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Todo conhecimento deve conter um minimo de contra-senso, como os antigos padrdes de tapetes ou
de frisos ornamentais, onde sempre se pode descobrir, nalgum ponto, um desvio insignificante de
seu curso normal. Em outras palavras: o decisivo ndo € a continuidade de conhecimento em
conhecimento, mas o salto que se d4 em cada um deles. E a marca imperceptivel da autenticidade

que os distingue de todos os objetos em série fabricados segundo um padrao."

Walter Benjamin



RESUMO

O presente estudo caracteriza-se como narrativo € tem como temadtica a formacdo continuada de
professores. Objetivei compreender os movimentos gerados a partir da implementacdo do programa
de formagao Parametros em Ac¢do, considerando os olhares dos diferentes profissionais envolvidos
e, de modo especifico, a narrativa sobre o percurso e processos formativos de professores e
formadores da Educacdo Bésica. Pautada no programa e nas discussdes do grupo de pesquisa-
formacgdo, criado para recolha dos dados dessa pesquisa, discuto algumas concepcdes sobre a
formacgao continuada de professores, referenciando-me em Névoa, Candrio, Josso, Benjamin, entre
outros autores. Discuto o panorama geral da formacdo continuada de professores, sua configuragao,
os principais conceitos e as diversas perspectivas e modalidades de formacao. Utilizo-me dessa
discussdo para problematizar a formacdo continuada com base na experiéncia e ressignificacao
evidenciada pelo Grupo de Pesquisa-Formagdo. Para a coleta de dados, realizei nove encontros com
as professoras que haviam participado do programa Paridmetros em Acdo e integraram o grupo de
pesquisa-formacdo, no municipio de Sdo Gabriel do Oeste. Nos encontros, as professoras
discutiram suas concep¢des de formacdo, escreveram seus memoriais e realizaram reflexdes sobre
suas praticas formativas. Apos a andlise dos dados, elaborei algumas sinteses a respeito de formacao
continuada de professores, procurando evidenciar propdsitos e despropositos que ddo sentido ao
pensamento das professoras do grupo de pesquisa-formacdo. Dentre elas destaco a articulagdo teoria
e prética resultante na busca por maiores sentidos da prética pedagdgica; o desenvolvimento da
capacidade reflexiva do professor que o permite romper com a pratica cotidiana assentada no
conhecimento ticito; que os processos formativos ndo “ensinem” os professores, mas que OS
mesmos reconhecam suas experi€éncias € as trajetorias pessoais como ponto de partida; a
importancia das acdes coletivas nas praticas formativas, que além de fortalecer os vinculos e
evidenciar a forca que emana das experiéncias coletivas, provocam o debate e possibilitam a
constru¢do de conhecimento e pressupostos que sustentam suas praticas. A pesquisa permitiu-me
elaborar assertivas e consideracdes sobre a formagdo continuada de professores, construidas por
meio de argumentacgdes individuais que foram no coletivo ganhando forca e forma de conhecimento

produzido sobre a temdtica investigada.

Palavras chaves: Formacao Continuada - Professores — Narrativas — Pratica Formativa.
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ABSTRACT

The present study is characterized as narrative and its thematic is teachers continual formation. I
aimed to understand the movement engendered since the implementation of the formation program
Parameters in Action, considering the different views of the professionals involved and, in a
specific way, the narrative about the course and the formation processes of teachers and basic
education educators. Guided by the program and the research-formation group discussions, created
to collect the facts for the research, I discuss some views about teachers continual formation
referred in N6évoa, Candrio, Josso, Benjamim and some other authors. I discuss the general
panorama of teachers’ continual formation, its representations, the main concepts and the different
perspectives and models of formation. I use this discussion to question the continual formation
based on the experience and resignificance evidenced by the Research-Formation Group. To collect
the facts I carried out nine meetings with teachers that had taken part in Parameters in Action
program and formed the research-formation group, in Sdo Gabriel do Oeste city. In the meetings,
the teachers discussed their views of formation, they wrote their memorials and made reflections
about their educational practice. After the analysis of the facts I created some synthesis about
teachers continual formation trying to evidence the purposes and dispurposes that make sense with
the thoughts of the research-formation teachers. For example I point out the theory and practice
articulation resulting from the search for bigger senses at the pedagogical practice; the development
of the teacher reflexive ability that allows to break off with the everyday practice settled in the
implicit knowledge; that the educational processes don’t “teach” the teachers but teachers recognize
their experiences and personal paths as a starting point; the importance of the collective actions at
educational practices that besides strengthen the links and evidence the strength that comes from the
collective experiences bring out the debate and make possible the construction of knowledge and
the presumes that sustain their practices. The research allowed me to create assertions and
considerations about teachers continual formation constructed by individual arguments that the

collective were getting strength and shape of knowledge made over the investigated thematic.

Key words: Continual Formation — Teachers — Narratives — Educational Practice
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CAPITULO 1

RECANTOS E DESVAOS:

O PERCURSO DE FORMACAO CONTINUADA DE UMA FORMADORA DE
PROFESSORES

Sou um sujeito cheio de recantos.

Os desvdos me constam.

Tem hora leio avencas.

Tem hora, Proust.

Oucgo aves e Beethovens.

Gosto de Bola-Sete e Charles Chaplin.
O dia vai morrer aberto em mim.
Manoel de Barros

Falar a meu respeito constitui uma acido extremamente desafiadora, por isso recorro a
Manoel de Barros que em seus versos entrecortados de vida me indicam caminhos para falar de
meus recantos e desvaos.

Busco primeiro falar de coisas que me constituem como pessoa e que, subjetivamente,
me dao prazer e me inspiram a narrar sobre meu percurso profissional. Inspiro-me em Manoel de
Barros e em outros autores que me levam a descobrir o prazer da narrativa e a transformar esse
percurso em processo de descoberta e de formagdo de uma pesquisadora.

Assim, “Quem viaja muito tem o que contar’: narrativa sobre percursos € processos
formativos de professores da educacdo bdsica foi inspirada em Benjamin (1985, p.198)', quando
assinala que: “Quem viaja muito tem o que contar”, com isso imagina-se o narrador como alguém que vem
de longe. Mas, também escutamos com prazer o homem que ganhou honestamente sua vida sem sair do seu
pais e que conhece suas histérias e tradi¢des.”.

Venho de longe, mas aproximo, cada vez mais, de meu objeto de pesquisa, apropriando-
me de Benjamin que referindo-se ao narrador usa as figuras do Marinheiro e do Camponés. Coloco-

me no lugar de narradora com a inten¢do de narrar e rememorar minha experiéncia, meu percurso, €

'o pensamento de Benjamin discute o "fim das grandes narrativas" nas discussdes histéricas e historiograficas atuais.
Valoriza a experiéncia e a tradicdo compartilhada pelas geracdes — memoria viva — assimilada em palavras. Entre outras
associagdes, relaciona o narrador ao catador de sucata e de lixo, que recolhe os cacos, restos e detritos, movido e
impelido pelo desejo de ndo deixar nada se perder, de ndo deixar nada ser esquecido. Este narrador sucateiro apanha
tudo aquilo que € descartado como algo que nao tem significacdo e importancia, algo com que a histdria oficial nao sabe
o que fazer. O sofrimento, o que ndo tem nome, o anénimo, aquilo que ndo deixa rastro, aquilo que ndo se recorda &,
para Benjamin, o material do narrador e do historiador (Gagnebin, 2001).
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com base nele centrar-me na pesquisa desenvolvida com um grupo de professoras da Educacdo
Bésica.

Sinto-me como Marinheira quando, olhando e resgatando minha trajetoria, percebo que
o seu desenho me mostra que estou longe do lugar onde nasci que de 14 até aqui percorri varios
lugares, conheci muitas pessoas, deixei marcas e fui marcada por situagdes, personagens e
sentimentos que foram me constituindo durante esse trajeto. Essa andanga que, inicialmente, foi
promovida pelos meus pais, € também resultado de minhas necessidades pessoais, que em busca de
desafios, acabavam por transformarem-se em novas conquistas. Talvez uma busca de um “ndo sei o
que”, tao bem definido por Larrosa (2000, p. 8-9) como aquilo que “ndo estd para ser descoberto,
mas para ser inventado: ndo estd para ser realizado, mas para ser conquistado: ndo estd para ser
explorado, mas para ser criado”.

Sinto-me, também, como uma Camponesa, na medida em que em cada um dos lugares onde
morei consegui estabelecer uma intimidade, uma cumplicidade mesmo, com as pessoas com as
quais me relacionei, gracas ao fato de me sentir plenamente identificada com as causas, lutas e
ideais dos professores. As vezes tenho a impressdo de que s6 mudam as pessoas, os lugares, mas o
cerne das questdes continua 0 mesmo...

O cerne é sempre a luta dos professores pela melhoria do ensino, de suas condi¢des de
trabalho, de sua formagdo e, conseqiientemente, pela escola publica. Isso ocorreu bem antes da
época em que, como estudante universitdria, eu participava de atos de protesto, reivindicando por
melhores condicdes de estudos. Ao longo desse percurso, as histdrias, as tradi¢des e as vivéncias
desse grupo influenciaram minha formacgdo, permitindo que, também, fosse uma de suas
constituintes, fazendo, dessa forma, com que eu me sentisse sempre no mesmo lugar, sem ter saido
de 14.

As metédforas de Marinheiro e Camponés que emprestei de Benjamin auxiliaram-me na
tentativa de explicar o lugar ou os lugares que venho ocupando na caminhada que até hoje realizei.

Apresento essa trajetéria no doutorado — como marinheira e camponesa, de passagem por
muitos lugares.

Essas viagens foram acompanhadas de leituras de avencas e Proust, aves e Beethovens,
como Manoel de Barros que, semelhante a Leskovz, desce a hierarquia das criaturas e ousa

mergulhar nas profundezas da natureza inanimada. Foram acompanhadas de leituras de Bakhtin,

* Nikolai Leskov foi um autor que nasceu em 1831 em Orjol e morreu em 1895 e que inspirou Benjamim na escrita do
texto O Narrador, pois trata-se das consideragdes a respeito de sua obra.

2 Os respectivos autores sdo: Gabriel Garcia Marques, Herman Hesse, Graciliano Ramos, Marianne Fredriksson,
Simone de Beauvoir, Isabel Allende, Balzac, Marguerite Duras, Ubaldo Ribeiro e Irvin D. Yalom.



Nietzche, Benjamin, Larrosa, Elliot, Zeichner, N6voa e muitas outras que fiz durante minhas
viagens de ida e volta, Campo Grande-Campinas, como dos cldssicos Cem Anos de Solidao,
Sidarta, Angustia, Hanna e Suas Filhas e também dos contemporaneos Mulher Desiludida, Paula,
Balzac e a Costureirinha Chinesa, O Amante, Sargento Getilio, A Casa dos Budas Ditosos, Quando
Nietszche Chorou’.

Essas leituras levaram-me a culturas muito ricas e diferentes umas das outras, tornando-me,
duplamente, uma viajante que nao vai s6 a lugares outros, mas que encontra com sujeitos de outros
lugares, repertoriando - me de forma mais consistente; muitos ndo serviram exatamente para
discutir o tema da formagdo continuada, mas foram importantes para ampliar minha compreensao
de mundo. Essas leituras também, me introduziram no ambito da filosofia, de certa maneira,
aplicada a educacdo, ao mundo, aos sdbios, tdo bem representados por Zaratustra, personagem de
Nietzsche, um semeador a lancar sementes e aguardar em siléncio a possibilidade de plenitude que
cada uma das sementes anunciava.

Apresentaram-me ainda, 2 “assinatura™ de Bakhtin, que por mais que me debruce sobre ela
nao conseguirei captar todo o significado do “outro” colocado por sua obra, pois a perspectiva ética
e estética trazida por esse autor passou a constituir os mais diversos debates e contextos, tanto
dentro como fora da academia, articulando diversos sentidos a experiéncia do homem
contemporaneo.

Por mais que eu pretenda destacar meu envolvimento com o0s VAarios autores que
compartilharam comigo essa aventura de estudo e de pesquisa, num s6 momento nio serd possivel
detalhar sua amplitude. Os vestigios desse envolvimento estardo presentes ao longo deste trabalho,
em minha narrativa, seja através daquilo que vivi, seja através daquilo que pesquisei, analisei e,
conseqiientemente, sintetizei neste escrito.

E certo que algumas experiéncias trazidas pelas leituras parecem que ndo “cabem” na
narrativa, mas algumas delas narradas ao longo do trabalho, podem capturar o leitor ou serem
capturadas por ele.

Houve um momento de soliddo quando tive de mudar de cidade e deixar todo tipo de
envolvimento para trds, tanto profissional como afetivo, para me aventurar numa cidade grande,
com ilustres desconhecidos fazendo parte de meu dia a dia, como meio de ndo me separar de meus

filhos, que precisavam ingressar na universidade. Ainda falando dessa mudanga, tenho que narrar

3 0s respectivos autores sdo: Gabriel Garcia Marques, Herman Hesse, Graciliano Ramos, Marianne Fredriksson,
Simone de Beauvoir, Isabel Allende, Balzac, Marguerite Duras, Ubaldo Ribeiro e Irvin D. Yalom.

* Para Bakthin, a assinatura é aquilo que me torna responsével: capaz de responder pelo lugar que ocupo num dado
momento, num dado contexto.



que vim com o ndmero de pessoas da familia menor, pois meu pai jd ndo se encontrava mais

conosco... Enfim, os vestigios fazem-se presentes de varias maneiras, a depender da sensibilidade

que tanto eu como o leitor disponibilizamos para este trabalho.
Passarei a ocupar-me do meu percurso profissional, no inicio como psicéloga até o ponto
que me considerei, também, professora, para que o leitor perceba e desvele os lugares que ocupei as

aproximagodes que construi os interesses para os quais me voltei durante esse percurso € assim possa

compreender os lugares de onde narro.

1.1. Eu e Manoel de Barros: sabedorias vdrias, descobertas diversas.

Nasci para administrar o a-toa

0 em vdo

o inutil.

Pertengo de fazer imagens.

Opero por semelhangas.

Retiro semelhancgas de pessoas com drvores

de pessoas com rds

de pessoas com pedras

efc etc.

Retiro semelhangas de arvores comigo.

Ndo tenho habilidade pra clarezas.

Preciso de obter sabedoria vegetal.

(Sabedoria vegetal é receber com naturalidade uma ra
no talo.)

E quando esteja apropriado para pedra, terei também
sabedoria mineral.

Manoel de Barros

Minha busca por novas sabedorias deu-se pela escolha dos poemas de Manoel de Barros,
para auxiliarem-me na comunica¢do de meu trabalho, se bem que o poeta mesmo adverte: "A
poesia ndo existe para comunicar, mas para comungar". Nessa minha escolha, a real intengdo é
comungar com os leitores o trabalho investigativo realizado e a minha entrada no campo cientifico,
mas desejo fazer isso desfrutando das metaforas que esse poeta tdo bem sabe utilizar e € capaz de
criar e, também, porque quero dividir o que o Estado de MS tem de melhor, e, nesse caso ndo
poderia faltar Manoel de Barros.

Minha aproximacdo com sua obra vém das dimensdes sempre surpreendentes que ele me
revela em sua poesia, pois 0 poeta enxerga e incorpora objetos, pessoas, residuos, que na Otica
convencional € sobra, é resto. Semelhante ao poeta, Benjamin é outro autor que atribui muita
importancia aos detalhes, aos objetos e ao cotidiano das coisas pequenas que passam desapercebidas

de tdo familiares que s@o. A mim parece que eles fazem esta op¢ao, por aquelas coisas middas, que



foram deixadas de lado, desprezadas, porque depois de passarem por suas poesias e reflexdes nunca
mais voltam a ser as mesmas!

Fazendo uma analogia com o papel do pesquisador, parece ser exatamente este o desafio
investigativo: encontrarmos, € debrugarmo-nos sobre coisas, situagdes, objetos, que por mais que as
outras pessoas tenham visto, ndo viram ainda do nosso jeito, sob nossa 6tica. Ai comeca nossa
aproximacao com o poeta!

Por mais que se possa imaginar que o espaco da comunidade cientifica seja um lugar
indspito para a poesia, o olhar de ambos — poeta e alguns pesquisadores — alimenta-se das mesmas
coisas, da busca de elos que em grande parte ndo se ancoram em abordagens convencionais e
padronizadas.

Esses elos comegam a aparecer em lugares que muitas vezes nao sao considerados espacos
que merecam ser pesquisados, ou ainda, pesquisados de uma forma diferente do convencional,
como € o caso da escola, dos professores e de sua formacao.

Alguns pesquisadores comecam a olhar agora para os professores, comeg¢am a enxerga-los
nao fazendo uso de instrumentos oferecidos por nossa formacao académica, que dividem, separam e
classificam, na tentativa de explicar os objetos de pesquisa, mas com olhos capazes de
aproximarem-se daquilo que ndo € o previsto, o esperado, portanto, que ndo se traduz de uma forma
reducionista, mas ao contrario, chama a complexidade para dar conta da grandeza e diversidade do
que € ser professor.

Assim como Manoel de Barros, também, "Desconfio do verso que fulgura; em poesia, o
opaco € mais luminoso que o brilhante", e como os pesquisadores que créem na complexidade da
formacao e do fazer dos professores, enxergam a luminosidade que ha no espaco da formacdo, nos
professores em formacao, que, por vezes, sao vistos, ou nem vistos, por serem considerados opacos
demais.

Faco parte desses profissionais e recorro ao poeta do Pantanal, pelo seu melhor estilo de
extrair poesia daquilo que € supostamente vazio dela, para me auxiliar na ousada tarefa de tirar do
chao da escola, do movimento do pensamento dos professores, propdsitos e despropdsitos que
sejam capazes ndo de explicar tal cotidiano, mas de promover encontros que a captura de tais
realidades possam nos denunciar.

Outra caracteristica que me aproxima de Manoel de Barros é a comentada pelo poeta em
uma de suas poucas entrevistas: “O tema do poeta é sempre ele mesmo. Ele € um narcisista: expde o
mundo através dele mesmo. O tema da minha poesia sou eu mesmo € eu sou pantaneiro”.

Comigo nao foi diferente, na escolha pelo tema que me toca, provoca e angustia na escolha

pelo melhor caminho a seguir, ou mesmo na urgéncia de abrir “picadas” que ainda nao foram
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trilhadas, na tentativa de explicar as razdes que me levaram a investigar a temadtica proposta, no
momento da leitura e interpretacdo do que consegui colher e avistar pelo caminho, enfim,
compreendo que em todo o percurso da pesquisa € que me constitui pesquisadora, que me mostrei e
me expus, deixando muito claro minha marca, minha cultura e meu estilo.

Mais uma vez, assim como o poeta que por ser pantaneiro s6 poderia falar de bugres,
passarinhos, pedras, arvores, ras, meu trabalho, também, reflete, paulatinamente, as crengas, os
valores e os significados que rodeiam e atravessam minha produg¢do, minha escritura, meu trabalho

com e sobre formacao de professores.

Isto dar—se-4 da forma como sou, com o “dom” que possuo como narradora, que, segundo
Benjamin (1987, p. 221), € como se “pode contar sua vida; sua dignidade € conté-la inteira”. Eu
acrescentaria que tento fazer isso de forma simples e cabocla, como se tivesse contando mais um

“causo” carregado de despropdsito, despretensioso, mas nao ingénuo...

1.2. Conhece-te a ti mesmo, professora! construgcoes e desconstrugcoes de uma

trajetoria formativa

Ocupo muito de mim com o meu desconhecer.
Sou um sujeito letrado em dicionarios.

Ndo tenho que 100 palavras.

Pelo menos uma vez por dia me vou no Morais
ou no Viterbo -

A fim de consertar a minha ignordga,

mas so acrescenta.

Despesas para minha erudicdo tiro nos almanaques:
- Ser ou ndo ser, eis a questdo.

Ou na porta dos cemitérios.

- Lembra que és po e que ao po tu voltards.
Ou no verso das folhinhas:

- Conhece-te a ti mesmo.

Ou na boca do povinho:

- Coisa que ndo acaba no mundo é gente besta
e pau seco.

Etc.

Etc.

Ete.

Maior que o infinito é a encomenda.
Manoel de Barros

A escrita € a ferramenta que me possibilita compreender os limites, os contornos e o didlogo
estabelecido entre mim e meu objeto de pesquisa. Ela foi fundamental para que eu me desse conta

da fundamentacdo do meu pensar e do meu fazer.



Nao perco de vista a concepgao de Prado e Soligo (2004) a respeito da escrita de memorial:

um género textual predominantemente narrativo, circunstanciado e analitico, que
trata do processo de formacdo num determinado periodo — combina elementos de
textos narrativos com elementos de textos expositivos (os que apresentam
conceitos e idéias, a que geralmente chamamos ‘textos tedricos’). Se tomarmos em
conta a definicdo mais cldssica dos tipos de discurso — narrativo, descritivo e
argumentativo —, poderiamos dizer entao que o memorial de formacao € um género
que comporta todos eles, embora evidentemente predomine o discurso narrativo.
“Em se tratando do estilo, também ha lugar para diferentes possibilidades: a opg¢do
pode ser por um tratamento mais literario, ou mais reflexivo, ou pela combinagdo
de ambos” (p.22).

