

Foi Mabel, a diretora, que, em um dos encontros, mostrou as grandes dife-
rengas existentes entre as quatro professoras e definiu essas diferengas como
marcas. Tais marcas, segundo Mabel, eram questées que poderiam ser percebi-
das pelo nosso jeito de trabalhar e mostravam nossas concepgdes de educagio,
escola, aluno, etc. As professoras destacaram que o interessante do estar juntas
no GAP foi ver as marcas de cada wma delas porque, segundo elas, tinham a
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possibilidade de perceber como a outra colega trabalhava, quais eram suas in-
tervengdes, como elas agiam diante de determinadas situagoes, oferecendo as-
sim sugestoes/dicas/possibilidades para a sua prdtica. Elas apontavam que era
justamente a diferenga, a marca da colega, o que mais chamava a ateng¢ao em
relagdo ao aspecto formativo desse encontro com elas. A experiéncia relatada
por essas quatro professoras mostrou que o trabalho coletivo nao implicou que
cada uma das professoras saisse de sua prdtica, ou que saisse de suas marcas.

Como jd afirmado, fazer um #rabalho coletivo nao implica apagar as diferen-
cas entre os sujeitos envolvidos, muito pelo contrdrio. Quando as quatro pro-
fessoras ficaram juntas no GAP, tiveram a possibilidade de conhecer as suas
colegas de outra forma. Cada uma delas expds-se no GAP como se comportava
na sua sala de aula com os seus alunos, evidenciando, assim, suas préprias
marcas as colegas. Esse mostrar-se para o outro permitiu que esse outro se for-
masse, aprendendo com seu colega. Segundo Riolfi (2002), a importincia de
um sujeito incluir-se em um grupo nio basta para considerar esse espago como
um lugar para sentir-se protegido. A inclusao em um grupo tem, como aspecto
fundamental, a possibilidade de entrar em um “movimento indissocidvel, me
formar enquanto o outro se forma, cada um no seu tempo” (p. 41). O trabalho
coletivo implica, por um lado, reafirmar as diferencgas e, por outro, saber que,
apds esse trabalho, saimos diferentes do que éramos antes dele. No caso do
GAP, penso que as professoras sairam diferentes ao assumirem a responsabili-
dade pela aprendizagem de todos os alunos.

Acredito que a questdo das marcas merega, ainda, mais uma considera¢ao:
pensar nelas como diferenca e, nesse sentido, resgatar a sua importincia na
constitui¢do de um grupo que tem a possibilidade de desenvolver um #rabalho
coletivo. Penso que Freire (2005) nos aponta a importincia dessas diferencas:

Quando digo unidade na diversidade é porque, mesmo reco-
nhecendo que as diferencas entre pessoas, grupos, etnias, pos-
sam dificultar um trabalho em unidade, ela é possivel. Mas: ¢
necessdria, considerando-se a coincidéncia dos objetivos por que os
diferentes lutam. A igualdade nos e dos objetivos pode viabilizar
a unidade na diferenca (p. 68, destaques meus).

Algumas consideragcoes

A partir da experiéncia vivida com as professoras, resgato a importancia da
constitui¢io de grupos de formagio no espaco escolar. Quando um grupo tem
como sustento a liberdade, oportuniza a cada um dos integrantes a possibili-
dade de colocar-se e expor-se, porque vinculados por um lago social (Riolfi,
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2002). A constituigdao de um grupo, segundo Riolfi (2002), parte do pressu-
posto de que uma pertenga produtiva em um grupo faz-se justamente pela
caracteristica de que, para cada um dos sujeitos envolvidos, ele seja um lugar
onde cada sujeito possa sentir-se sustentado por um certo lago que permite
que, para além do estudo passivo de determinada drea, ele se arrisque numa
produgio (p. 40). E, justamente, a constitui¢gdo do GAP por parte das profes-
soras foi uma das produgdes possiveis de serem construidas na escola. A pos-
sibilidade de tratar dos problemas comuns permitiu que estes fossem conside-
rados como 70ss0s, o que levou as professoras a buscar uma saida em forma
conjunta. Tomar consciéncia dos problemas, dos conflitos e das dificuldades e
assumir a corresponsabilidade na busca de possiveis solugdes foram as instdnci-
as que possibilitaram que as integrantes desse grupo se tivessem arriscado a
uma produgio. Talvez, quando um grupo de professoras na escola se arrisca a
produzir coletivamente, as a¢des tenham como consequéncia a promogao do
desenvolvimento da “autonomia profissional coletiva” (Davini, 2001).

Acredito, como aponta Zeichner (2002), que a formacio reflexiva do pro-
fessor, que fomenta seu verdadeiro desenvolvimento, sé deva ser apoiada se
estiver ligada 4 luta por uma maior justica social e se, de alguma forma, contri-
buir para uma diminui¢ao do abismo na qualidade da educa¢ao disponibilizada
aos estudantes com diferentes backgrounds (p. 42). Nesse sentido, aponto que
o trabalho desenvolvido pelo GA, quando na constitui¢io do GAP, teve como
pano de fundo a inclusio de todos os alunos, na tentativa de construir uma
escola acolhedora para todas as criangas.
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