Nesta perspectiva, considero fundamental narrar um pouco de minhas experiéncias pessoais,
para aclarar minhas escolhas, minhas inércias, minhas dinadmicas, como, também, para maior
conhecimento de meus recursos e objetivos que sempre nortearam minha acgao.

H4, também, que se considerar Josso (2004, p. 41), para quem “’a constru¢do de uma
narrativa emerge do embate paradoxal entre o passado e o futuro em favor do questionamento

presente.” Assim, um pouco desse entrelacamento de tempos e espagos surge a narrativa: meu

memorial e ficou sendo.

No aeroporto o menino perguntou:

-E se o avido tropicar num passarinho

O pai ficou torto e ndo respondeu.

O menino perguntou de novo:

-E se o avido tropicar num passarinho triste

A mde teve ternuras e pensou:

Serd que os absurdos ndo sdo as maiores virtudes da poesia

Serd que os despropositos ndo sdo mais carregados de poesia do que o bom senso
Ao sair do sufoco o pai refletiu:

Com certeza, a liberdade e a poesia a gente aprende com as criangas
E ficou sendo.

Manoel de Barros

A cena se passa apds o término do primeiro dia de aula, na saida de uma escola dirigida por
religiosas, numa cidadezinha do interior de Minas Gerais. A mae, um pouco timida e com ares de

preocupacao, no meio do tumulto tipico das saidas de escolas, dirige-se a freira e diz:
— Irma, vim buscar minha filha que estd estudando no prezinho.
A religiosa pergunta pelo nome da crianga.
— Eliane Greice.

E a professora informa:



— Mas esta crianca ja se foi com a irma dela!
A mae, aflita, rebate:
— Ela nao tem irmaos, € filha tnica!

A partir de entdo € s6 alvoroco e aflicdo, a mae descrevendo a filha repetidas vezes como
uma crianga de olhos grandes, cabelos compridos e lisos, bastante esperta e falante. A freira lembra-
se perfeitamente da pequena, mas lembra-se, também, que, no meio da confusdao de criangas, ela

disse que iria embora com sua irma. E foi.

As duas, mae e religiosa, passaram a procurd-la pelas ruas préximas da escola e a anunciar
seu desaparecimento num servico de alto-falante que existia na praca da cidade. Numa calcada,
encontraram, entdo, sua lancheira ainda com o guarand ‘cacula’ da Antarctica sem ter sido

consumido.

A essa altura dos acontecimentos, a mae era choro s6, o pai ja havia entrado, também, na
histéria e, com sua bicicleta, resolveu ir até em casa — pelos seus cdlculos, se ela tivesse pensado

como ele, ja estaria 14 aquela hora.

Para alivio de todos, o pai estava certo. A Greicinha — como ele carinhosamente me

chamava — encontrava-se em casa e, quando indagada do porqué de sua atitude, respondeu:

— Todas as minhas colegas diziam para a professora que iam embora com suas irmads, ai eu

falei isso também.
E sobre a lancheira abandonada na cal¢cada, argumentou:
— Estava pesada demais!

(...)

Quinze anos mais tarde, ji na década de 1970, outra cena, com alguns dos mesmos
protagonistas, numa praca publica de uma outra cidade de Minas, durante a visita do entdo

Presidente da Reptblica Jodo Figueiredo.
Pai e filha encontravam—se no meio da multidao que ouvia o discurso do Presidente.
Eu, assustada, perguntei:
— Pai, o que voceé estd fazendo aqui?

Ao que ele calmamente respondeu:



— Eu tinha certeza de que vocé estaria presente neste ato e vim lhe recomendar cautela: ndo

apareca muito na manifestacao, viu, Greicinha?
Eu imediatamente perguntei sobre minha mae:
— A mamae sabe de alguma coisa?
Com toda a cumplicidade, ele explicou:

— Nao, eu é que desconfiei que vocé estaria aqui e resolvi vir conferir, ndo vou contar nada

para ela.

Na seqiiéncia, o que ocorreu foram vaias dos universitdrios destinadas ao Presidente que
preferia cheiro de cavalo ao de gente, muita correria, gis lacrimogéneo e, para a felicidade dos

estudantes, portas abertas da catedral!

Essas duas cenas estdo no inicio deste memorial para evidenciar a presenca da escola,
destacando o sentido especial que atribuo a essa institui¢do. A escola, considerando-se a Educacao

Infantil até a Pés-graduacdo, representa uma de minhas maiores fontes de prazer.

E certo que o prazer para mim ndo é fruto s6 das aulas e do que trazem os professores, mas,
principalmente, das relagdes estabelecidas, nas teias de significados construidos nos diversos
espacos que tem margeado meu processo de aquisicio de conhecimento. Dentre elas, merecem
destaque as amizades que foram sendo construidas ao longo dos anos escolares — algumas que se
consolidaram e se mantiveram, outras nao se sustentaram por conta de diferencas ideoldgicas,

conceituais, de visdes de mundo.

As paqueras e mais tarde os namoros, as leituras de Freud (o eterno mestre), Melaine Klein,
Reich, Guatari e Deleuze — que nem eram muito bem entendidas na época, contribuiram de alguma
forma para a minha travessia —, as discussdes inflamadas sobre politica nos botecos da vida, a
constituicdo das chapas do diretorio académico que sempre foram motivo de muita polémica no
meio estudantil, ensaios de teatro que entravam madrugada adentro, os acampamentos em lugares
ingremes com toda a turma... Enfim, o prazer tem a ver com meu forte envolvimento com tudo que

tem cercado minha trajetdria de vida.

Formei-me em Psicologia, na época op¢do unica para mim, ja que jamais pensei em fazer
outro curso e, porque, durante algum tempo trabalhei numa proposta alternativa de atendimento

clinico comunitdrio e num servico de defesa da saide mental, inspirado nos trabalhos de Alfredo



Moffat e Franco Basaglia’ que propunham, na época, a derrubada dos muros manicomiais. Esses
trabalhos, apesar de pouco valorizados, eram bastante coerentes com o0s principios que sempre
orientaram meus posicionamentos € minhas reivindicagdes — em prol dos menos favorecidos, das
minorias discriminadas e em busca de igualdade social. Além disso, algumas companheiras da
faculdade trabalhavam comigo — portanto, melhor impossivel.

Mas o envolvimento com o trabalho, com as questdes sociais, com as amizades, que
sempre foram muito fortes, ndo era tudo dessa época. Mantinha um namoro de sete anos com um
rapaz, hoje meu marido, Paulo, também, recém-formado em Engenharia Civil. Por conta desse
envolvimento, de nosso amor e de todos os sonhos que juntos construimos, casamos e fomos morar
no interior do Mato Grosso do Sul.

Iniciei minha vida profissional trabalhando na Secretaria Municipal de Educacio da cidade
de Cassilandia/MS, em 1983, como psicéloga e coordenadora pedagdgica de uma rede de creches
recém-inauguradas, assessorando desde a organizacdo curricular até a orientacdo dos funciondrios
envolvidos no projeto. Ao mesmo tempo desenvolvia assessorias e palestras em outras escolas.
Participei de um concurso da rede estadual e como professora do curso de Magistério trabalhei com
a disciplina de Prética de Ensino e Estigio supervisionado, permanecendo na mesma escola por
quase dez anos. Foi um periodo muito importante para consolidar a minha condi¢do de educadora.
Durante o desenvolvimento desse trabalho me senti mais préxima do Magistério, da figura do
professor, tornando-me soliddria e conhecedora dos conflitos e dilemas que caracterizam a
profissao.

Quando me vi frente a frente com uma sala de magistério, ndo tinha muita clareza do que
aqueles alunos queriam de mim, o que eu teria para oferecer a eles e porque a escola contratava uma
psicologa recém-formada para lecionar algumas disciplinas nesse curso. Aos poucos fui
respondendo cada uma dessas questdes e percebendo que a teoria que eu acabara de ver na
graduagdo poderia auxiliar e muito o trabalho desenvolvido dentro de uma escola e na formagdo dos
futuros professores, ao trabalhar com a disciplina de pratica de ensino. Fiquei, assim, cada vez mais
proxima da realidade da escola.

Mas, minha relacdo com os alunos, meus posicionamentos em sala de aula, minha maneira
informal de conduzir as aulas eram “entornos”, detalhes que na verdade pesavam mais que a prépria
teoria que trazia para ser discutida na sala. Porém, isso sé fui perceber quando comecei a refletir

sobre minha préatica, sobre meu fazer e pude constatar que o cotidiano escolar é constituido, de

> Ambos psiquiatras que realizaram trabalhos alternativos voltados para o campo da psiquiatria na década de 1970.
Mentores de politicas inovadoras no campo da saide mental e da reforma psiquidtrica, mais precisamente, Moffat na
Argentina e Basaglia na Itdlia. Suas idéias repercutiram em todo o mundo, e, muito particularmente no Brasil.
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acordo com Certeau (2002), de experi€ncias particulares, de atitudes soliddrias e de lutas que vao
organizando e delimitando o espago escolar.

Na época ao trabalhar com uma determinada turma, ndo entendia porque algumas alunas
levavam as mades para me conhecerem na escola ou me apresentavam aos maridos quando me
encontravam nos eventos da cidade. Parecia que elas tinham uma necessidade de me levar para
outros espacos; levavam para dentro de nossas aulas experiéncias de suas casas, de suas amizades,
de seus trabalhos.

Enfim, hoje consigo perfeitamente compreender essas atitudes, pois da mesma forma com
que eu estava me constituindo profissionalmente e descobrindo meu modo de ser na profissao de
professora, meus alunos e alunas, também, estavam construindo suas identidades profissionais e
para isso selecionavam e vivenciavam situacoes hipotéticas sobre desempenho profissional, vendo
na figura do professor seu “vir a ser”’. Os alunos da turma eram muito jovens e precisavam ter a
aprovacao de seus familiares em relagcdo a alguns desses modelos selecionados, para terem a certeza
de que correspondiam ndo sé as suas expectativas, particulares, mas, também, a dos familiares.

Essas experiéncias, vividas por mim e por minhas alunas, reforcam a discussdo sobre formas
identitdrias desenvolvidas por Dubar (1998) que supdem a dinamica das identidades sociais e
profissionais como um processo simultaneamente estivel e provisorio de sucessivas identificacoes.

Ao mesmo tempo em que eu estava sendo um modelo profissional e pessoal para minhas
alunas, eu estava construindo minha identidade profissional e social e passava a ser e viver o papel
de professora em Cassilandia, pequena cidade do interior de Mato Grosso do Sul.

Fui tdo tocada por esse contato que decidi fazer o curso de Complementagdo Pedagdgica em
Pedagogia, talvez numa tentativa de me aproximar mais dos professores “de formacdo”, tornar-me

mais igual...

Quando a Universidade Estadual de Mato Grosso do Sul - UEMS inaugurou uma unidade
em Cassilandia/MS, fui cedida pela Secretaria Estadual de Educacdo para trabalhar nessa instituicao
onde regularizei minha situacdo, alguns anos depois, através de concurso.

Essa vivéncia, também, me aproximou da discussdo e me possibilitou realizar um
aprofundamento sobre a formag¢do de professores, dando—me a possibilidade de continuar a ocupar-
me da formagdo docente inicial no ensino superior.

Ao integrar-me no quadro dos docentes da Universidade Estadual de Mato Grosso do Sul,
eu ja conhecia as fragilidades da profissdo, tdo bem lembradas por Ludke € Boing (2004, p.1169),

por se tratar de:
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grande nimero de pessoas que exercem a profissdo sem possuirem habilitagao

especifica para isso; entrada e saida da profissd@o, sem o controle dos prdprios
pares; falta de cédigo de ética proprio; falta de organizagdes profissionais fortes,
inclusive sindicatos, o que deixa os professores em situagdo ainda mais fragil e
outros problemas mais que nem se aproximam de esgotar a lista.

A constatacdo dessa situacdo reforcou meu envolvimento em prol da profissionalizagdo
docente, fazendo com que meu posicionamento na sala de aula fosse marcado pela idéia de
docéncia ndo como vocagdo, missdo ou sacerddcio, mas como processo de constru¢cio de uma
identidade profissional, atravessada por inimeras dificuldades e obstdculos e, por isso mesmo,
norteada pelo dominio dos conteidos pedagdgicos e especificos de forma refletida, critica e
transformadora.

Apesar de assumir tal posi¢do, eu ndo tinha clareza de que uma das alternativas para isso
seria a atitude do professor de se distanciar, minimamente, de sua pratica e passar a vé-la numa
Otica investigativa, tendo a pesquisa como mola propulsora de sua formacdo e como um
instrumento de valorizacdo profissional, que serve ao fortalecimento da categoria, uma vez que
permite ao professor atuar como agente autbnomo de sua pratica.

Mesmo tendo vivido o cotidiano de uma escola publica, na formacdo dos professores do
curso normal, antes de chegar a universidade, esse conceito e essa possibilidade do professor-
pesquisador, sem ser o que faz parte da academia, ndo foram por mim pensadas. A €nfase dada e
alimentada pela universidade em que eu trabalho, em 1998, era ao ensino e a extensao e ndo a
pesquisa, uma vez que o quadro de mestres e doutores estava s6 comeg¢ando a se formar.
Atualmente esta realidade mudou, o quadro docente se constitui principalmente de mestres e

doutores.

Nesse meio-tempo, meu marido e eu ja estdvamos com trés filhos e meus pais ja haviam
mudado para a mesma cidade, afinal, pais de filha dnica t€m dessas coisas. Ja estava trabalhando,

também, em consultorio e atendia criancas, adolescentes e adultos.

Apo6s 18 anos morando naquela cidade, surgiu a oportunidade de ser consultora do
Ministério da Educagdo, para acompanhar o programa ‘Parametros em A¢do’. Para isso precisei me
mudar para Campo Grande, a capital do Estado. Tal resolu¢do ndo poderia estar vinculada apenas a
uma nova oportunidade de trabalho para mim e, realmente ndo estava, pois eu ja antecipava que
meus filhos teriam que sair para estudar fora e esta seria a oportunidade de permanecermos todos

juntos.
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Depois de algumas reunides com a familia, conversas ao pé-de-ouvido com o marido, que ja
manifestava vontade de se estabelecer profissionalmente em outro lugar, 14 fomos nés todos para
uma nova aventura. A pessoa que intermediou a minha contratacao ficou surpresa e receosa com a
decisdo — afinal, durante 18 anos, residindo na mesma cidade, meu marido e eu ja haviamos
conquistado certa estabilidade e um grande reconhecimento local. Mas nada disso nos impediu de

alcar os novos vOos que se anunciavam.
Instalar-me numa cidade com o porte de Campo Grande/MS nao foi nada facil.

Estar numa cidade em que era apenas uma a mais na multiddo, de certa forma, foi algo
positivo, ja que tive minha privacidade resgatada — meus filhos ndo mais sofriam o peso de serem
‘os filhos da psicéloga’. Mas foi sofrido também, ja que no inicio ninguém me solicitava, ninguém

me reconhecia por algo que tivesse realizado. Isso fazia de mim uma andnima, mais uma Eliane.

Em alguns momentos, ocorreu-me retornar. Afinal, trocar uma situacdo estruturada, segura e
aparentemente definida por outra totalmente nova e incerta gera inseguranca. Mas nem ousei falar
sobre isso com meus familiares, ja que observava as dificuldades de adaptagcdo pelas quais todos

estavam passando. Optei por manter-me calada.

Depois de algum tempo na Universidade, trabalhando com os cursos de Letras e
Matemética, tive a oportunidade de realizar o Mestrado, em 2000, para isso viajava 800
quildmetros, quinzenalmente. Tratava- se de um mestrado interinstitucional, oferecido em parceria
entre a Universidade Estadual do Mato Grosso do Sul - UEMS e a Universidade Federal de Santa

Catarina, UFSC em Engenharia de Produgao.

Essa parceria foi realizada para que a UEMS®, universidade criada recentemente, pudesse
dar uma oportunidade de qualificacdo a seus professores, uma vez que grande parte de seu quadro

docente era formado, apenas, por professores graduados e especialistas.

Pode parecer estranho uma educadora ter feito tal mestrado, mas ele me deu a possibilidade
de desenvolver pesquisas sob os mais diferentes objetos de estudos e enfoques, pois 0 grupo era

constituido de professores universitarios das dreas de Administra¢do, Educacao, Economia e outros.

Dentre os autores estudados, destaco Levy, (1993) Maturana,(1988) Ferrés,(1997), todos

fornecendo-nos insumos na arte de fazer descobertas, inovadores para o tratamento do universo dos

% Universidade Estadual de Mato Grosso do Sul — UEMS- foi criada em 10 de dezembro de 1993, com sede em
Dourados e com ramificacdes em alguns municipios do estado. Atualmente, jd sdo 16 o nimero de municipios que
sediam as unidades da UEMS com suas a¢des de ensino, pesquisa e extensao.
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fendmenos virtuais. As inovagdes tecnoldgicas, a apropriacdo social da técnica na modernidade,
bem como os sentidos da tecnologia educacional eram tematicas discutidas também por outros
autores, como Negroponte (1995) Postman, (1994) Giddens (1991) que enriqueceram o curso do
ponto de vista filoséfico, reflexivo, fazendo com que os mestrandos se voltassem para conceitos,
como inteligéncia coletiva e ciberespaco e considerassem o espaco do mestrado como espago da

dinamica e apropriacao de tais conceitos.

O tema escolhido para minha investigacdo foi formagdo de professores, j4 que eu estava
envolvida, tanto com a formacdo inicial, dentro da universidade, como com a continuada, através
dos vérios grupos que assessorava. Portanto, planejava centrar minha investigacdo no municipio de
Cassilandia/MS, com os professores com os quais ja trabalhava. Jamais poderia imaginar que
acabaria realizando a pesquisa em 57 cidades do estado de MS, investigando a implementacio do
Programa de Formacdo Continuada de Professores Pardmetros em A¢do, que passei a coordenar no

Estado.

Em dois anos conclui minha dissertacdo que recebeu o titulo ‘Programa de Formacgao
Continuada de Educadores Pardmetros em A¢do no Estado de Mato Grosso do Sul: um estudo do
pretendido e do alcangado’. Essa experiéncia acabou por me estimular a continuar a caminhada, na
qual me encontro hoje.

Quando retomo novamente alguns fragmentos de minha histéria, que tenho certeza
constituiram minha identidade, nao os descrevo simplesmente, pois, como Soares (2001) na escrita
de seu memorial, “eu interpreto” (p.40), com as ferramentas que tenho no presente, o ocorrido € o
sentido que podem ter tido as experiéncias segundo meu critério, levando em conta minha
capacidade de articular o tempo presente, o passado e minhas representagdes dos dois.

No que diz respeito a essa valorizacdo dada a escola por meus pais, minha percep¢ao
mostra-me que fui, também, envolvida por esta crenga, j4 que correspondi as expectativas escolares
de forma obediente, tendo sempre boas notas, bom desempenho e papel de lideranca na comunidade
escolar, quer seja na época do ensino regular — onde o ideal era seguir as normas - ou mesmo na
universidade - onde o modelo considerado avangado era a rebeldia, a contestagao.

Creio que essa influéncia me persegue até hoje, pois além de incentivar meus filhos a
estudarem e estar sempre disposta a sacrificios para este fim, continuo buscando essa instituicao
como forma de me realizar cada vez mais profissionalmente. Nao mais de uma maneira ingénua e
otimista, como a de meus pais, mas tendo a certeza de que os tempos sao outros € que mesmo com a

escolarizacdo avancada, os caminhos sdo e serdo ainda mais tortuosos € incertos para se alcancar os
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ideais — quer eles sejam de realizacdo profissional, de transformacdo social ou mesmo de interesse
financeiro, simplesmente.

E importante que eu declare que s6 fui refletir realmente sobre minha constituigdo
profissional de maneira intencional, de forma a suscitar minha vontade de querer saber o porqué de
pensar como penso € em minha trajetéria de formacdo, ao ingressar no grupo de pesquisa do
GEPEC, na condic¢ao de doutoranda.

Deixei de agir, apenas para atender as demandas e passei a extrair sentido das experiéncias
passadas e das que estavam por vir, talvez influenciada pelos filésofos que passei a ler, como
Bakthin, Larrosa, Nietzsche, que me estimularam a realizar v6os livres, menos preocupada com a
possibilidade de cair no precipicio. Talvez pelos questionamentos que foram surgindo, que tomaram
forma na figura dos colegas que se comportam como leitores criticos e parceiros no trabalho da
investigacdo e pela agdo do orientador, que desconfia de nossas verdades, desestabiliza nossas
convicgdes com indagagdes que por vezes ndo compreendia muito bem, mas que eram formuladas
justamente para me fazer pensar.

Talvez influenciada por questionamentos bem diferentes daqueles que temos assistios aos
quinze, dezoito ou vinte e poucos anos. Questionamentos que sdo feitos num momento onde se
colecionam verdades menos absolutas e mais relativas, porém, “prenhes de sentidos”.

Nunca um processo foi tdo desestabilizador como esse, pois havia desacostumado de tentar
me “descobrir”, de retirar de cima de mim os véus que escondem minhas fragilidades, incertezas e
deformidades... Agora, encontro-me desnuda (ou quase) e apesar de estar entre pessoas acolhedoras,
essa condicao € bastante desafiadora, mesmo quando se sabe que é absolutamente necessdria, pelo
menos por um tempo!

Volto a reafirmar que cada uma dessas experiéncias norteia e orienta minha caminhada

investigativa.

1.3. Palavras e caminhos sobre a génese da minha pesquisa

Ndo tenho bens de acontecimentos.

O que ndo sei fazer desconto nas palavras.

Entesouro frases. Por exemplo:

- Imagens sdo palavras que nos faltaram.

- Poesia é a ocupagdo da palavra pela Imagem.

- Poesia é a ocupagdo da Imagem pelo Ser.

Ai frases de pensar!

Pensar é uma pedreira. Estou sendo.

Me acho em petic¢do de lata (frase encontrada no lixo)
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Concluindo: ha pessoas que se compoem de atos, ruidos, retratos.
Outras de palavras.

Poetas e tontos se compéem com palavras.

Manoel de Barros

Coordenar o Programa Pardmetros em A¢do’ no Estado constituiu-se num de meus maiores
desafios. Eu, que saia de um municipio pequeno, onde decidia os temas que abordava tanto na
graduacdo quanto nas assessorias que prestava, agora tinha que seguir as orientacdes de um
programa oficial e coordenar a sua implementagdo em diversos municipios de MS. Muitas didvidas
surgiram no desencadeamento desse processo.

E os relatérios? E as leituras que precisavam ser aprofundadas? E a montagem da equipe da
Rede de Formadores do Estado? Quem convidar? Serd que daria conta do recado? Essas perguntas
eram recorrentes.

Ao mesmo tempo em que tudo isso gerava ddvidas e angustias, a experiéncia foi riquissima,
trazendo-me a possibilidade de uma outra leitura sobre o meu fazer profissional. Eu, que sempre
estive mais envolvida no curso de graduagdo com a formacao inicial, passava agora a atuar mais
diretamente com um grande programa de formag¢do continuada.

Descobri que o que havia experienciado com a formacao continuada contribuia muito para
minhas a¢des na formacgdo inicial. Essa constatagdo trouxe indagac¢des importantes a respeito de
meu trabalho nos cursos de formacao inicial. Quanta coisa que — s6 naquele momento percebia —
poderia ter feito para auxiliar meus alunos no curso de graduacdo. A coordenagcdo do programa
evidenciou a necessidade de trabalhar sempre a teoria aliada a prética, a importincia de um
planejamento realizado ap6s uma reflexdo rigorosa da prdtica vivenciada com os alunos, da
construcdo da rotina de sala de aula pautada nas potencialidades dos alunos e da avaliacdo como
instrumento formativo, entre outras.

Resolvi, entdo, levar para as minhas aulas na Universidade os resultados dessa nova
experiéncia que vivenciava. E junto vieram os autores que conhecera melhor e que, do ponto de
vista pedagdgico, sustentavam teoricamente o Pardmetros em A¢do: Perrenoud (2000) e a discussao
sobre competéncias, Zabala (1998) e o tema da pratica educativa, Névoa (1992) e as historias de

vida dos professores, Alarcao (1996) e a idéia de escola reflexiva.

7 A idéia central do Programa Parimetros em Acio, segundo o Ministério da Educagio, era de apoiar e incentivar o
desenvolvimento profissional de professores e especialistas em educagdo, de forma articulada com a implementagdo dos
Parametros Curriculares Nacionais.
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Meu olhar, antes dirigido muito mais para as questdes pedagdgicas que envolviam o
professor, passou a se voltar também para questdes politico-administrativas que diziam respeito
diretamente a valorizacdo da profissao.

Durante dois anos conheci a maioria das 77 secretarias municipais de educa¢do de Mato
Grosso do Sul (MS) e fiquei muito envolvida com o trabalho desencadeado a partir do programa
que coordenava. Durante o periodo de 2000 a 2002, sentia-me como que a resgatar a época dos anos
1970, quando estava completamente envolvida com questdes sociais e coletivas. Era como se a
experiéncia se repetisse, sO que agora de forma mais efetiva e madura.

Ao iniciar a coordenagcdo do programa, ja estava matriculada no mestrado da UFSC, em
fun¢do de uma parceria estabelecida com a UEMS, Universidade na qual sou professora.

A formagdo de professores era algo que me interessava € muito me inquietava, € a
oportunidade de viver uma experiéncia tdo marcante e importante como a coordenacdo estadual de
um programa oficial do MEC — Pardmetros em A¢do — permitiu-me delimitar meu objeto de
pesquisa. E foi o que aconteceu!

Quando me distanciei um pouco tanto da escrita da dissertacdo de mestrado como da
coordenacdo do programa Pardmetros em A¢do, comecei a me inquietar com a complexidade da
temdtica da formacdo continuada de professores, entendida ndo simplesmente como aquela que se
inicia ap6s a certificacdo profissional inicial, mas como um processo permanente de atualizagcdo e
reflexdo do professor. Comecei a perceber a formacdo de professores, para além do dominio de
novos métodos e técnicas que os capacitem frente a proposta da “moda” ou mesmo aquela adotada
pela institui¢do escolar a qual eles pertenciam; mas como um processo que prepara o professor para
uma melhor compreensdo de si, de seu papel profissional, da situa¢do escolar como um todo e
amplia seu discernimento acerca dos pressupostos filosoficos, sociais e politicos que envolvem a
educacio.

Diante de tal entendimento, passei a me incomodar com o tratamento reducionista que dava
a temdtica da formacdo continuada de professores. Apds trabalhar algum tempo com a tematica,
senti que era importante realizar estudos de aprofundamento, pois eu havia sido tocada pela
implementacdo do programa acima citado, passando a vé-lo ndo sé como pretexto, mas também

como um espaco de discussdo e pesquisa sobre formacdo continuada de professores.

Com o término dessa experiéncia, no inicio de 2002, com a mudanca de governo, propus-me
aprofundar meus conhecimentos sobre a formagdo continuada de professores no curso de

doutorado. A universidade escolhida foi a Universidade estadual de Campinas, UNICAMP. Minha
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expectativa era realizar um aprofundamento tedrico sobre o oficio de ser mestre e toda a trama que
o envolve.

Minhas viagens de Campo Grande a Campinas nao foram muito diferentes das que enfrentei
quando fiz o mestrado: Onibus quebrados nas estradas, que provocavam acidentes, que eram
interceptados pelo Movimento dos Sem Terra... A diferenca é que em Campinas reencontrei antigas
amigas - inclusive foi através de uma delas, Bete (a pessoa mais pés-moderna que conheco), que fui
apresentada a0 GEPEC e que comecei a recuperar a proximidade com pessoas amigas, que
estabelecera na adolescéncia, e outras que me acolhiam carinhosamente, a cada vez que chegava
depois dos mil quilometros rodados. Na UNICAMP foi como Greice que me tornei conhecida,
espagco que agora me constitui e que — talvez nao seja demais dizer — também € constituido por

mim.

Quando consigo tomar certa distancia em relacdo a escrita desse memorial, que originou-se
em funcdo de uma solicitacio da professora Agueda Bittencourt, na disciplina de Literatura
Biografica e Histdria Social, consigo perceber os varios papéis que desempenhei e venho assumindo
pela vida, deparo-me com o fato de que, contrariamente a uma bordadeira profissional que investe
um grande tempo na escolha do desenho e na sua feitura no tecido, quase nunca planejei minhas
acoes, pensei mais friamente nas conseqii€éncias delas... Fui “bordando minha vida” de acordo com
as oportunidades que surgiam, sem me preocupar € sem pensar direito no desenho que se foi

formando.
Soares (2001) usa da mesma alegoria para referir-se ao processo de “bordado’:

Vamos bordando a nossa vida, sem conhecer por inteiro o risco; representamos o
nosso papel, sem conhecer por inteiro a peca. De vez em quando, voltamos para
olhar o bordado ja feito e sob ele desvendamos o risco desconhecido; ou para as
cenas ja representadas, e lemos o texto, antes ignorado (p. 28).

Apesar de meu olhar ndo encontrar riscos muito definidos, agrada-me o que vejo,
principalmente por ter percebido que o sentimento presente nas primeiras cenas tem se mantido
vivo e pulsante, como se o tempo sé o tivesse fortalecido.

Inspira-me o poema de Thiago de Mello (1987):

O que passou ndo conta?, indagardo
as bocas desprovidas.

Nao deixa de valer nunca.

O que passou ensina

com sua gana e seu mel.
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Por isso € que agora vou assim
no meu caminho. Publicamente andando.

Publicamente andando e escrevendo, resta completar minhas memorias de formacdo. Mas,
afinal, qual foi a base da minha formacao profissional como educadora?

. A importancia que sempre dei a escola desde a minha mais tenra idade?

. A experiéncia da graduagao em Psicologia?

. Meu primeiro trabalho na educagdo, como professora do antigo curso Normal?

. Minhas experiéncias como formadora de professores, numa época em que nem existia o
termo ‘“formador”, e eu era tratada como Orientadora Pedagdgica, tanto de escolas
particulares como da Rede Municipal de Ensino?

. Pode ter sido meu ingresso como professora na Universidade Estadual de MS, quando passei
a ocupar-me da formacdo inicial de vérios docentes?

. Ou teria sido minha busca pelo mestrado?

. Ou, ainda, poderia ter sido meu trabalho como coordenadora estadual de um programa

oficial de formag¢do continuada de professores?

Estou certa de que cada uma dessas vivéncias me constituiram bem como muitas outras que
hoje ndo mais retenho na memoria, mas que ficaram retidas na pele, no gesto, no olhar, no coragao,
de forma a me impulsionar, oxigenar, revitalizar. Elas, embora ndo iluminadas pela minha
consciéncia, nem por isso perderam a forca e o significado que as tornam tao importantes como as
que foram aqui citadas.

Algumas dessas questdes, quando do contato e do trabalho de levantamento de dados junto
as professoras investigadas, nesta pesquisa, também foram explicitadas em seus memoriais de
formagdo. Elas, também, referiram-se a aspectos que levantei aqui e que, com certeza, a0 serem
retomados e analisados de forma mais detalhada, me trardo respostas.

Considerei relevante e necessdrio continuar realizando investigacdes que tivessem esse
programa de formacdo continuada como espago constitutivo para a reflexdo sobre formacgao
continuada. Minhas inquietacdes voltaram-se para compreender os movimentos gerados a partir
da implementacao de um programa de formacido continuada, considerando os olhares dos
diferentes profissionais envolvidos. De modo especifico, a narrativa do percurso e dos
processos formativos dos professores da Educacao Basica.

Dei-me conta de que, inicialmente, havia sido capturada pelo programa Pardametros em

Acdo e que chegara o momento de capturd-lo criticamente para melhor compreender a temética da
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formacgdo. Esta inversio dos movimentos foi dificil de ser administrada, pois, por vezes, o
encantamento € o envolvimento com o programa deixavam-me novamente ser capturada por ele,
mas a urgéncia em conhecer as necessidades de formacdo a partir da expressdo dos professores
arrebatava-me fazendo com que o referido programa, naquele momento, se transformasse apenas
em objeto de estudo, de andlise, servindo a ampliacdo do debate sobre formacdo de professores.

Era o embate que se travava entre as posicoes por mim assumidas, no decorrer deste
trabalho, a de coordenadora do programa no Estado, a de formadora de formadores de professores e
a de pesquisadora e, também, formadora de professores, que busca a superacdo do senso comum
sobre formacgdo de professores. Eu, juntamente com o Grupo de Pesquisa-Formacao formado para a
realizacdo da pesquisa, no decorrer do levantamento de dados, vivemos situacdes de recolha e
construcdo de dados, mas, também, situacoes de cardter formativo.

Essa dinamica esteve o tempo todo presente no desenvolvimento da pesquisa € o leitor
poderd percebé-la claramente, através das marcas desta luta de ‘“capturado e capturante”. Nessa
busca, meu compromisso foi o de construir uma visdo, que certamente nao se dard por acabada e
muito menos completa sobre a formag¢do continuada de professores.

Ouso afirmar que a pretensdo € contribuir e testemunhar, juntando fatos, impressdes e
depoimentos acerca do tema com quem vive e constréi a formagao continuada - os professores -
buscando resgatar o conhecimento que eles ji possuem sobre o assunto, partes ainda nao
compreendidas ou mesmo nao refletidas profundamente.

Interessei-me em delimitar meu objeto de pesquisa por meio de um processo de fato mais
aprofundado e para isso fui em busca do doutorado na UNICAMP. A maior motivacdo foi a
importancia que esta experiéncia constituiu para os profissionais que a vivenciaram tanto para os
componentes da Rede Nacional de Formadores, que era o meu caso, como para os coordenadores
pedagdgicos das redes municipais, que passaram a desempenhar o papel de formadores dentro das
redes publicas de ensino a que pertenciam. A importancia a que me refiro foi possivel constatar, em
fun¢do do contato que as secretarias de educacao municipais continuaram fazendo com a equipe da
Rede Nacional de Formadores e no Estado de Mato Grosso do Sul, particularmente, os telefonemas
e os e-mails interessados em saber da continuidade do programa, ou mesmo da existéncia de um
outro programa, foram por alguns meses encaminhados a nés, que compinhamos a equipe.

A realizacdo do doutorado, no programa de P6s-Graduagao em Educagao da UNICAMP, na
area de pesquisa Ensino, Avaliagdo e Formacgdo de Professores, que tem o GEPEC, grupo que vem
desenvolvendo estudos aprofundados sobre formacdo continuada de professores, tornou-se um

porto seguro para o desenvolvimento de reflexdes e da pesquisa.
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Essa investigacdo tem sentido especial pela oportunidade de analisar minha pratica de mais
de 20 anos na drea da educacdo, ora como professora, ora coordenadora, ora psicéloga escolar; de
reunir crencas que sempre me impulsionaram na busca de sentidos para meu fazer; reunir minha
forma de ver o mundo e de me relacionar com ele; e de reunir os movimentos por mim vividos
como se fossem uma grande viagem.

E como uma grande viagem exige um bom narrador, para que ela nao fique restrita ao
viajante, as suas memorias e deleite, € que escolhi a narrativa como recurso de escrita para me
auxiliar neste intento, de relatar as vivéncias e contar as experi€éncias que foram se acumulando e se
movimentando de forma dindmica e articulada nas minhas andancas.

A escolha da narrativa deve-se ao fato de acreditar, como Bruner (2001), que: “uma das
primeiras € mais naturais formas pela qual organizamos nossa experiéncia € nosso conhecimento €
em termos narrativos” (p. 119).

A pesquisa como forma de compartilhar experiéncias compde um projeto que pretende de
alguma maneira, quer seja pelas palavras ou pelas imagens evocadas por elas, deixar um registro no
sentido de ser construtivo e constitutivo da temética da formacao.

Vale a pena reafirmar que a op¢do pela narrativa ndo poderia deixar de ser, uma vez que
creio como Bueno (2002), que “a narrativa nao € um relatério de acontecimentos, mas a totalidade
de uma experiéncia de vida que ali se comunica” (p. 20).

Neste Capitulo I, apresentei-me sucintamente, justifiquei a presenca dos poemas de Manoel
de Barros e as metédforas de Benjamin e dialoguei, em primeira instancia, com meus interlocutores-
leitores sobre meu ponto de partida a respeito da temdtica que investigo, para que ficasse claro o
que ja possuo construido e de que bases parto para seguir narrando minha pesquisa.

No Capitulo II, com base em uma discussado tedrica, expresso algumas concepcdes sobre a
formacgdo continuada de professores, mostrando o panorama geral onde ela ocorre e os principais
conceitos que a delineiam. Destaco algumas modalidades de formacgdo, os principais autores que
tratam desta temadtica, focando aqueles com o quais me identifico na forma de considera-la.

O Capitulo III mostra como tudo comecou como foi suscitado o objeto da pesquisa, a
realidade investigada; no entanto, antes de descrever a abordagem e os instrumentos (didrio de
campo, documentos oficiais, relatérios do Parametros em A¢do, Grupo de Pesquisa-Formacao,
entrevistas) utilizados fagco uma breve discussao em torno do método e do conceito de pesquisa que
mais se aproximaram daquela por mim desenvolvida.

No Capitulo IV, apresento o Grupo de Pesquisa-Formagdo, que alimentou parte da pesquisa,

narrando os 9 encontros ocorridos, buscando examinar os movimentos que se deram neste contexto,
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procurando compreender quais préticas de formagdo continuada sdo legitimadas por elas e quais
marcas das referidas praticas formativas aparecem no seu dizer sobre o fazer pedagogico.

No capitulo V, considero os vestigios formativos presentes nos memoriais escritos pelas
integrantes do Grupo de Pesquisa-Formacdo e nas respostas dadas a um questiondrio pelas
coordenadoras-formadoras da rede municipal de educacdo de Sdo Gabriel do Oeste.

No Capitulo VI, apresento as idéias conclusivas da pesquisa, procurando apreender os
propositos, despropositos e toda a “dgua que consegui carregar na peneira’, juntamente com as
integrantes do Grupo de Pesquisa-Formacao que participaram desta pesquisa.

As dguas que ainda carrego na peneira sdo aquelas que me estimulam a permanecer no

ambito da educacdo, exercendo o papel de professora-pesquisadora.
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Capitulo II

RETRATOS DA FORMACAO CONTINUADA DE PROFESSORES:
PANORAMAS, PARAGENS, PASSAGENS, RUMOS...

Deus disse: Vou ajeitar a vocé um dom.
Vou pertencer vocé para uma drvore.

E pertenceu-me

Escuto o perfume dos rios

Sei que a voz das aguas tem sotaque azul.
Sei botar cilio nos siléncios.

Para encontrar o azul eu uso pdassaros
So ndo desejo cair em sensatez

Ndo quero a boa razdo das coisas
Quero o feitico das palavras.

Manoel de Barros

Desejar o feitico das palavras ndo significa perder de vista o contexto social em que elas se
constroem e ndo significa perder a nocdo da realidade. Em um momento como este, em que busco
me respaldar no referencial tedrico para o desenvolvimento da minha pesquisa, as palavras e o
conhecimento sobre formacao de professores sdo recursos para eu avangar em meu intento.

Ainda assim, ndo posso perder de vista que as rdpidas transformag¢des que vém ocorrendo no
mundo atual e o processo de globalizacdo que envolve a economia, a politica e a sociedade como
um todo tém provocado repercussdes variadas em diversas nacdes, bem como em diferentes grupos
sociais que integram os paises.

No plano social, um dos problemas que se agravam € o desemprego, que exige ajustes entre
oferta e procura, gerando, assim, novas formas de atuacdo no mercado. Levando autores como
Cruz (in AUED, 1999) concluir que “O individuo moderno se vé num mundo logicamente
planejado e programado para fazé-lo funcionar, independentemente de seus desejos € motivos
pessoais”. (p.177)

Portanto, o clima de transi¢c@o, de incerteza e de permanentes crises que assolam o cenério
mundial exige a busca por maior qualificagdo, como uma das armas para se combater o desemprego
e permitir o ingresso no mercado de trabalho. Conseqiientemente, novos valores passam a orientar
as producdes e as atividades dos trabalhadores, e, ainda, influenciar no campo da educagdo, suas
perspectivas e até mesmo no surgimento de novos conceitos educacionais ou na ressignificacao de

alguns deles. Destaque pode ser dado a formacao profissional.
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Ferry (apud CANARIO, 2000, p. 39) amplia esse conceito denominando-o de formacio

profissional continua e destaca que ele € um dos grandes mitos do século XX, impondo-se como:

resposta a todas as interrogacgdes, a todas as perturbacdes, a todas as angustias dos
individuos e dos grupos desorientados e sacudidos por um mundo em constante
mutacdo e, ainda por cima desestabilizados pela crise econdmica. (1983, p.31)

Portanto, a crenga no poder da formagdo tem sido reconhecida como condi¢do necessdria
para se mudar algo e, nessa perspectiva, vem sendo considerada imprescindivel para formar e
transformar a sociedade.

Neste capitulo meu propdsito € resgatar o referencial sobre formacdo continuada de

professores e, a partir dele, desenvolver as reflexdes necessarias ao desenvolvimento da pesquisa.

2.1. Panoramas e paragens da formacdo continuada de professores.

Com o proposito de atribuir novo e outros sentidos aos retratos acerca da formacgao
continuada de professores, no didlogo com os autores que se ocupam da temaética, proponho-me a
discorrer sobre a origem e perspectivas dessa discussao no Brasil, no intuito de melhor compreender
seus pontos de tensdo, avangos e perspectivas.

Na sociedade contemporanea, dos muitos fendmenos complexos que nela acontecem, ocorre
um que altera significativamente as relacOes entre trabalho e formacdo continuada. Trata-se da
expectativa de mobilidade social, que surge como substituta da situacdo de estabilidade
(CANARIO, 2000; ALARCAO, 2001), onde o ritmo das mudancas se d4 de forma mais lenta. A
formagao continuada decorre de novas realidades sociais emergentes no mundo do trabalho e como
alternativa as acdes educacionais tradicionalmente pulverizadas.

No enfrentamento de tais mudancas ritmicas e, conseqiientemente, de organizacdo social do
trabalho, a educacdo despontou como uma possibilidade de resposta a tais mudangas, valorizando a
educacdo extra-escolar. Em func¢do disso, ressalta Paiva (1985, p. 22), “a educag¢do permanente
aparece como “atalho” que nos permitiria chegar mais depressa ao futuro, alcancar o status de nacao
moderna”.

Nesta concep¢do de formacdo continuada como ‘“atalho”, a educacdo € vista como um
instrumento de transformacdo que garante mobilidade social segura e rdpida. A autora recorre a

Trigueiro (apud PAIVA, 1985, p. 22) numa tentativa de reforcar seu argumento, ressaltando que
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“estaremos em atraso irrepardvel com o nosso proprio tempo e com a nossa propria sociedade se
ndo partirmos rapidamente para a educacao permanente”.

Paiva apresenta, ainda, o texto de Arlindo Lopes Correia (1973), entdo presidente do
MOBRAL, em que aborda o mesmo tema, porém enfatizando uma outra perspectiva: a de que “a
educacdo € um fator de crescimento econdmico e o Estado deve atender as exigéncias da forca de
trabalho qualificada colocadas pela economia” (PAIVA, 1985, p. 27). Essa argumentagdo reduz a
compreensdo de educagdo permanente a uma dimensdo econdmica, sendo que a dimensdo antes
apresentada por Trigueiro tinha um carater mais existencialista.

Como reflexo dessas discussdes — a formagao continuada a servi¢o da qualificacdo de mao de
obra ou a servico do desenvolvimento pessoal e profissional — desencadeia-se uma preocupacao
com a tematica da formacdo permanente, destacando a necessidade da sociedade capitalista
qualificar sua forca de trabalho que sofria modificacdes ocasionadas pelo processo de automagdo
das fabricas, das empresas em geral, exigindo assim trabalhadores qualificados para novas fungdes.
Neste periodo (1950/1960) a qualificacdo passou a representar a possibilidade de solu¢do para os
problemas advindos da forca de trabalho considerada ‘“desqualificada” para ocupar os postos de
trabalho de uma nacio em desenvolvimento.

A expressdo educacdo permanente, para Paiva (1985, p. 64).

seria imposta pelo desenvolvimento da ciéncia e da técnica, que exige o
aperfeicoamento constante dos que nio querem ser deixados para tras pelos novos
processos que transformam regularmente as condicdes de trabalho.

Ao que indica, desse movimento de qualificacdo para o trabalho — educacdo permanente -,
que inicialmente se deu na forma de reciclagem dos trabalhadores da industria e das empresas,
derivou a reflexdo em torno da educagdo, no que diz respeito a formagdo continuada de professores.

A formacdo de professores, tributdria da idéia de regulacdo pelo mercado e pelo sistema
produtivo, leva-me a admitir que ela ndo € concebida de forma descontextualizada e despretensiosa,

pois implica opg¢Oes e finalidades que sao pensadas para atender diferentes necessidades e clientelas.

O conhecimento dessas relagdes proporciona-me uma melhor compreensdo quanto as
influéncias que afetaram as primeiras propostas de formacdo de professores, que t€m tratado de
acoOes de cardter emergencial, caracterizadas como cursos, palestras, oficinas de curta duracdo com
conteudos aligeirados, com o foco no saber fazer, compondo um modelo que tem sido apoiado em
um processo de transmissao e ndo de reflexdo, alimentando uma cultura de repasse de informacdo e

nao de produgdo de conhecimento.
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Essa cultura apdia-se na premissa de que o dominio de certos conteidos trabalhados na
formacao inicial ndo fornecem ao professor instrumentos e conteidos que lhe permitam exercer seu
oficio até o final de sua atividade profissional, dispensando uma continua¢do, uma busca mais
aprofundada em prol da melhoria de sua pratica docente.

Antes de avancar a discuss@o sobre as passagens que se evidenciam em relacdo a formacgao
continuada de docentes, que pretendo ressignificar, € necessario definir o termo formagdo. A
palavra formar deriva de “formare”, que significa dar forma. Segundo o diciondrio Houaiss (2004),
“formar significa dispor em certa ordem, instruir, educar”.

Numa tentativa de ampliagdo do uso e do entendimento do conceito de formacdo de
professores, reporto-me a Resolucdo n° 1, da Conferéncia Permanente dos Ministros da Educacao
Europeus (Conseil de L’Europe, 1987), que conceitua a formacdo de professores como uma forma
de educacdo permanente, pessoal e profissional (ESTEVES e RODRIGUES, 1993, p. 41).

Ainda, segundo os autores, o termo revela alguns condicionantes e praticas de formacgao
continua:

. atividades formativas que ocorrem ap@s a certificagdo profissional inicial; e.

. atividades que visam principal ou exclusivamente melhorar os conhecimentos, as
habilidades préticas e as atitudes dos professores na busca de maior eficicia na educacao
dos alunos.

E preciso ressaltar que as finalidades das préticas formativas respondem a diferentes
objetivos, como se pode acompanhar no trabalho de Laderriare (1981). Ao realizar um balanco dos
trabalhos da Organizacdo para Cooperacdo e Desenvolvimento Econdmico — OCDE - acerca da
formagao continua de professores, o autor registra que nao existe unidade de concep¢cao nem de
organizacdo da formacgdo continua em cada um dos paises participantes, diferentemente do que
acontece com a formacao inicial. Assinala que a formacdo continua pode ter finalidades muito
diferenciadas:

. ser uma reciclagem ligada a insuficiéncias da formacao inicial (geral ou profissional) e a
evolugdo dos objetivos, estruturas, conteidos e métodos em matéria de ensino; e

. ser um aperfeicoamento para mudanc¢a de emprego; no setor do ensino ou fora deste; no setor
do ensino, com promog¢do, por mudanca de grau de ensino ou por mudanca de funcdo

(dire¢ao, formagao de professores, etc.).
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Imbernén (2000, p. 69) vai além, afirmando que ‘44 ndo podemos entender a formacgdo
permanente apenas como atualizacdo cientifica, pedagdgica e cultural do professor, e sim,
sobretudo como a descoberta da teoria para organizd-la, fundamenté-la, revisd-la e combaté-la, se
preciso’.

Contrariando, portanto, os primeiros movimentos em torno da formag¢do continuada, quando
esta ocorria apoiada ora na necessidade do mercado de trabalho (TRIGUEIRO, 1969), ora pela
necessidade do desenvolvimento da ciéncia e da técnica (PAIVA, 1985), surge uma outra
concep¢do segundo a qual a formagdo vai além da atualizacdo e da utilizacdo da técnica, como
forma de investigacdo e produgdo de conhecimento.

Considerando a concep¢do de formacdo como forma de investigacdo e producdo de
conhecimento, Charlot (2005, p. 90) defende que a idéia de formar “implica a de um individuo que
se deve dotar de certas competéncias. O conteido e a natureza dessas competéncias podem variar
segundo o tipo de formacdo e o momento histérico”. Sugere que a formacao seja sempre datada,
ocorrendo conforme demandas especificas, deixando em aberto se a responsabilidade da mesma
deva ser de ambito individual ou coletivo.

As constatacOes até agora delineadas levam-me a procurar no resgate de teorias sobre a
formagao continuada de professores, especialmente, Demailly (1995, p. 142) procura esclarecer a
diversidade de concepcdes que envolvem a formacdo continua e acredita que a possibilidade de
identificacdo entre uma e outra concep¢do auxilia os diferentes envolvidos — professores,
formadores de professores, autores — a perceberem os vdrios jogos revelados nas concepcgoes.
Define a formacdo como “modos de socializacio comportando uma funcdo consciente de
transmissao de saberes e de saber-fazer” e divide a formagao em duas categorias.

Para a autora, a categoria de préticas formais € composta por procedimentos de
aprendizagem estruturados de modo coletivo e organizados por uma instancia especializada — o
estdgio de formacdo continua é um exemplo. Enquanto as praticas informais caracterizam-se pela
aprendizagem em situacdo, pela interiorizacdo de saberes, saber-fazer e saberes comportamentais,
adquiridos por contato e por imitagdo, na companhia de um colega ou mestre. As trocas de
experiéncias que os professores tanto ressaltam como situacdes positivas para sua constituicdo
profissional, sdo um bom exemplo. A autora indica quatro modelos formais de relacdo de saberes:
universitaria, escolar, contratual e interativa-reflexiva.

A universitaria é caracterizada pela relagdo simbdlica entre formador-formando e tem
semelhangas com as relacdes que as profissdes liberais mantém com seus clientes. O que define

essa forma € a personalizacdo da relacdo pedagdgica e no caso da formacgdo continua, do prestigio e
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das tomadas de posi¢ao pessoal do formador. Mestres e discipulos estdo em relacdo imediata com
um terceiro termo: o saber, a ciéncia, a critica, a arte.

Na escolar, o ensino é organizado por um poder legitimo exterior aos professores, Igreja,
Nacdo ou Estado. Os formadores tém de ensinar saberes que sdo definidos por um programa
“oficial”, mas em nenhum caso pelo professor ou professores. Os formadores estdo sujeitos ao
programa, portanto, ndao sao responsaveis pelo que ensinam ou pelas posi¢des que tomam. Como o
plano de formacdo estd previamente determinado, os saberes a serem adquiridos ja sdo conhecidos
de antemdo e as funcdes dos atores estdo previamente definidas.

Na contratual, a relacdo simbolica entre o formador e o formando € muitas vezes um
poligono: “entre a estrutura de formagdo que emprega o formador e a empresa cliente, entre a
estrutura e uma institui¢ao, entre o formando e a organizacdo que o emprega € o envia em formagao
durante seu hordrio de trabalho” (DEMAILLY, 1995, p. 144). Esse modelo caracteriza-se por uma
negociacdo entre diferentes parceiros, e o formador tem uma legitimidade flutuante.

Por fim, a interativa-reflexiva corresponde as iniciativas de formac¢ao comprometidas com a
resolucdo de problemas reais, dependendo da ajuda mutua dos formandos e de uma ligacdo com a
situacdo de trabalho. Como um exemplo poderiamos citar as acdes de formacdo de
acompanhamento de projetos ou os grupos de investigacdo-acao.

Demailly (1995) ressalta que dificilmente esses modelos sdo encontrados em seu estado
puro, ou seja, trata-se de modelos ideais de formacdo e que na pratica, na aplicacio dos mesmos,
implicam modificagcdes e combinacoes.

Cada um desses modelos € escolhido em funcao do tipo de saber que se pretende trabalhar
com o professor. Pode ser de ordem cientifica (aqueles saberes que podem ser transformados em
disciplinas escolares, em objetos de ensino) podem ser de ordem pedagdgica; saberes relacionados
ao trabalho em sala de aula (como organizacido espaco-temporal, procedimentos, planos de aula,
técnicas de avaliagdo e de observagdo, etc), de ordem profissional aos saberes relacionados a
capacidade de posicionamento do professor como cidadao e, também, a sua competéncia ligada a
comportamentos (como saber movimentar-se, colocar adequadamente sua voz, dominar a
agressividade, manter-se atento, etc).

Em cada um dos modelos — é desta forma que os autores se colocam, — € possivel verificar
que o espago da formacdo continuada de professores nido se dd mais no ambito individual, mas no
coletivo dentro das institui¢des educativas. Percebo que entre os modelos de formacao continuada
propostos por Demaily, dificilmente existe um que tenha sido pensado e elaborado pelos préprios

professores.
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Reconheco o compromisso que as instdncias formadoras — universidades, Ministério da
Educagdo, secretarias, escolas — devem ter com o processo formativo dos professores, pois
constituem orgios de fomento, quer seja através da pesquisa ou do financiamento de tais agdes,
mas € necessario que o professor passe ndo s6 a se integrar € a se envolver nas a¢des de formacao,
mas comece a delinear essas ac¢des, efetuando propostas que denotem sua autoria no processo.

Pereira (2002), baseado nas idéias de Carr e Kemmis (1998), contribui com essa discussio,
distinguindo trés modelos de formacdo que se encontram numa arena de luta entre tendéncias
hegemonicas e contra-hegemonicas: modelo da racionalidade técnica, da racionalidade pratica e da
racionalidade critica.

Tomando-se o modelo da racionalidade técnica, o autor verifica que ele envolve um
processo de treinamento de habilidades comportamentais, para que desenvolvam habilidades
especificas possiveis de serem observadas. Utiliza, também, um modo de transmissdo, onde o
contetudo € disponibilizado aos professores, sem levar em conta as habilidades da prética de ensino
e de sua acdo pedagdgica.

Envolve, finalmente, uma perspectiva académico-tradicional, que assume ser suficiente para
o ensino o conhecimento do conteddo disciplinar e que destaca que 0s aspectos prdticos sdao
aprendidos em servi¢o. Ou seja, o raciocinio é o de que conhecendo a parte tedrica, o profissional
pode melhor apreender a técnica, para utilizd-la no desempenho de sua funcao profissional, estando
assim instrumentalizado para a resolu¢do dos problemas que envolvem o ensino.

Esse modelo da racionalidade técnica € sustentado pela concepcdo de professor como
aplicador de propostas prontas, produzidas por outros, justamente por ser considerado muito aquém
daqueles que produzem o conhecimento que ele deve aplicar.

As praticas de formacao continuada, nessa abordagem, configuram-se em eventos pontuais,
como cursos, palestras, semindrios, que geralmente ndo se encontram articulados entre si e com o
planejamento da escola, nem mesmo com aquele produzido pelo professor e que, portanto, estao
longe de responder as necessidades pedagdgicas do docente.

Como contraponto, o0 modelo da racionalidade prética postula que o préprio professor seja
capaz de eleger os comportamentos que acredita sejam necessdrios conhecer profundamente,
apresentando uma visdo humanistica do professor. Envolve, também, a idéia do ensino como oficio,
em que se pressupde que através da tentativa e erro se adquire conhecimento.

Perez Gémez (1995), na andlise das metdforas® utilizadas para denominar o papel do

professor como profissional, na perspectiva de critica a racionalidade técnica, observa que todas

¥ Algumas dessas metéforas sdo: professor como investigador na sala de aula (STENHOUSE, 1995), o ensino como arte
(EISNER, 1980), o ensino como arte moral (TOM, 1986), entre outras.
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elas ttm em comum o desejo de superacdo da relagdo linear entre conhecimento cientifico e pratica
docente. Passa-se a olhar a pratica do professor, ndo com vistas a enquadra-la simplesmente a uma
ou mais teorias, mas no sentido de compreender a complexidade e as estratégias presentes nesse
fazer pedagdgico.

Dewey (segundo GERALDI; MESSIAS e GUERRA, 1998) é considerado por muitos
autores como o precursor do modelo da racionalidade pratica em Educagdo, cuja idéia central
consiste em acreditar que o controle da técnica ndo pode reduzir a prética. Ele distinguiu o ato
humano que € reflexivo daquele que € rotineiro, dizendo que este ultimo € guiado por impulso,
tradicdo e autoridade. Essa influéncia da ‘dimensdo préatica’ vem orientando o pensamento
educacional e as prdticas de formagdo comprometidas com a reflexdo e a produgcdo de
conhecimentos e saberes a partir do trabalho.

Os organismos internacionais, com uma visdao conservadora da educagdo, vém capturando o
discurso dos educadores e das tendéncias de pesquisa da drea. Essa captura em si, ndo € uma atitude
ruim a primeira vista, pois pode dar a idéia de que tais organismos internacionais incorporam as
demandas legitimas dos educadores. No entanto, isto parece ocorrer na tentativa de manter o
controle sobre os programas de formagao de professores que financiam.

Os modelos baseados na racionalidade critica parecem ser 0os que menos riscos correm de
serem capturados por tais organismos, ja que contribuem para a emancipag¢do do pensamento e da
pratica do professor e contam com 0 ensino € a pesquisa para sustentar sua proposi¢ao.

A maior das garantias que se tem na luta contra concepgdes conservadoras e hegemoOnicas de
formacgao docente é a distincdo entre as propostas que surgem num movimento de ‘“cima para
baixo” e aquelas de ‘“baixo para cima”, que expressam melhor e se aproximam mais das
necessidades vividas pelos educadores e permitem conhecer as reais concepcdes destes sobre seus
processos formativos e ndo simplesmente seguir modelos tutelados por outros.

Mas, essa tendéncia tem provocado polémica entre os educadores, ja que alguns acreditam
que ela resulta de investimentos das institui¢des internacionais, com o propdsito de manter o
controle sobre os programas de formacdo docente. Outros consideram que a medida que os
movimentos, tanto o dos professores-pesquisadores como o dos préaticos-reflexivos, passarem a
discutir condi¢des de trabalho, além da qualificagdao profissional, dar-se-& um movimento contra-
hegemonico dentro da educacdo que poderd apontar os caminhos que os professores considerem
necessarios a transformacgdo pretendida por eles no campo de sua formacao.

Essas posi¢oes dos educadores sdo compostas por visdes de mundo muito diferentes ou
mesmo visdes que parecem nao se comunicarem, ja que a forma de compreender, de abstrair e de

definir propostas caminham em paralelas e por isso nao se encontram.
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Outras aproximagdes entre esses posicionamentos tém se estendido por todo o mundo e
podem ajudar na transformacao das préticas de ensino, tanto no sentido de promover mudangas
educacionais como sociais. Enquanto alguns t€ém em vista o fator ideoldgico, outros tém o fator
técnico, outros, ainda, o fator pratica, reafirmando a idéia de que sdo fatores isolados, ndo buscando
nenhuma complementaridade entre um e outro.

E interessante registrar que sé agora consigo enxergar dessa forma, pois quando estive na
coordenacdo do programa Pardmetros em Ac¢do, tinha a impressdo de que o que faltava aos
professores era informacao e conhecimento de natureza mais préatica e reflexiva e que inclusive um
maior reconhecimento da categoria por parte dos governos e da sociedade s6 viria através do
fortalecimento dessa lacuna.

No referido programa, as questdes de natureza mais ideoldgicas ndo eram discutidas, pois o
entendimento era de que para se conseguir qualquer avanco da categoria, a dimensao ideoldgica ndo
estava relacionada as questdes de natureza técnica ou pratica, reforcando a idéia de ndo

complementariedade na formacao docente.

Hoje, estou convicta de que a formacgdo deve instrumentalizar o professor, principalmente

naquilo que ele entende ser necessdrio, para ampliar sua capacidade interpretativa da realidade,

tanto dentro como fora da sala de aula, de forma que ele se sinta mais seguro para intervir nos
contextos que lhe dizem respeito.

Reconheco que nem sempre a formacao docente motiva o professor a identificar aquilo que
realmente necessita para sua formagdo, mas mantenho o grifo, para reiterar minha convic¢do de que
na vontade e no desejo do professor nasce a possibilidade do sucesso de suas agdes, reconhecendo a
reflexdo como instrumento de compreensdo dos processos educativos e para a intervengao de sua
pratica.

A pesquisa passa a ser considerada uma possibilidade considerdvel para seu
reconhecimento para além da dimensdo técnica. Este professor pode, ainda, optar por ndo
incorporar tudo isso em sua prética e ai todos os esfor¢os contidos nas argumentacdes tedricas terao
sido em vao.

Desse modo, varios autores vém se ocupando da andlise do conceito e do processo de
reflexdo por parte dos professores, como Schon (1983, 1992), Carr e Kemis (1986), Zeichner
(1994), Giroux (1997, 1998), e Contreras (2002).

Schon (1992) defende a importancia do profissional ndo separar o pensar do fazer, tomando-
o como aquele que reflete, questiona e olha sua prética cotidianamente. Sua teoria foi construida a
partir das pesquisas de observacao sobre as maneiras com que diferentes profissionais realizavam

seus trabalhos na medida em que o simples repertério técnico ndo se mostrava suficiente para
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responder ao desafio que se fazia presente. O autor seguiu distinguindo trés concepgdes centrais:
“conhecimento na acao”, “reflexdo na acao”, e “reflexdo sobre a reflexdo na acdo”.

A primeira consiste na realizacao de acdes cujas competéncias necessarias para desenvolvé-
las foram interiorizadas a ponto de nem termos consciéncia delas. No segundo caso, o profissional,
dentro das situagdes rotineiras e habituais, é surpreendido e precisa atuar sobre essas situacdes
instaveis e singulares, que exigem um entendimento, uma compreensao da acao que se realiza, para
que ele possa fazer um “experimento de reconstrugdo da concepgdo” (SCHON, 1992, p. 63). Esse
autor, na busca de respostas que nao constam em seu repertorio, reflete e, neste movimento, enfatiza

que (1983):

(...) o profissional pode fazer emergir e criticar sua compreensdo inicial do
fendmeno, construir uma nova descricdo e comprova-la mediante uma
experimentagdo sobre seu andamento. Por vezes, chegard a elaborar uma nova
teoria do fendmeno ao articular um pressentimento que tinha sobre ele (p. 62).

Nesse processo de reflexdo, o profissional ndo s6 resolve problemas singulares, mas pode
alcancar o significado das situagdes complexas num contexto mais abrangente, mais amplo, onde
passa a entender e questionar seu papel profissional dentro da instituicdo e da sociedade, resultando
no que Schon (1983) entende por reflexdo-na-agdo, que ‘“tende a fazer emergir ndo sé os
pressupostos e as técnicas, mas também os valores e propdsitos presentes no conhecimento
organizacional” (p. 338).

A terceira ocorre quando surge a intencao de se refletir sobre a reflexdo na acdo, que requer
a produgdo de uma descri¢cdo verbal e um didlogo reflexivo da reflexdo na ag¢do que foi realizada.
Esse movimento pode produzir novas solu¢des, modificacdes e mesmo teorias a serem aplicadas em
acoes futuras.

Para Schon (1992), todo este processo assemelha-se ao do pesquisador e neste ponto ha uma
aproximacdo com Stenhouse (1984), ji que ambos consideram essa dinidmica uma forma de
investigar, de experimentar na situacdo, em busca de novas compreensdes, novas praticas e novas
teorias.

Antes de abordar mais profundamente o movimento de professor-pesquisador, iniciarei com
as atuais criticas e alertas em relacdo ao processo reflexivo a que me refiro acima e comeco

recorrendo ao proprio Schon (1983):
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Um prético poderad envolver-se num circulo de reflexao auto-limitadora ao centrar
a atencdo no enquadramento do seu papel; na sua teoria-em-utilizacdo inter-
pessoal, ou no sistema organizacional de aprendizagem no qual se integra.
Contudo, seja qual for o seu ponto de partida, ser-lhe-d praticamente impossivel
chegar muito longe a menos que queira expandir e aprofundar a sua reflexdo em
accdo e a menos que outros o ajudem a ver o que ele conseguiu evitar ver (p.283).

Esse alerta do autor, a respeito do conceito de reflexao individual, centrado simplesmente na
pratica do professor, remete-me a cldssica lenda de Narciso. Assim como Narciso, que foi perdendo
as cores, a beleza e o vigor, a imagem habitual da reflexdo como uma pratica individual dos
professores também corre esse risco, principalmente se ela nao ultrapassar os muros da sala de aula
e da pratica imediata, podendo eventualmente constituir-se num novo modelo de racionalidade
técnica.

Perez-Gomez (1995) também pontua que a reflexdo nio € apenas um processo psicolégico
individual, uma vez que implica a imersdo do homem no mundo da sua existéncia, um mundo
carregado de valores, correspondéncias afetivas, interesses sociais e cendrios politicos.

Da maneira como o autor se refere a reflexao, parece-me que ele a entende como um tipo de
raciocinio incorporado ao pensamento, que atua como um antidoto frente a fossilidade do
conhecimento, que, de tanto reproduzir praticas indiferenciadas, torna-se incapaz de liberar a
criatividade e a flexibilidade, que permitem enriquecer a pratica docente.

Nessa direcdo, o modelo de formagdo de professores sugerido por Carr e Kemmis (1986), ao
argumentar sobre a educacgdo historicamente localizada e a pesquisa como palavra chave quando se
trata desse modelo de formacao docente, € o da racionalidade critica.

Esse modelo da racionalidade critica, anunciado anteriormente, envolve a ado¢do de uma
concepg¢ao socio-interacionista, em que o ensino e a aprendizagem, dentre outros, sao vistos como
meios de promocao de igualdade e justica social, tanto dentro da escola como fora dela, adotando
para esse fim a reflexdo sobre o proprio significado do processo educativo, na sua relagdo com o
processo mais amplo de desenvolvimento histérico-social do ser humano.

Envolve, também, um modelo emancipatério ou transgressivo, que vé a educagdo como
expressao de ato politico e a sala de aula como um espacgo de possibilidades. Sugere que o professor
va além dos limites, passando quase que a exercer uma militancia pedagogica.

As préticas de formagdo docente, segundo esse modelo, buscam romper com a redugdo da
autonomia profissional dos professores, sugerindo que eles construam teorias de ensino por meio da
reflexdo critica sobre seus conhecimentos praticos. Propdem, ainda, uma atitude investigativa e

critica em relagdo a pratica pedagogica, valorizando as questdes ético-politicas e promovendo
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projetos criticos e emancipatérios ndo sé do ponto de vista escolar, mas também na perspectiva
social.

Aqui faz-se presente a existéncia do processo reflexivo, no entanto, se forem considerados
todos os alertas anteriores em relacdo a tal processo, principalmente quando esse incentiva uma
atitude narcisica, que ignora completamente as condi¢des sociais e institucionais da profissdo.
Nesse ponto da discussdo, reconheco como interessante a estratégia de recorrer novamente aos
autores que sugerem uma outra conduta reflexiva, como forma de se opor ao pensamento
hegemonico.

Para tanto, Contreras (2002, p. 113) postula:

(...), a reflexdo s6 terd sentido se ela ampliar a compreensdo que os educadores

ttm do contexto social no qual desenvolvem a pratica educativa e se esses
processos reflexivos se dirigem a uma consciéncia e realizacdo de ideais
emancipatorios, de igualdade e justiga.

Giroux (1997), no contexto da formagao continuada, € outro autor que também afirma que a
mera reflexdo sobre o trabalho docente de sala de aula € insuficiente para uma compreensao tedrica
dos elementos que condicionam a prética profissional. E neste ponto, tal posicionamento aproxima-
se daquele assumido por Freitas (2002), que chama a atencdo para a necessidade de a educacdo
voltar-se para seus reais fins, ou seja, ser vista de uma maneira mais ampla, considerando os
contextos historicos em que ela ocorreu e as perceptivas futuras, onde se pretende construir novos
processos formativos, em que se possa lidar com as contradicdes que permeiam 0S Processos
educativos.

Depois de ter discorrido sobre a importancia e a freqiiéncia com que ocorre o0 processo
reflexivo, como recurso necessdrio frente a possibilidade de mudangca e avanco da prética
profissional, lanco a questdo: atualmente, que dire¢cdo o movimento da pratica reflexiva dos
professores indica?

Inicialmente, temos que considerar que se trata de uma tendéncia mundial, que tem
acontecido simultaneamente em diferentes paises do mundo e que ndo indica uma unica dire¢do,
muito menos que ele possa seguir sozinho nesta trajetoria.

Zeichner (1993, p. 10) define assim o movimento da pratica reflexiva:

esse movimento internacional, que tem sido desenvolvido no ensino e na formagao
de professores sob a bandeira da reflexdo, pode ser visto como uma reagao a visao
de professores como técnicos, ou como aqueles que meramente fazem aquilo que
outros, distantes da sala de aula, querem que eles facam, uma rejeicdo a formas de
reforma educacional de “cima para baixo” que envolvem professores meramente
como participantes passivos.
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Nessa citagdo € perfeitamente possivel perceber o crédito ao movimento reflexivo como
forma de reconstruir a imagem e a identidade do profissional da educacdo, através da valorizacao
que esta sendo dada a capacidade de acao dos professores.

Concordante com o poder da reflexdo, Elliot (1991, p. 115) refor¢ca que a

emergéncia de uma pratica reflexiva é uma empresa a0 mesmo tempo critica e
criativa. E critica porque, supde uma critica dos componentes ideologicamente
distorcido das autocompreensdes, os professores desenvolvem novos modos de
entender a relacdo entre valores educativos e sua pratica.

Portanto, para ele, ndo ha necessidade de a reflexdo partir de uma posi¢do critica como
origem da reflexdo, ele acredita que a propria reflexdo leva a isso, atribuindo um poder grande a
este processo e a for¢ca que dele emana e que nem sempre € vista pelos professores como
possibilidade de fortalecimento e de emancipacdo profissional.

Neste ponto do debate creio ser pertinente recuperar a aproximacdo das idéias de Schon
(1983, 1992) e Stenhouse (1967), pois, tanto um quanto o outro destacam a forca existente nos
processos investigativos ou, melhor dizendo, ambos véem esse processo — quer seja na reflexao,
quer seja na pesquisa - como resisténcia e oposi¢do a idéia do professor como técnico, como aquele
que tém uma capacidade limitada de consciéncia e de pretensdes educativas.

Para Stenhouse (1967), o movimento dos professores-investigadores € o que traduz as idéias
educativas de forma pratica e experimental em sala de aula, defendendo a idéia de "uma ciéncia
educativa em que cada sala de aula € um laboratério e cada professor um membro da comunidade
cientifica (1975, p. 142), sendo assim, os professores sd3o os Unicos que se encontram na posi¢ao
privilegiada de testar as idéias na pratica. Por isso ao defender esta idéia, ele sugere que o papel do
professor como investigador deve estar intimamente relacionado com o papel do professor como
professor, que vai na direcdo de um saber mais integrado, mais holistico e ligado a pratica, mais
situado e mais rdpido nas respostas a obter.

Portanto, meu interesse pelo feitico que pode ser revelado pelas minhas palavras e dos
tedricos em que me referencio reside no fato de conseguir compreender o que pode contribuir para
disparar esse desejo, essa vontade nos educadores de tomar o seu fazer nas maos de forma que ele
possa se auto-esculpir, investigando os processos que utiliza para isso.

Dentre o que ja foi dito, a respeito dos modelos e o que dizem os tedricos, € inegdvel as
contribui¢cdes importantes que dizem respeito as estratégias de abordagem e a intencionalidades das
acoes formativas. Mas, em sua maioria, essas contribuicdes nao sdo estudadas e entendidas pelo
agente mais importante neste processo: o professor. Percebo que quanto maior é o esclarecimento

em torno da formagdo continuada de professores, maior € o entendimento de cada uma das acdes
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formativas, e, que esse entendimento, a meu ver, coloca o professor em melhor posi¢cdo frente ao
desafio de sua prépria formagao.

Essa reflexdo permite que se veja de que lugares estdo falando os responsaveis pela
implementacdo dos diversos e diferentes modelos de formacgdo continuada, por esta ou aquela
proposta de formacdo, evidenciando assim inten¢des, op¢des e direcdes que se pretende adotar. A
clareza e a distincdo entre as inimeras possibilidades de se conceber e de se promover a formagao
continuada de professores contribuem para o processo reflexivo e interpretativo do professor frente
as situagdes que enfrenta cotidianamente, associadas aos conhecimentos trabalhados no contexto
formativo em que estd inscrito. Essa reflexdo colabora também com a emancipagdo dos professores
através dos conhecimentos que vao construindo e colocando para dialogar consigo mesmo e com a
comunidade a que pertencem, ampliando assim sua capacidade de enxergar além do Obvio,
reinterpretando realidades em que pode e deve interferir.

Levando em consideracdo as abordagens de formacao tratadas, defendo nesta pesquisa uma
formagao que vai além do processo de atualizacdo do professor e que o prepara para uma
compreensdo de si, de seu papel profissional, da situacdo escolar como um todo, encontrando meios
de interpretar melhor a realidade em que vive e ampliando seu discernimento acerca dos
pressupostos filoséficos, sociais e politicos que envolvem a educacdo. Considero a formacdo na

perspectiva proposta por Névoa (2002), que destaca que

a formag@o ndo se constréi por acumulagdo (de cursos, de conhecimentos ou de
técnicas), mas sim através de trabalho de reflexividade critica sobre as préticas e de
(re) construgcdo permanente de uma identidade pessoal. Por isso € tdo importante
investir na pessoa e dar um estatuto ao saber da experiéncia (p. 57).

Os desafios que sdo postos diante dessa idéia de formacgdo, que insiste em estimular os
professores a se apropriarem dos saberes de que sdo portadores e que, por vezes, ndo conseguem
reconhecé-los, sdo tanto de ambito pessoal como coletivo e apontam para a necessidade de se
considerar e reconsiderar alguns conceitos, bem como o uso social que deles se faz dentro do
universo profissional dos professores.

Assim, no préximo item darei destaque as contribui¢cdes de Novoa, uma vez que este autor

retine os principios tedricos que avangam na determinacao de rumos para a formagao continuada.
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2.2. Passagens e rumos da formacdo continuada de professores.

Na busca pela compreensao das tendéncias de formacao de professores que tém surgido nos
diversos cendrios educacionais, outro aspecto que merece ser discutido € o que trata das diferentes
perspectivas de formacdo docente.

A idéia de perspectiva estd sendo compreendida como uma determinada configuracdo ou
como forma/aparéncia “sob a qual algo se apresenta” (HOUAISS, 2006). Os autores citados no
trabalho referem-se a “modelos” que representam padrdes, fontes de inspiracdo ou de definicao de
categorias.

Opto pela idéia de perspectiva uma vez que ela permite pensarmos as praticas de formagao
como possibilidade de projecdo de um modo de olhar que comporta varios planos e dimensoes.
Perspectiva como caminho a ser percorrido — passagem — indicando processos de formagdo
continuada que permitem tracar novos rumos para a formacao de professores.

A revisdo da literatura, realizada ao longo do curso de doutorado, leva-me a priorizar a
producdo tedrica de Névoa, (1987, 1992, 1995, 2000, 2001, 2002) na qual encontrei os fundamentos
que sustentam minhas convicgdes € me indicam elementos para as andlises pretendidas.

A escolha deu-se, portanto, em fun¢do da relacdo que estabeleco entre sua obra e a pesquisa
que realizo, na qual me propus discutir e analisar as experi€éncias de formacdo continuada de um
programa oficial e as experiéncias formativas de um grupo de professoras da Educagdo Bésica.
Olhar para processos tdo diversos como esses significa realizar dois movimentos em busca de um
maior entendimento sobre a formagdo continuada; no primeiro caso, um movimento mais
aproximado do pensamento dominante, das verdades que ja foram produzidas em torno da temética
e que acabam por se transformarem em generalizagdes.

No segundo caso, o movimento deu-se na busca pela traducao do pensamento mais préximo
e especifico de um grupo de professores, na pretensdo de ressaltar aspectos mais individualizados
do pensamento e das idéias dessas professoras sobre suas escolhas, percursos e processos
formativos.

Noévoa (2002) enfatiza que

a escolha dos modelos de formagdo continua deve ter em conta a valorizagdo das
“formacdes informais”, desde os processos de autoformacdo até o investimento
educativo das situagdes profissionais e a articulacdo com os projectos educativos
da escola, no quadro de uma autonomia do estabelecimento de ensino (p. 38).

A forma interativa-reflexiva, na concep¢do de No&voa, corresponde as iniciativas de
formagao comprometidas com a resolu¢ao de problemas reais, dependendo da ajuda mditua dos

formandos e de uma ligacdo com a situacdo de trabalho. Como exemplo poderiamos citar as acdes
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de formagdo de acompanhamento de projetos ou os grupos de investigagdo-acao. Esse modelo de
alguma forma serd retomado nesta pesquisa, quando tratar dos apontamentos do Grupo de Pesquisa-
Formacao, analisando-o em relac@o as suas conseqiiéncias. Trata-se de um grupo contractual, mas
com fragil delegacdo a instancia formadora.
O autor identifica trés grandes eixos na drea de interven¢do nas agdes educativas que,
conseqiientemente, intervém nas a¢des formativas, quais sejam:
* a logica econdmica, de orientacdo neoliberal, insiste no envolvimento do setor privado
nos sistemas de educacio e de formacao e formulacao de politicas;
* o discurso da qualidade, associado ao conceito de eficiéncia e eficdcia, que tende a
reduzir a educagdo a um problema de gestdo e ndo social e politico;

* aretdrica da cidadania, que incentiva préticas educativas mais locais.

Tais pressupostos indicam a idéia do autor de que a formagdo continuada se da no ambito
individual, mas quem se aprofunda um pouco mais na sua obra sabe que ele coloca a dimensao
pessoal como primeira forma de se chegar a dimensdo profissional e de reconhecer os saberes
trazidos pelos sujeitos que vivem e fazem a formacao.

O mesmo autor chama a atencdo para uma ‘familia de competéncias” (2002), as quais tem se
dado pouca atencdo e que definem grande parte do futuro da profissdo docente: competéncias
expressivas € comunicacionais, tecnoldgicas e sociais. Afirma ser a articulagido dessas competéncias
o que falta ao professor para que ele se aproprie do “novo” espaco publico da educacdo, de forma a
intervir técnica e politicamente e participar dos debates sociais e culturais da comunidade em que se
encontra inserido.

Ao destacar as competéncias como elementos importantes no processo de formacgdo, o autor
chama a atencdo para o fato de que a competéncia estimulada nesse modelo € a capacidade de
resolucdo de problemas, que requer um misto de saberes que sdo parcialmente produzidos e ndo
transmitidos na relacdo pedagdgica presente na formagdo. A producao coletiva de novos saberes € a
caracteristica principal deste modelo.

Assumo com Novoa (1995, p. 25) a definicdo da formac¢do como “um investimento pessoal,
um trabalho livre e criativo sobre os percursos e os projectos proprios, com vista a constru¢ao de
uma identidade, que é também uma identidade profissional”.

Admitindo que o aprender continuo é essencial na profissao docente, Névoa destaca que ele
deve se concentrar em dois pilares complementares: a propria pessoa do professor, como agente, e a

escola, como lugar de crescimento profissional permanente.
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Resgato a concepcdo de Novoa (1995) sobre a dimensdo profissional do professor, que
considera tanto a perspectiva individual como a coletiva, entendendo que a formacdo deve levar em
conta o desenvolvimento pessoal do professor para que ele se aproprie de seu processo de formagao,
dando-lhe um sentido no quadro das suas histdrias de vida, valorizando a experiéncia do professor,
com vistas a producgdo de seus saberes.

Nessa pesquisa, valorizo os memoriais de formagdo escritos pelas professoras que
constituirdo, juntamente com o referencial tedrico, a base de andlise desta investigacdo sobre
formagdo continuada, pois acredito se tratar de um dispositivo privilegiado para compreender o
processo formativo, tanto na dimensao pessoal como profissional do professor.

Resgato a concep¢do de Novoa (1995) sobre a dimensao profissional; ele reconhece como
legitima a preocupacao com a formacao de professores reflexivos, que possam assumir seu papel de
protagonistas na implementacdo de politicas educativas. Portanto, acredita no professor como
“produtor de sua profissdo”, tanto no ambito pessoal — mudanca profissional — como no ambito
profissional — mudar as instituicdes em que atua. O autor propde que os professores sejam
protagonistas nas diversas fases da sua formacdo: na concep¢do, acompanhamento, regulacdo e
avaliacdo.

Afirma que seu projeto de acdo opta “pela valorizacdo das pessoas e dos grupos que tém
lutado pela inovacao no interior das escolas e do sistema educativo” (N()VOA, 1995, p. 31), mas
lembra que hé outras opcdes, que passam pelos dispositivos de controle e de enquadramento.

Minha opcao foi considerar e articular duas experiéncias formativas que representam essas
possibilidades: o Programa Parametros em Acdo, que compde uma politica publica e € orientado
por dispositivos de controle e enquadramento, e o processo de formacdo continuada, promovido
pela propria atividade da pesquisa, em que os percursos formativos de um grupo de professoras sdo
considerados nas suas especificidades, na expectativa de valorizar a produgdo da profissdo e
mobilizar mudancas no ambito profissional e institucional.

Os percursos formativos sdo considerados na sua especificidade justamente porque as
concepgdes e as propostas de formacdo de professores ndo se ddo num campo epistemoldgico
homogéneo e, muitas vezes, v€m ocorrendo num clima de muita ambivaléncia - onde tanto se
encontram aqueles que acreditam na real necessidade de mudanca educacional gerada pela
reorganizacdo produtiva capitalista, como aqueles que acreditam na mudanca educacional em busca
da superacdo dessa produgdo capitalista e desconfiam da efetividade que as propostas anteriores

apregoavam e realmente pretendiam.
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As respostas dos paises frente ao desafio de melhoria da qualidade de ensino, baseiam-se no
entendimento de que a formac@o docente € a responsdvel pela melhoria. No entanto, tal formagao
tem acontecido de acordo com as vérias maneiras pelas quais se compreende esta tematica, o que
justifica a possibilidade de multiplas “leituras” da questdo da formagdo docente no que se refere as
diferentes a¢des do poder publico no tratamento do problema.

Noévoa (2002), subsidiado nas obras de Demailly (1995), reorganiza os quatro modelos, por
ela propostos, em dois grupos de formagdo continua de professores:

* Modelos estruturantes, engloba a perspectiva universitaria e escolar. Fundamentado na
racionalidade técnico-cientifica em que o processo de formagdo se organiza com base
numa proposta previamente organizada, centrada na transmissdo de conhecimentos e
informacodes de cardter instrutivo. Os projetos sao oferecidos por agéncias detentoras de
potencial e legitimidade informativa, exterior aos contextos profissionais dos
professores em processo de formacgdo e possuem controle institucional de freqii€ncia e
desempenho.

*  Modelos construtuvistas englobam o contratual e interativo- reflexivo. Parte da reflexao
interativa e contextualizada, articulando teoria e pratica, formadores e formandos. Preve
avaliacdes e auto-avaliagdes do desempenho dos envolvidos, mas essas podem ter um
carater informal. Implica uma relacdo em que formadores e formando sdo
colaboradores, predispostos aos saberes produzidos em acgdo. O contexto € de
cooperacio em que todos sdo co-responsdveis pela resolugio dos problemas praticos. E
comum o uso de grupos focais, oficinas, dinamicas de debates, além, de exercicios

experimentais seguidos de discussoes.

O autor alinha-se aos modelos construtivistas, mais precisamente na forma interactiva-
reflexiva, porque concebe a formacgdo continua como contributiva para a redefinicdo da profissao
docente. Destacando novas formas de olhar a formagdo continuada, concordo com a proposi¢ao de
Né6voa® (2002), que defende a trilogia da formac¢do continuada - produzir a vida, a profissdo e a
escola.

O desenvolvimento pessoal € associado a criacdo de redes de (auto) formacgdo participada,

que possibilitem compreender a globalidade do sujeito, assumindo a formagdo como um processo

? Este texto é uma versdo adaptada de um artigo publicado no livro Formagdo continua de professores:Realidades e
perspectivas (1991) e baseado, também, na conferéncia de abertura do primeiro Congresso Nacional de Formacio
Continua de Professores, que teve lugar na Universidade de Aveiro, em 1991.
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interativo e dindmico. Nos espagos de forma¢do mutua, cada professor € chamado a desempenhar o
papel de formador e de formando.

A pesquisa centrada na pessoa do professor e na sua experiéncia € fundamental nos periodos
de transi¢do e de mudancga, pois, com a ajuda da reflexdo, contribui para a revisdo das concepgoes,
dos processos educacionais. Esses periodos de crises, que sugerem retrospectivas sobre percursos
pessoais e profissionais, sdo momentos em que cada um produz a “sua” vida, o que no caso dos
professores significa produzir a “sua” profissao.

A idéia de desenvolvimento profissional implica investir na profissdo e nos seus saberes,
nesse sentido, a formacdo continua deve favorecer a apropriacdo, por parte dos professores, dos
saberes que eles possuem, e para que isso seja possivel, é preciso que a formacdo promova a
preparacdo de professores que sejam capazes de refletir sobre seu desenvolvimento profissional e
capazes de desenvolverem uma autonomia que os tornem protagonistas das politicas educativas.
Essas préticas de formacgdo continua organizadas em torno do coletivo dos professores contribuem
para sua emancipacdo profissional, desde que tenham como referencia o reconhecimento e a
valorizacio do saber docente.

No que se refere ao desenvolvimento organizacional - investir na escola e nos seus projetos -
a formacgdo continua dos professores da-se em vdrias dimensdes, onde os fatores dependem uns dos
outros, pois que se nao houver uma articulacao entre eles, a mudanga educacional necessaria nao
acontecerd. Por esse motivo, falar de formacdo continua € falar de investimento nos projetos
escolares, e um dos desafios € enxergar a escola como um espaco onde trabalhar e formar ndo sejam
acoOes separadas, mas integradas no cotidiano escolar.

Considerando as idéias de Novoa (1995), esta seria uma possibilidade para o professor sair
da posi¢do de “ndo ser nem isto nem aquilo”, na medida em que a profissdo docente aponta algumas
contradi¢des — ndo se deve saber demais, nem de menos; nao se deve se misturar com 0 povo, nem
com a burguesia; ndo se deve ser pobre, nem rico — € eu acrescentaria, nem responsavel
individualmente por sua prépria formagao continuada nem esta seria responsabilidade exclusiva das

instancias formativas.
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CAPITULO III

EXPLICANDO E DESEXPLICANDO CAMINHOS:

A TRAJETORIA METODOLOGICA

Escrever nem uma coisa

Nem outra -

A fim de dizer todas

Ou, pelo menos, nenhumas.

Assim,

Ao poeta faz bem

Desexplicar -

Tanto quanto escurecer acende os vaga-lumes.
Manoel de Barros

Por que o método merece uma discussdo tedrica? Para explicar e desexplicar, para descrever

a trajetoria metodoldgica que, muitas vezes, parece obscura e nos leva a mudar o percurso.

O mundo caminha para a articulacio entre as partes de um todo, entre o todo de outras

partes, entre todos que possuem partes em comum, entre partes que compdem todos diversos.
. . e 10 . . . . . . . .

Passamos a questionar o paradigma positivista'’, indicado pelo inquestiondvel rigor cientifico, e a

valorizar a relacdo processo — produto.

Estamos em busca da complexidade, de outras formas de explicacdo e andlises de
fendmenos j4 vistos de forma semelhante e de outros que ainda ndo foram vistos, num movimento
que pretende a mudanca de sentido do conhecimento e experiéncias investigativas mais

abrangentes, isto €, aproximagdes complexas da realidade pesquisada.

E importante lembrar que o termo “complexus” significa tecer junto, sugestivo de que toda a

transformagdo proposta seja pensada e realizada no ambito coletivo.

Quando os cientistas adeptos do paradigma positivista, com énfase na abordagem
quantitativa, falam em método, referem-se a idéia de produc¢do de conhecimento com certa

sistematizacdo objetiva, que muitas vezes torna-se quase mais importante que a propria producio do

' Método Positivista, criado por Auguste Comte (1798-1857) e desenvolvido por intimeros epigonos, que se propdem a
ordenar as ciéncias experimentais, considerando-as o modelo por exceléncia do conhecimento humano, em detrimento
das especulacdes metafisicas ou teoldgicas; filosofia positiva, comtismo.
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conhecimento, pois t€ém como objetivo maior a verificacdo do conhecimento, as explicacdes causais

e o distanciamento dos fatos investigados (SANTOS FILHO, 2002).

Na abordagem qualitativa, a preocupacdo € nao delimitar, mas ampliar a discussdo, levando
para o campo da investigacdo o sujeito produtor de conhecimento, o sujeito pesquisado, as
diferentes abordagens no processo de pesquisa, o olhar do pesquisador em busca das
insignificancias e dos fragmentos que por vezes dao um novo sentido a totalidade. Enfim, quando
nos aproximamos do paradigma da complexidade“, falamos da urgéncia de uma redefinicdo da
palavra ‘método’, e para isso recorro a etimologia da palavra. Método é derivado do grego
methodos, formado por meta, “para”, e hodos, “caminho”. A palavra poderia ser traduzida em

“caminho para”.

A preocupacdo com a utilizacdo de um método para produzir conhecimento € antiga. Para
comprovar que tal preocupacdo existe hd séculos, trago o pensamento de Descartes (apud

LAVILLE, 1999, p. 37):

O método sdo regras precisas e faceis, a partir da observagao exata das quais se terd
certeza de nunca tomar um erro por uma verdade, e, sem ai desperdigar inutilmente
as forcas de sua mente, mas ampliando seu saber por meio de um continuo
progresso, chegar ao conhecimento verdadeiro de tudo do que se € capaz.

Apesar de me limitar a exemplificar o quao antiga € essa preocupagdo, ndo posso deixar de
me referir a concep¢do de método que estd implicita nessa citacdo. Sob minha 6tica, esta concepgao
confere a0 método eficicia e certeza exageradas, chegando a um reducionismo exacerbado
atribuido ao método, com claras pretensdes absolutistas. Embora se deva considerar que essa visao,
de mais de trés séculos, foi repensada e superada, justamente pelas limitacdes que trazia em sua
maneira de abordar a realidade, € sabido que a influéncia da concepg¢do positivista adquiriu

proporcdes que atingem os pesquisadores até os dias atuais._

Para ser mais clara, observo que por mais que o avango da discussdo do método tenha se
dado, por mais que a dicotomizacdo da relacdo sujeito-objeto tenha se rompido, ou apenas
flexibilizado entre os mais criticos, por mais que o sujeito tenha deixado de ser aquele que observa,
para ser o que questiona, as ciéncias humanas ainda estdo numa arena de luta pelo seu
reconhecimento e legitimidade como ciéncia, principalmente por buscar novas formas de abordar a

realidade.

" Complexidade é a articulagdo entre a unidade e a multiplicidade, ou seja, “h4 um tecido interdependente, interativo e
inter-retroativo entre o objeto de conhecimento e seu contexto, as partes e o todo, o todo e as partes, as partes entre si”
(MORIN, 2002, p. 38).
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Entender a realidade de forma mais ampla, levando em conta as diferentes manifestacdes
que possam ocorrer a partir das construcdes subjetivas dos sujeitos sociais, nao consiste em fuga ao
objetivismo, mas em posicionamento aberto e critico a existéncia da acdo e intervengao dos sujeitos
nos processos sociais dos quais fazem parte. Nessa ruptura com as formas limitadas e limitantes de

se fazer pesquisa, Pais (2003, p. 31) alerta para os riscos de métodos muito bem definidos:

A necessidade de uma apertada vigilancia epistemoldgica as teorias, métodos e
conceitos que mais parecem moldes antecipadamente preparados a que um alfaiate
desajeitado adapta laboriosamente um tecido que mal conhece — o tecido social -,
fazendo com que esse tecido pareca aquilo que ndo é.

Portanto, dentro dessa inovadora visao de se fazer ci€ncia, o modo de se fazer uma pesquisa
¢ tdo relevante quanto os resultados a que se pode chegar. Podemos entender esse processo na
mesma perspectiva de Guimaraes Rosa (1979, p. 52): “o real ndo esta na saida nem na chegada, ele

se dispde para a gente € no meio da travessia”.

Quando se trata de pesquisa em educagdo, € interessante observar na travessia que ela esta
constituindo o movimento que luta contra a hegemonia conservadora, que se opde a construcao de
modelos criticos e emancipatdrios de pesquisas, que enriqueceriam de forma significativa a
formacdo docente. Tal movimento considera e identifica o trabalho docente como algo de
complexidade inquestiondvel. Sendo assim, os cotidianos merecem ser pesquisados, na tentativa de
acender os vaga-lumes que certamente podem iluminar a pratica docente, que vive tdo escondida

por trds das insignificancias e desimportancias.

Construir um método que abarque, que reconheca e atribua a real valorizacdo que merece a
docéncia, os professores e todo o entorno que os cerca, € uma tomada de posi¢do frente as
concepgdes de pesquisa que tomam as peculiaridades como principais indicativos para delinear
papéis sociais e significados a eles atribuidos. Também por esse motivo € importante que se faca
uma discussdo sobre método, antes de explicitar aquele que foi produzido e utilizado no

desenvolvimento e na realiza¢ao desta pesquisa.
Para Najmanovich (2003, p. 31), o método possui até um feiti¢o:

O feitico do método reside nessa possibilidade de reescrever a histéria, depurar o
passado, exorcizar a complexidade e inventar uma estrada onde haja somente uma
pegada difusa ou uma rede de trilhas entrecruzadas. As coordenadas cartesianas —
justamente — nos permitem situar dois pontos quaisquer no globo terrestre e uni-los
com uma linha. Mas isso ndo implica de maneira alguma que seja possivel chegar
de um ao outro caminhando em linha reta.
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Nesse sentido, utilizar esse alerta como ponto de partida é o que esta pesquisa pretende,
buscando bem mais desexplicar do que demonstrar, revelar ao invés de comprovar, flanar'” a seguir

moldes.

Novos significados e novas compreensdes € o que pretendo hospedar em minha teia de
conhecimentos, e esta estratégia, forcosamente, me levard a olhar mais profundamente meu objeto
de pesquisa, no intuito de conhecer as possiveis articulagdes que serdo realizadas, a partir do que os
novos significados me (in) formam. Olharei meu objeto de pesquisa ora como “‘camponesa’, que de
tanto conhecer o lugar onde reside tem a possibilidade de enxergar além dos fatos, ora como
“marinheira”, que justamente por vir de longe e manter-se um pouco distante do cotidiano possui a
possibilidade inversa de observar fatos e seus significados de forma bem mais clara e transparente

do que aquele que nunca se distanciou de sua acdo, de seu lugar.

Assumindo com Boaventura Santos (1987, p.86), para quem “todo conhecimento € auto-
conhecimento”, a pesquisa foi caminhando em direcdo a esse mergulho interno, ampliando o

processo de auto-conhecimento de cada um que com ela se envolveu.

Ferraco (2002, p. 92) fez-me lembrar de que “todo conhecimento que criamos/inventamos
revela, em parte, quem somos. As verdades que produzimos sdo fragmentos de nossas
verdades/identidades”.

Na determinagdo de processos metodologicos que me conduzissem a produgdo de novos
conhecimentos sobre a formacdo de professores, tendo como referencia o que apontou Ferrago,
optei por determinar que o grupo com o qual trabalharia na pesquisa fosse denominado de Grupo
Pesquisa-Formacdo, como denomina Josso (2004), quando se refere a um grupo em que a prépria
pessoa €, simultaneamente, objeto e sujeito da pesquisa-formacdo, produzindo conhecimento

durante a investigacdo. Este instrumento serd mais bem discutido no decorrer do trabalho.

Tanto as professoras integrantes do Grupo de Pesquisa-Formagdo, que alimentaram os dados
da investiga¢do, quanto eu, que os produzi, interpretei e sistematizei, em busca de novos
significados ali expressos, passamos a nos conhecer e a nos compreender um pouco mais, pois

fomos nos reencontrando em cada reflexao realizada._

E, como chegar, como caminhar, como realizar este feito, sem me perder em labirintos que

me desviassem da cientificidade da pesquisa? Este era um de meus temores, apesar da crenga e

12 A arte do viajante flaneur, segundo Pais (2003), reside precisamente na combinagio da descoberta com o gosto pela
aventura.
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descrenca nos caminhos bem preparados e modelados que aparecem como armadilhas nas trilhas

limpas da pesquisa.

Corroboro com Ferraco (2002, p. 103-104) quando afirma que “nossos objetos sdo tao
somente criagdes subjetivas, necessidades e desejos pessoais (...). Em esséncia, somos parte do
proprio tema estudado. Com tudo o que ele tem de bom e de ruim”. Talvez eu realmente devesse me
perder, me desviar, sem a pretensio de chegada a algum lugar, principalmente, disposta a
transgredir os moldes. SO assim o tecido que tenho nas maos teria o caimento adequado a sua

textura, procurando ele mesmo o melhor contorno que o revele.

Vale ressaltar que tal possibilidade nao representa perda do rigor ou da intencionalidade na

elaboragdo do trabalho cientifico, como revela Bordieu (1989, p. 26).

a pesquisa € uma coisa demasiado séria e demasiado dificil para se poder tomar a
liberdade de se confundir a rigidez, que € o contrario da inteligéncia e da invencdo,
com rigor, e se ficar privado deste ou daquele recurso entre os varios que podem
ser oferecidos pelo conjunto das tradigdes intelectuais da disciplina — e das
disciplinas vizinhas: etnologia, economia, histéria.

Isso significa que ndo ha como deixar de lado fragmentos, pré-coisas, informacdes pouco
importantes do ponto de vista cientifico e a capacidade inventiva e criativa do pesquisador, em
nome da rigorosidade que qualquer método tenha pretensao de seguir, pois o didlogo estabelecido
entre o pesquisador e os dados constitui chdo e teto da pesquisa, bem como todo o entremeio entre
os dois. Na busca por tal lugar, encontrei a narrativa como uma das possiveis saidas desse labirinto.

Segundo Alves e Gongalves (2001, p. 92):

Parece certo que, s6 recentemente, o termo narrativa ndo nos transporta apenas para
o mundo da literatura e da criagdo literaria. Actualmente é ja um dado adquirido
que a narrativa se constitui como uma metdfora e o instrumento de um novo
paradigma de entendimento, de observacdo e de compreensdo psicoldgica e
educativa.

Portanto, a narrativa, nesta pesquisa, constitui-se em um método de investigagdo, através dos
quais os relatos sao submetidos a interpretacdo e ndo a explicagdo, pois ndo se pode explicar um

relato, tudo que se pode fazer é dar-lhe interpretagdes variadas.

Além dessa idéia expressa sobre a narrativa, o seu uso se deve ao fato de, segundo Benjamin
(1987, p. 214), “o grande narrador tem sempre suas raizes no povo, principalmente nas camadas
artesanais”. E como tomei emprestado dele a metidfora do Camponés e do Marinheiro, que sdao duas

figuras do povo, creio que a narrativa serd a forma de melhor compor esta investigacao.
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Além de tudo isso, minha escrita ndo poderia ser em outro género, pois acredito que este tem
o poder de valorizar e evidenciar a experiéncia, seja da vida ou mais especificamente, profissional,
dando um sentido realmente artesanal ao que estd sendo narrado, permitindo que se vejam as

marcas da tessitura e que os fios prendam a atencao do ouvinte / leitor.

Portanto, com esta pesquisa pretendo levar em conta e narrar a autoria, meu ponto de vista
como autora e dos pesquisados, ja que reconheco, como Bruner (2001, p. 120) que “as histérias sao
o produto de narradores, e os narradores t€m pontos de vista, mesmo se um narrador alegar ser uma

‘testemunha dos eventos’”’.

Apesar de toda a argumentacdo em torno da narrativa, que a admite como um recurso
metodoldgico de uma nova forma de pensar e fazer ciéncia é sabido que por ela ter ficado tanto
tempo, segundo Alves e Gongalves (2001, p. 92), “confinada apenas aquilo sobre o qual se poderia
proclamar um veredicto de verdadeiro ou falso”, meu propdsito € valorizar esse instrumento como
um método construido na comunicacdo com outros e, por isto, revelador da complexidade da

pesquisa.

3.1. Em busca de um conceito de pesquisa: descobrindo caminhos

A busca de um conceito de pesquisa deu-se antes, durante e depois da construgao dos dados.
Alids, essa preocupacdo foi um dos motivos que me levaram a buscar o GEPEC como grupo de
estudo e pesquisa, pois a primeira informacao que tive sobre ele € de que se tratava de um grupo
que questionava o fazer pesquisa e a metodologia que girava em torno desta discussdo. Conheci a
obra “Cartografias do Trabalho Docente” (GERALDI, FIORENTINI e PEREIRA, 1998) e me

convenci da op¢ao feita e de que aquele era o espago para discutir formacao de professores.

Quando fui aceita como orientanda do professor Dr. Guilherme do Val Toledo Prado e
passei a freqiientar o grupo, fui entendendo que ali se encontravam pessoas que atribuiam novos
significados a prética de pesquisa e que acreditavam que o professor, a escola e a sala de aula
mereciam outro modo de se produzir conhecimento, correndo o risco, inclusive, de ndo serem
legitimados e representados, caso esse outro modo de olhar a formacdo de professor nao se

confirmasse.

47



Passei a compreender que em pesquisa se busca muito mais que a precisio do
conhecimento, € a relacdo, a participagdo ativa e a compreensdo que tanto pesquisador quanto
pesquisado t€m desse processo investigativo. Entendi que assumir nessa pesquisa essa postura com
as professoras, era acreditar que elas se tornam sujeitos capazes e autdbnomos e que s6 poderiam ser
consideradas, como sugere Assun¢do Freitas (2003, p. 29), como portadoras ‘“de uma voz
reveladora da capacidade de construir conhecimento sobre sua realidade que a torna co-participante

do processo de pesquisa”.

A partir disso, minha preocupag@o com o trabalho investigativo a que me propus realizar,
além de respaldar-se em perspectivas metodoldgicas que refletissem minhas convic¢des na relacao
pesquisadora/pesquisadas, voltou-se a concepgao de pesquisa que pudesse refletir a compreensao de
textos e contextos, de propdsitos e despropdsitos envolvidos na construcdo do conhecimento.
Resgatando os varios referenciais metodoldgicos e buscando possibilidades e significados diante do

tema da pesquisa, pude reconhecer aspectos significativos de meu trabalho em vdrias perspectivas.

Na pesquisa-agdo, compreendida por Thiollent (2003) como agdo/participacdo e
possibilidade de produ¢do de conhecimentos e experi€éncias que contribuem para a discussdao ou
avanco do debate das questdes abordadas, recupero a importancia da informacgdo que foi gerada e
divulgada para o grupo envolvido, passando a ser estruturada em conhecimentos.

Elliot (1998), um dos responsaveis pelo desenvolvimento do conceito de pesquisa-acio e
sua divulgacdo na educac¢do, ajudou-me a compreender esse processo investigativo. De acordo com
sua concepg¢do, a tarefa do pesquisador académico é a de estabelecer uma forma de pesquisa
colaborativa, transformadora da pratica curricular e que, no processo, favoreca uma forma particular
de desenvolvimento do professor, sobretudo, o desenvolvimento de capacidades para transformar
reflexivamente e discursivamente sua propria préatica.

Pensar meu trabalho com o Grupo de Pesquisa-Formagdo, nessa perspectiva, fez-me crer
que realizei a tarefa atribuida pelo autor ao pesquisador académico, pois além de provocar a
discussdo sobre a temadtica da formacdo continuada, as discussdes realizadas com o grupo de
professoras possibilitaram o desenvolvimento da capacidade reflexiva das mesmas, pois originou
tanto um movimento individual de exercitar suas argumentacdes acerca de suas idéias, tanto quanto
um movimento grupal no sentido de produzirem e darem forma ao conhecimento que muitas vezes
nem sabiam que possuiam.

Ainda em busca de aproximacdes, identifico em meu trabalho outros aspectos apontados por

Elliot (1998) para caracterizar a pesquisa:
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. ¢ uma atividade empreendida por um grupo com o objetivo de modificar suas circunstancias

a partir de valores humanos partilhados;

. ndo € um processo solitirio de auto-avaliagdo; e
. ¢ uma prética reflexiva de énfase social em que se investiga o processo de se investigar
sobre ela

Concluindo, posso afirmar que a pesquisa-acdo em educacao, referenciada por Elliot (1998),
€ o estudo de uma situagdo social e educativa para tratar de melhorar a qualidade da acgdo
pedagdgica que nela intervém. A validez das teorias e hipdteses que geram nao depende de provas
cientificas de verdade, mas de sua utilidade para ajudar os professores a atuar de modo mais
inteligente e acertado.

Consultando as referéncias para discussao da pesquisa do tipo etnografico, reconhe¢o com a
leitura de André (2004) que a minha pesquisa atende algumas caracteristicas dessa abordagem,
como observagdo participante, entrevistas intensivas e andlise de documentos (memoriais e
documentos do programa Pardmetros em Ac¢do). Segundo a autora, esse tipo de pesquisa enfatiza o
processo, preocupando-se com o significado que as pessoas atribuem a si mesmas, as suas
experiéncias € a0 mundo que as cerca. Como pesquisadora, fui instrumento de coleta e de analise
dos dados, afetando a situacdo estudada e sendo afetada por ela.

Esteban (2003), quando discorre sobre a pesquisa no cotidiano, argumentando que o
objetivo desse tipo de pesquisa € aprofundar a compreensao da realidade em sua complexidade,
valorizando a poténcia do secundario, do fragmento e do episddico, remete-me as minhas opg¢des no
percurso de trabalho, quando me debrucei sobre os fragmentos das histérias, encontros e
desencontros do grupo de professoras.

Depois de percorrer os conceitos € processos comuns aos varios tipos de pesquisas, bastante
utilizados quando se trata de educacdo, assumo neste trabalho a perspectiva de pesquisa como
pesquisa-formacao, principalmente, no procedimento utilizado com o Grupo de Pesquisa-Formacao,
mais precisamente na escrita autobiografica das professoras, proposta neste grupo, inspiradas no
trabalho de historias de vida desenvolvido por Josso.

Josso (2004), inicialmente, identifica o uso das histérias de vida em projetos de
conhecimento que, geralmente, levam os profissionais a refletirem sobre sua prética, demarcando
um territério de reflexdo que abrange a formagdo e retirando a narrativa do campo exclusivo da
literatura, trazendo-a para a complexidade biogrifica. Apresenta, também, as historias de vida a
servico de légicas de projetos, fazendo a ressalva de que nesses casos elas ndo abarcam a totalidade
da vida do sujeito, mas sdo adaptadas as perspectivas definidas pelos projetos, ou seja, sdo

tematizadas dentro de itinerdrios das mais variadas experi€ncias, indo dos mddulos de formacgao
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continua até a avaliacdo de competéncias relativas a novos referenciais profissionais. A autora é,
também, uma das responsdveis pela defini¢do das histérias de vida como metodologia de pesquisa-
formacgdo, ou seja, a propria pessoa €, simultaneamente, objeto e sujeito da pesquisa-formacgao,
produzindo conhecimento durante o trabalho autobiogréfico, através da explora¢do da narrativa de
suas experiéncias e de seus processos formativos. Os participantes aprendentes comentam o
desenvolvimento e as modalidades do trabalho biogréfico, construindo suas capacidades de escuta e
de partilha, atentos as consideragdes sobre formacao tecidas ao longo do trabalho.

A maior dificuldade nesse dispositivo de pesquisa-formacdo estd justamente nesta

articulacdo. Afirma Josso (2004, p. 215):

a pesquisa s6 avangca se houver, por parte de cada um, interesse por
aprendizagens e formulagdes de conhecimento. A formacgfo tem lugar quando a
pesquisa enriquece o olhar de descobertas sobre si mesmo, de novas
perspectivas, de tomadas de consciéncia sobre temdticas criadoras ou de
dialéticas ativas ou/e quando a pesquisa permite uma ou vdrias aprendizagens
conscientemente aprofundadas.

Apesar de ser conhecedora da existéncia de vérias questdes a serem respondidas por essa
abordagem pesquisa-formacgdo, admitidas pela prépria autora, enquanto inovadora modalidade de
pesquisa, € dela que mais me aproximo em meio dos achadouros que me pus a encontrar.

Segundo Né6voa'®, a autora faz parte do movimento de “autores e de teorias que foram
inscrevendo as preocupagdes autobiograficas no trabalho cientifico e que contribuiu para inscrever a
problemdtica do sujeito no centro das preocupagdes sobre o conhecimento e a formagdo.”
Admitindo, ainda, a pesquisa como pratica de errancia, producdo e até de ignorancia (ESTEBAN,
2003), retomo novamente a metafora da camponesa e da marinheira para explicitar os papéis de
pesquisadora e professora vivenciados por mim durante o desenrolar desta pesquisa.

E preciso registrar que ora me sentia completamente integrada  causa das professoras e,
nesses momentos, sentia-me como a camponesa, pertencente aquele lugar, sem nunca ter saido dali,
e familiarizava-me com todas as vivéncias, todas as dificuldades e avangos pelos quais passavam as
professoras, nio s6 pelo fato de conhecé-las, de ter trabalhado com a rede que elas pertencem, por

ter coordenado o Pardmetros em Ac¢do no estado, mas por causa da familiaridade que tenho com os

problemas que atravessam a profissao docente.

130 autor escreve sobre Josso no preficio que faz de sua obra: Experiéncias de vida e formacdo (2004).
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Ora me sentia como a marinheira, que um dia pertenceu a um lugar (professora), mas que
no momento estava em um outro espago que nunca havia ocupado antes (pesquisadora). Ao me
distanciar conseguia capturar o que estava sendo produzido e ao me aproximar deixava escapar esta
producdo, em um novo movimento, cheio de intensas emog¢des que acrescentavam um sentido
poderoso a experiéncia, sem muitas garantias de imediata compreensdo, porém repletos de
significados.

Aos poucos fui percebendo que a possibilidade de uma interseccdo entre esses dois papéis
gerava um novo territorio e, a0 mesmo tempo me sentia e era percebida pelas professoras do grupo
numa inconstancia, num vai € vem, em que o “zoom’” da imagem nos trazia para perto €, em outros,
nos levava para longe dos olhos de quem nos percebia.

O territério a que me refiro € o espaco intimo que fomos construindo - o grupo de
professoras e eu, cada uma delas e eu, eu e o grupo, eu e cada uma delas e que acabou por ficar

. . . . . Lo 14 - ~
habitado de significados, como se fossem “objetos biogriaficos” ', que nos dido a sensagdo de

continuidade e que se impregnam de nds.

Retornei a pergunta inicial, que me fez sair em busca de um conceito que melhor se
aproximasse de meu trabalho, e me deparei com a constatacdo de que a pesquisa, muito mais que
desvelar conceitos, tem como trama central ir revelando os fios que me ligaram a idéias, autores,
poetas, pessoas, expectativas, representacdes, metaforas, que atravessaram minha escrita na busca

do significado do conceito de pesquisar- formar sobre formagdo de professores.

3.2. Como tudo comegou: o programa Parametros em Acdo suscitando o objeto de

pesquisa.

Dentre as atividades desenvolvidas ao longo de minha carreira profissional, a participagcdao
no programa Pardmetros em Acdo possibilitou-me desenvolver reflexdes tedrico-metodoldgicas
importantes a minha formacao intelectual-profissional. Foi no bojo dessa trajetéria que fiz escolhas
que suscitaram meu objeto de pesquisa, tanto no mestrado quanto no doutorado. Por isso, considero

importante, mesmo que resumidamente, falar do programa.
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A origem deste programa, segundo explicacdo da SEF, se deu pelo fato de:

Durante o periodo compreendido entre 1995 e 1998, a Secretaria de Educacio
Fundamental do Ministério da Educagao, visando a uma educacgéo de qualidade, que
pudesse assegurar que cada crianga ou jovem brasileiro, mesmo em locais com
pouca infraestrutura e condicdes sécio econdmicas desfavordveis, pudesse ter acesso
ao conjunto de conhecimentos socialmente elaborados e reconhecidos como
necessdrio para o exercicio da cidadania, elaborou uma referéncia curricular para
todo o pais que ao mesmo tempo em que busca fortalecer a unidade nacional e a
responsabilidade do governo federal com a educagdo, assegura também o respeito a
diversidade, que € a marca cultural do pais, mediante a possibilidade de adaptacdes
que integrem as diferentes dimensdes da pratica educacional. (1999, p. 7)

O documento foi consolidado e encaminhado ao Conselho Nacional de Educacao, que se
pronunciou favoravelmente, recomendando-o como uma referéncia curricular.

Os Parametros, segundo a SEF, sdo:

refer€ncias curriculares que caracterizam-se pela flexibilidade, permitindo um
didlogo com as escolas, no que se refere a elaboracdo do curriculo e do seu projeto
pedagdgico; com as Secretarias de Educa¢do Municipais e Estaduais, subsidiando a
adaptacdo e a elaboracdo dos seus respectivos curriculos e com o proprio Ministério
da Educacdo, no tocante a definicdo e ao direcionamento das suas acdes politicas
tais como: projetos ligados a formacao inicial e continuada de professores (1997, p.
13).

Durante o processo de discussdo dessas referencias curriculares e, também, por meio dos
pareceres técnicos enviados a SEF, constatou-se que muitas seriam as dificuldades para a
implementacdo dos referidos documentos, considerando o precdrio nivel de formacdo dos
professores em exercicio e o elevado numero de professores leigos, principalmente nas regides
Norte e Nordeste do pafs.

A partir deste diagndstico e das constantes solicitacdes que a SEF vinha recebendo para
prestar cooperacdo técnica a estados e municipios, no que se refere a apresentacdo, discussdo e
implementacdo dos Parametros, e considerando a impossibilidade de atender ao universo da
demanda e os diferentes niveis de responsabilidade e de atuagdo, a SEF, estrategicamente, elaborou
e disponibilizou a quem se interessase os modulos que compdem os Parametros em Ac¢ao, bem
como a assessoria técnica para capacitar diretores, professores, orientadores educacionais, equipes
técnicas das Secretdrias, especialistas em educagdo, coordenadores pedagdgicos ou de drea e

supervisores para implementar os Parametros Curriculares Nacionais.

'* Chamados assim por Violette Morin (apud BOSI, 2003), que os definem como aqueles que envelhecem com o
possuidor e se encorporam a sua vida (...).Cada um desses objetos representa uma experiéncia vivida, uma aventura
afetiva do morador.
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O programa Pardametros em A¢do compdem-se de modulos especificos para Alfabetizacdo,
para as séries iniciais (1" a 4%) e finais (5" a 8") do ensino fundamental, para a Educag¢io Infantil e
para a Educacdo de Jovens e Adultos. Cada médulo contém as atividades que devem ser
desenvolvidas pelos professores. Essas atividades compreendem desde a discussdo e a resolucao de
situacdes problemas até relato de suas proprias vivéncias e experi€ncias na sala de aula, situagdes
imagindrias, de forma a propiciar um envolvimento com as diferentes concepgdes tedricas e
didéticas delas decorrentes, que remetesse, sempre que necessdrio, para a leitura dirigida dos
Parametros Curriculares Nacionais.

Para o desenvolvimento das atividades programadas nos Pardmetros em agdo, tanto no
volume de 1% a 4" séries quanto no de 5" a 8" séries, estdo previstas 160 horas, bem como o tempo
destinado a operacionalizacdo de cada médulo, que podera ser ampliado ou reduzido de acordo com
as peculiaridades locais. Ainda na estrutura interna de cada médulo sdo definidas as metas que se
pretende atingir ao seu término, as capacidades que se esperam que os professores em formacao
desenvolvam em funcdo das atividades realizadas e que servirdo de critérios de avaliacdo para o
coordenador do grupo, os contetidos dos médulos em termos de conceitos, procedimentos e atitudes
abordados. Sdo relacionados também os materiais necessarios, os complementares, as atividades
propostas a 0s anexos.

Ainda segundo o documento oficial do MEC, que trata da caracterizacdo do referido
programa, o objetivo principal com a criagdo do mesmo era:

suscitar nos professores o desejo de aprender e orientar para a possibilidade que,
em grupos de estudo, os professores realizem atividades que permitam esse
desenvolvimento profissional. Durante o desenvolvimento das atividades do
Programa os professores sao solicitados a constantes leituras. (1999, p. 15)

Alguns dos principais objetivos do Programa, segundo a SEF/MEC, eram:

Fortalecer as equipes técnicas das Secretarias de Educacdo e das escolas,
contribuindo para que desenvolvessem um trabalho de formacdo continuada de
professores;

Difundir um modelo de formacdo de educadores pautado pelo principio do
desenvolvimento de competéncias profissionais e apoiado na discussdo da prética
pedagdgica, na aprendizagem em parceria e no trabalho coletivo;

Incentivar ou "fazer surgir" grupos de estudo ou equipes de formacio continuada
locais.

Uma das caracteristicas ditas diferenciais deste programa, segundo a SEF/MEC era:

atender demandas e trabalhar por adesdo voluntdria, ou seja, sé as secretarias que
solicitassem o programa, voluntariamente, ¢ que o teriam, desde que atendessem
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as exigéncias estabelecidas pela SEF, no sentido de garantir a continuidade do
mesmo.

Dessa forma, tentava-se criar uma relagdo amistosa e cooperativa entre as diferentes
instancias de gestao do poder publico. Esse principio tinha como objetivo mostrar que o Programa
se colocava como op¢ao e ndo como imposicao, esperando que as secretarias percebessem se tratar
de uma proposta organizada e inovadora. A SEF-MEC atendeu as solicitacdes das secretarias
municipais e estaduais de educagdo, universidades e escolas de aplicacdo, através de uma agenda de

acdo, com o proposito de:

articular-se a estrutura das secretarias de educagdo de modo a valorizar o trabalho
dos quadros préprios das redes de ensino locais e impulsionar a sua formagdo. A
estrutura do Programa, criada para favorecer essa articulagdo € que garantia essa
possibilidade. Na verdade havia "duas estruturas" que se interrelacionam: uma no
ambito do MEC e outra no 4mbito das Secretarias. (1999, p. 13)

A articulacdo dessas duas estruturas foi realizada através das agdes da Rede Nacional de
Formadores'®. Esta Rede tinha como objetivo criar uma estrutura de comunicacdo e difusdo de
concepgoes, estratégias e conteddos para a formagdo do professor a partir da participacdo de
liderancas técnico-pedagégicas de diversas regides do Brasil e localizadas em diferentes espagos
institucionais.

A Rede Nacional de Formadores tinha cinco grandes objetivos:

1. Impulsionar a cultura e a pratica efetiva de desenvolvimento profissional,
pautado num cardter predominantemente pedagdgico, indicando fontes que
ajudem as pessoas a caminharem, formulando problemas e tendo como principio
geral o desenvolvimento das competéncias de forma permanente no interior dos
sistemas publicos de ensino, assessorando o desenvolvimento do programa
"Pardametros em A¢do”,

2. Subsidiar, com materiais impressos, videograficos e com assessorias mensais,
as equipes técnicas das Secretarias de Educacdo para o desenvolvimento de
projetos curriculares, tendo em vista a formagdo dos professores;

3. Articular os diferentes programas como Avaliagio do Livro Didatico,
FUNDEF, Sistema de Avaliacdo, Pré-formacdo, Escola Ativa, etc, em torno de
metas educacionais prioritarias;

4. Identificar e fortalecer grupos de referéncia e liderancas dentro e fora das
secretarias, que pudessem dar apoio local as a¢des de formacao; e.

5. Incrementar e possibilitar o intercimbio entre diferentes experiéncias de
formacdo em diferentes realidades do pais.

" A Rede Nacional de Formadores caracterizava-se por ser uma equipe de profissionais responsiveis pelo

acompanhamento e implementagdo dos programas de formacdo Pardmetros em Ac¢do e Programa de Formacgdo de
Professores Alfabetizadores.
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Esses intercambios aconteceram ora promovidos pela SEF/MEC, em Brasilia ou nas
proprias regides do pais, ora promovidos pelas secretarias publicas que acreditavam que tais trocas
eram um meio fecundo e enriquecedor de aprendizagem e que tinham recursos financeiros para
tanto.

No estado de Mato Grosso do Sul, um destes intercimbios, o I Encontro Estadual de
Formacao de Professores, realizado em Bonito, MS, agosto de 2002, resultou na elaboracdo e um
livio a partir dos textos e palestras produzidas no evento, intitulado: “E no coletivo que se
constroem competéncias.” (2002).

No municipio de Sdo Gabriel do Oeste, o intercambio gerou um encontro anual de
educadores que continua a ser realizado até hoje (2006). Nesse encontro procura-se trazer elementos
de referéncia sobre a formacao de professores.

Ap6s trés anos de desenvolvimento do referido Programa, o impacto mais significativo que
se pode ressaltar foi o nascimento da necessidade e da busca de conhecimento, tanto por parte dos
coordenadores locais do mesmo como dos formadores da Rede Nacional de Formadores de MS, o
que foi caracterizado como um avango na competéncia de gerir sua prépria formacao.

O conceito de gerir a propria formacao, geralmente, remete-nos a idéia de autonomia, porém
tal conceito teve no Programa um cardter limitado, pois a autonomia do professor resumiu-se
somente na conquista e na intervencao do espago da sala de aula.

Na tentativa de ir além desse espaco, alguns contetdos previstos nos médulos contribuiram
para que os coordenadores'® participantes do programa tivessem uma visio de administracio,
planejamento e organizacgdo, fatores preponderantes para o desenvolvimento de qualquer programa
de formacdo continuada presente nas secretarias.

Outro ponto que merece destaque foi a substituicdo de atitudes competitivas, tdo comuns
entre os municipios do interior, por atitudes de colaboracdo, visando ao bom funcionamento do
Pélo'” e ndo s6 deste ou daquele municipio. Este fato refor¢a a idéia de que a formacao continuada

pressupde um trabalho de equipe.

Ja disse anteriormente que a temadtica desta pesquisa, formacdo continuada de professores

teve inicio ainda no programa de mestrado em 1999. Naquela ocasido, meu interesse recaia

' Para o desenvolvimento e acompanhamento do programa nos municipios que aderiram a ele, foi criada a figura do
coordenador, fun¢do que foi desempenhada, ora por professores, ora por coordenadores pedagdgicos locais.

7" A organizagio proposta pelo Ministério da Educacdo para que os municipios fossem aglutinados, favorecendo as
trocas, desenvolvimento e o acompanhamento do programa.
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principalmente na opinido dos coordenadores, que exerciam a func¢do de formadores dos professores
no programa Pardmetros em Ag¢do, sobre as competéncias que o referido programa pretendia

desenvolver em seus participantes.

Essa preocupagdo continuou durante o desenvolvimento do programa, pode ser facilmente
percebida num trecho do relatério que elaborei, ainda como coordenadora da Rede MS de

formadores:

as competéncias e as estratégias, a cada dia mais claras pelos membros da Rede
MS de formadores, t€m se tornado o norte e o grande objetivo de nossa agdo,
provocando o desejo de criarmos instrumentos de investigacdo que esclarecam e
confirmem ou nao nossas impressdes e andlises a respeito do desenvolvimento do
programa e da formagao continuada. (out. 2001)

Desse periodo em diante, a preocupacdo com a formacdo de professores passou a ser bem
maior do que aquela que o programa Parametros em Ac¢do despertou em mim, pois passei a olhar
essa temdtica como uma das maiores possibilidades de constitui¢do profissional dos educadores,
portanto, uma significativa fonte de investigagdo para se chegar as principais necessidades dos
educadores, sua identidade profissional, suas praticas e saberes a servigco do ensino de qualidade.
Sem sucumbir a preguica e movida pela curiosidade, levo em conta as palavras de Benjamin (1987),

que vieram ao encontro do meu doutorado.
Quem pergunta pelo futuro a benzedeiras abre mdo, sem o saber, de um
conhecimento interior do que estd por vir, que € mil vezes mais preciso do
que tudo o que lhe é dado ouvir 14. Guia-o mais a pregui¢a que a curiosidade,
e nada € menos semelhante ao devotado embotamento com que ele presencia
o desvendamento de seu destino que o golpe de mao perigoso, agil, com que
0 corajoso poe o futuro. (p. 63.)
O projeto de pesquisa apresentado ao Grupo de Estudos e Pesquisas em Educagdo
Continuada (GEPEC), da Faculdade de Educacdo da UNICAMP, em 2003, foi conseqiiéncia desse

interesse pelas questdes da formacdo continuada de professores.
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3.3 A pesquisa no doutorado: uma op¢ao — um desejo

A proposta inicial apresentada foi a de retornar a um dos municipios participantes do
programa Parametros em Acdo, desenvolver encontros com os professores participantes do
programa, denominado Grupo de Pesquisa-Formacdo, com o propdsito de compreender os
movimentos gerados a partir da implementacio de um programa de formacao continuada,
considerando os olhares dos diferentes profissionais envolvidos e, de modo especifico, a
narrativa sobre o percurso e processos formativos de professores e formadores da educaciao

Basica.

Para obter a resposta dessa questdo e outras tantas que foram surgindo durante o processo
vivido na investigagdo, elegi o municipio de Sdo Gabriel do Oeste como espaco de pesquisa e
convidei os professores da educacdo bdésica, que haviam participado dos grupos de formagdo

propostos pelo programa Parametros em Ac¢do, para comporem o grupo de pesquisa.
A escolha pelo municipio de Sao Gabriel do Oeste deu-se pelas seguintes razdes:

— Esse municipio incorporou a estrutura de pélo proposta pelo programa, indo além do que
era proposto oficialmente, convidando além dos municipios vizinhos, outras redes para

participarem da formacao continuada que ali estava se desenvolvendo.

— Durante o desenvolvimento do programa, os funciondrios administrativos da rede
municipal solicitaram que fossem desenvolvidas a¢des de formagao continuada dirigidas

a eles, o que até entdo ndo existia. Essa solicitacdo foi atendida pela equipe da secretaria.

— Depois do término do programa, essas reunides entre os municipios, que eram mensais,
transformaram-se em marco no calendario de S3o Gabriel, atraindo parcerias com

universidades e reunindo nesse evento anual mais de 800 participantes.

— Apostei que professores pertencentes a uma rede municipal que apresentou este grau de
compromisso e de autonomia diante de uma proposta formativa poderiam contribuir,
também, na realizacdo de andlises criticas, investigativas e responsdveis dos processos

formativos docentes, indicando e sugerindo novas formas de se olhar esta temadtica.

A escolha pelo trabalho com Grupo de Pesquisa-Formacdo como elemento central desta
investigacao deveu-se ao fato de o mesmo propiciar uma exposi¢do mais ampla de idéias e também

por esclarecer melhor as 1dgicas que conduzem as discussoes partilhadas no grupo.
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A periodicidade dos encontros do grupo era mensal, com duas horas de duracdo, durante o
periodo de marco a novembro de 2004. O grupo foi composto por 08 professoras que aceitaram o
convite, sendo: trés professoras, que atuavam na 1° série, duas que atuavam na 4" série e trés que

atuavam na 2" e 3" séries, respectivamente, uma coordenadora e uma secretaria de educag@o.

3.4. Os sujeitos e os materiais produzidos na pesquisa

O grupo foi formado, na maioria, por pessoas que nasceram na regiao sul do Brasil, mais
precisamente nos estados do Parand, Rio Grande do Sul e Santa Catarina, pois Sdo Gabriel é um
municipio que conta com uma grande parte da populacdo vinda desses estados e sofre grande
influéncia de suas culturas.

Apesar de o convite ter sido feito apenas aos professores que atuavam na educacao bdsica da
rede municipal, também, estiveram presentes professores da rede estadual, jad que a formacao
continuada proposta pelo programa Parametros em Ac¢ao, naquele municipio, estendeu-se a todas as
redes de ensino.

A faixa de idade das professoras variava entre 25 e 49 anos de idade, e maioria delas exercia
a funcdo de professora durante aproximadamente 10 anos, sem exercer outra atividade remunerada.

Embora Sao Gabriel esteja no interior do estado, sugerindo dificuldades para a aquisi¢do de
um alto nivel de escolaridade, as professoras, em sua maioria, possuiam pds-graduagdo, apenas uma
possuia ensino médio.

Todas as professoras do Grupo de Pesquisa-Formacdo ja haviam participado ou estavam
participando de programas de formacdo continuada, e, nesse caso, do Parametros em Acdo e do
PROFA'®, programas oficiais do MEC, os mais citados. Da formagdo em servigo desenvolvida pela
Universidade Federal de Mato Grosso do Sul, em parceria com a Secretaria Municipal de Educagdo
participaram 50% das professoras do Grupo de Pesquisa-Formacao.

As informagdes iniciais a respeito das professoras possibilitou-me conhecé-las um pouco
mais, objetivei identificar melhor a vida profissional de cada uma delas, as formagdes realizadas, o
tempo de servico de cada uma, as graduacdes cursadas; essas informagdes resultaram das respostas
que elas deram a um questiondrio, elaborado e aplicado por mim, ji4 no segundo encontro com o

Grupo de Pesquisa-Formacao.

'8 O programa de professores alfabetizadores, foi concebido pelo Ministério da Educagdo, por uma equipe de
professores de escolas publicas, com metodologia dialégica e carga hordria distribuida em 45 reunides semanais,
planejadas, com apoio de 30 videos onde sdo discutidas as situag¢des de sala de aula, contando também com material
impresso. Foi implementado no periodo de 2001-2002.
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As questdes que orientaram esta pesquisa, depois da grande indagac¢do inicial foram:

1. O que os professores dizem de suas praticas formativas que tenham sido influenciadas pelas
formagdes continuadas por eles realizadas?

2. Em que os programas oficiais de formac¢do continuada do MEC - especialmente o
Parametros em Ac¢ao — influenciaram o pensamento e a pratica de formadores e professores
que deles participaram?

3. Harelacdo entre as necessidades formativas apontadas pelos professores e a oferta de
programas de formagdo continuada como o Parametros em A¢do?

4. Quais os aspectos a serem considerados, modificados, ampliados em futuras iniciativas de

formacao de professores?

Processualmente, destaco que, concomitantemente aos encontros, realizados entre margo e
dezembro de 2004, gravados, transcritos e registrados por mim, solicitei as professoras que
escrevessem seus memoriais de formacgdo, para evidenciar mais dados a respeito de seus processos
formativos. Essa proposta da escrita de seus memoriais justificou-se pelo fato de se constituir na
oportunidade de as professoras, individualmente e no coletivo, refletirem acerca das trajetérias que
percorreram, permitindo, assim, uma visdo de todo o processo de formagdo dessas profissionais,
desde as expectativas que seus nascimentos trouxeram aos pais e familiares até a opgdo pela
profissdo do magistério.

As professoras ndo se intimidaram diante da investigacdo, lancaram-se na proposta de
escrita de seus memoriais'®, cujas indagacdes iniciais foram: “o que aconteceu para que eu tivesse
hoje as idéias que tenho? O que, na minha histéria, foi formador para mim? O que me constitui
como professora?”.

Importante destacar que, quando sugeri essa narrativa como uma das propostas de trabalho
para o Grupo de Pesquisa-Formacdo, meu objetivo era promover a reflexdo e a discussdo sobre
formagao docente de forma menos diretiva possivel, sem induzir o aparecimento de qualquer
conteudo, em especial. O objetivo era, ainda, permitir o conhecimento sobre 0 que as professoras
pensam a respeito de sua formacao e principalmente como pensam e por que pensam. O que eu ndo
poderia imaginar € que as professoras iriam mergulhar, profundamente, nas escritas e nas memorias,
revirando seus “quintais” em busca de tanta riqueza, resultando revelagdes muito significativas a

minha pesquisa.

1 A escrita de memoriais, que narram as histérias de vida e que nos levam a compreender nossa propria histéria, como
um instrumento de formagdo profissional, vém se constituindo num género textual, ja discutidos por autores como
Novoa (1992), Sa- Chaves (1997), Larrosa (2000), Josso (2004) e Prado e Soligo (2005).
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Julgo que pude garimpar, nas falas e nos memoriais produzidos pelas professoras, a
preciosidade de seus pensamentos, de suas crengas, de suas idéias, que revelaram nuances
carregadas de significados coincidentes para a construcao da historia dos professores. O trabalho de
garimpagem foi a atividade a que me dediquei para as andlises e finaliza¢des da pesquisa.

Importante registrar que no intuito de valorizar a escrita dos memoriais produzidos pelas
professoras, um livro foi publicado, com o financiamento da Secretaria Municipal de Educacao de
Sdo Gabriel. Esse livro tem como titulo: “Memorias: Professores partilhando suas historias”
(NOGUEIRA, 2004).

Os memoriais foram produzidos de forma individual, ji que as professoras realizaram suas
escritas fora do Grupo de Pesquisa-Formacdo, muitas vezes em casa ou mesmo no trabalho. Foi
curioso perceber que elas levantaram alguns aspectos fundamentais da formagdo bastante
coincidentes. Com esses dados foi possivel organizar agrupamentos com os tragos comuns entre as
narrativas, os percursos das professoras e as situacdes que escolheram registrar nos memoriais.
Estes agrupamentos serdao apresentados e interpretados quando da andlise dos dados dessa pesquisa.

Os registros dos nove encontros do grupo, baseados na transcri¢do de doze fitas de dudio, e
nas notas de campos produzidos apds os encontros € nos memoriais produzidos, constituiram a
principal fonte dessa pesquisa. Os registros foram realizados, em sua grande maioria, através do
discurso indireto, onde narrei descrevendo os fatos ocorridos e também fazendo andlises do que
pude depreender das discussdes, ilustrada por fragmentos de algumas falas ocorridas no grupo e
retomadas das fitas de dudio.

O registro dos trés ultimos encontros seguiu outro procedimento. Alertada pelo meu
orientador de que deveria enfatizar falas literais das professoras, destacando aspectos importantes,
passei a fazer a transcri¢do pura das fitas de dudio. A partir desse momento os registros foram feitos
através do discurso direto, destacando as falas das professoras.

Considerando que os dados da pesquisa foram compostos por registros de encontros,
memoriais de formagdo, questiondrios e relatérios escritos permito-me afirmar que optei pela
abordagem qualitativa. André (2004) reafirma que o termo qualitativo ou quantitativo guarda
relagdo com o tipo de dado considerado.

Assim sendo, os dados de natureza qualitativa auxiliam a compreensdo dos sentidos
atribuidos pelos sujeitos participantes da formacdo de professores, de tendéncias que foram se
configurando no grupo e das conexdes estabelecidas no mesmo, permitindo que houvesse niveis

interpretativos mais aprofundados e teoricamente mais significativos.
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No intuito de considerar, também, as vozes de outros profissionais envolvidos no processo
formativo do municipio, promovi um encontro entre mim e as coordenadoras-formadoras,
responsaveis pela formacdo continuada proposta no programa Pardmetros em Acdo. Para esse
encontro foram elaboradas 5 questdes com o objetivo de conhecer a opinido dessas profissionais
sobre o papel que vivenciaram e, ainda, vivenciam e as dificuldades e avancos percebidos na
propria atuagdo e na atuagdo dos professores em formacao.

Essa pesquisa foi realizada em duas dimensdes que tiveram fungdes complementares:
andlise do referencial tedrico e investigacdo de campo. A trajetéria da pesquisa foi sendo desenhada
e redesenhada a medida que aprofundava meus estudos e constatava a necessidade de recorrer a
percursos metodolégicos que pudessem evidenciar a amplitude e limites do meu objeto de estudo.

Objetivamente, cito os recursos metodolégicos que fizeram parte dessa pesquisa, € que me
permitiram realizar minhas andlises:

. Relatdrios escritos por mim (2000) sobre o desenvolvimento do programa Parametros em

Acao, contendo, também, a sua implementacao no municipio de Sao Gabriel do Oeste;

. Registro dos nove encontros realizados com as professoras do Grupo de Pesquisa-Formacao

de Sdo Gabriel do Oeste, destacando as questdes norteadoras que foram conduzindo o

grupo;

. Memoriais escritos pelas dez professoras, que compunham o Grupo de Pesquisa-Formacao,
solicitados durante a realizacao dos encontros que ocorreram ao longo da pesquisa;

. Questiondrio de identificacdo das professoras, respondido durante a realizacdo de um dos
encontros realizados;

. Transcri¢do das 12 fitas de dudio gravadas durante as reunides do Grupo de Pesquisa-

Formacgao;

. Avaliagdes finais escritas acerca do desenvolvimento do grupo, realizadas pelas professoras
participantes;

. Questiondrio aberto, aplicado durante uma reunido realizada por mim, com seis
coordenadoras que, a partir do programa Pardmetros em Acdo, passaram a ser formadoras

dos professores.

Meu proposito foi fortalecer concepgdes acerca da formagdo continuada de professores e
encontrar pontos de vista baseados em experiéncias reflexivas, carregadas de principios e sentidos
estabelecidos no didlogo com as professoras. Tinha uma preocupacdo em assegurar que tais

“achados” ndo se constituissem “modelos” ou “receitas” a serem usadas desconsiderando os
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fundamentos constituintes das préticas formativas e as especificidades que tanto enriquecem as
acoOes docentes.

Como construto pertencente a uma rede de vozes e discursos sobre a realidade, da qual
objetivei dar maior visibilidade as articulagcdes que a compuseram e nos espacos que enredaram, é
que senti a necessidade de dar ao leitor esses elementos sobre os caminhos que percorri e os

sentidos que produzi.

3.5 Palavras sobre o processo de produgdo e andlise dos dados

A fim de dizer as palavras a respeito da pesquisa, explicito o processo que vivenciei na
andlise dos dados, produzidos e aqueles que estdo se produzindo ao longo da pesquisa. Para isso,
creio ser necessario, mais que situar a teoria que eu pudesse ter usado para esta acdo, apresentar de
forma complexa e dialégica 0 modo como os dados foram produzidos, revelados, compreendidos e

interpretados.

Antes, entretanto, € preciso esclarecer que meu compromisso foi com aquilo que de algum
modo me tocava, me dizia algo, agucava minha capacidade de reflex@o, enfim, fazia sentido para
mim, porque me constituia, porque os dados, produzidos a partir dos textos escritos (memoriais) e
dos orais (relato das falas produzidas no Grupo de Pesquisa-Formacdo), parafraseando Bakthin
(1992), nasciam enquanto pensamento dos sujeitos da pesquisa € no meu pensamento. A partir
desse suposto, manifestava-se minha vontade, minha presenca, minha expressdao ausente de
neutralidade, porque durante todo o tempo estiveram insepardveis de mim e de minha visdo de

mundo.

A andlise de dados foi realizada e serd apresentada nos préximos capitulos considerando o

inventdrio de dados®® construido por mim (anexol) e que traz as seguintes identificacdes: Fitas de

0 . L. . -
O inventdrio de dados corresponde a um levantamento e cadastro de todos o material utilizado como dados nesta
pesquisa, contendo uma descri¢do detalhada de cada item. Cada um destes materiais recebeu uma sigla que adoto para
referendd-los no corpo do texto a partir deste pardgrafo.
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Audio (Fi), Fala das Professoras (Fp), Memoriais das Professoras (Mo), Questiondrio de
Identificacdo das Professoras (Qp), Avaliacdes das Professoras (Av), Questiondrio Aberto com as
Coordenadoras (Qc) e depoimento de formadoras da Rede de MS (Df). Desse modo, utilizei ao
longo do texto as siglas sem mais explicagdes porque ficou indicado que o leitor que o desejasse

consultaria o inventario no final do trabalho.

Minha narrativa, segundo a perspectiva benjaminiana (BENJAMIM, 1996), considerou a
experiéncia que pode ser compartilhada e testemunhou os acontecimentos que puderam ser
oferecidos aos meus interlocutores e leitores na expectativa de que construissem lagcos e sentidos
comuns. Ela, longe de poder ser representada pela sabedoria e autoridade, geralmente representadas
na figura do ancidao da comunidade, que carrega um modelo exemplar, pode ser admitida, contudo,
como um convite para o contato com outros mundos e pessoas que vivem historias semelhantes,
histdérias que nos sdo comuns.

Cada um dos nove encontros com o grupo das professoras e ao final de cada um deles
refletia e interpretava os significados que as professoras atribuiam aos fatos vivenciados, aos
sentimentos que foram percorrendo suas existéncias profissionais formativas. E para que o leitor
tenha uma visibilidade dos eixos temdticos objeto de cada encontro, apresento-os num quadro.
(anexo 2)

Utilizei-me dessas interpretagdes para escrever a sintese desses encontros, que realizo no
inicio do capitulo das analises do material produzido tanto pelo Grupo de Pesquisa-Formacao como
pelo programa de formagdo continuada Parametros em Acao.

Li os memoriais na busca de considerar a complexidade presente na vida, nas escolhas e na
formacgao docente de cada uma delas. Além disso, procurei estabelecer ligacdes possiveis entre os
memoriais € levantar os elementos que eles apresentavam que me possibilitavam agrupé-los.
Agrupei esses elementos orientada pelo critério que sugere “semelhancas de familia”
(Najmanovich, 2001), ou seja, ndo necessariamente os elementos agrupados possuem propriedades
comuns a todos e mesmo as propriedades semelhantes podem ndo ser consensuais, ou seja,
possuirem o mesmo significado para todos os sujeitos pesquisados.

Organizei as respostas dadas pelas coordenadoras-formadoras e procurei fazer uma leitura
do que as respostas evidenciaram, numa tentativa de considerar todos os vestigios formativos
presentes nos envolvidos com o processo formativo do municipio.

Recorri a fundamentagdo tedrica para compreender melhor o que as professoras diziam de
suas vidas profissionais, de suas prdticas formativas, de suas certezas confirmadas ou ndo, dos

movimentos que fomos vivenciando ao longo do desenvolvimento deste grupo de Pesquisa-
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formacgdo, formado exclusivamente para este fim. Considerei a teoria, também, para compreender
melhor os conceitos, definicdes e experi€ncias acerca da formagao continuada de professores, com a
finalidade de conhecer principios, conseqii€ncias e estratégias presentes nesse contexto.

As andlises realizadas estdo sustentadas, principalmente, nos escritos das professoras e
coordenadoras, realizadas no decorrer dos encontros e também nos memoriais. Essas analises
tiveram como referéncia as questdes delimitadas para o desenvolvimento da pesquisa.

Assim pretendi no processo de explicacdo da trajetéria metodoldgica encontrar meus

proprios caminhos.

64



CAPITULO IV

PERCORRIDAS DE EXISTENCIAS:

O QUE PENSAM, FALAM, FAZEM E RESSIGNIFICAM AS PROFESSORAS DE
SAO GABRIEL DO OESTE.

Esse é Bernardo. Bernardo da Mata. Apresento.

Ele faz encurtamento de dguas.

Apanha um pouco de rio com as mdos e espreme nos vidros.
Até que as aguas se ajoelhem

Do tamanho de uma lagarta nos vidros.

No falar com as daguas ras o exercitam.

Tentou encolher o horizonte

No olho de um inseto — e obteve!

Prende o siléncio com fivela.

Até os caranguejos querem ele para chdo.

Viu as formigas carreando na estrada 2 pernas de ocaso
para dentro de um oco...E deixou.

Essas formigas pensavam em seu olho.

E homem percorrido de existéncias.

Estdo favoraveis a ele os camaledes.

Espraiado na tarde —

Como a foz de um rio — Bernardo se inventa ...
Lugarejos cobertos de limo o imitam.

Passarinhos aveludam seus cantos quando o véem.
Manoel de Barros

Como o poeta que arrisca uma das muitas apresentacdes que faz de Bernardo — um de seus
personagens favoritos, que se mistura com cheiros, cores, animais e arvores do Pantanal, que sabe
nada de livros e tudo de florescer — eu também me arrisco a ir um pouco além de uma apresentagcao
do grupo de professoras, narrando os movimentos que compuseram as nove reunides deste trabalho

investigativo.
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Esta apresentacdo pretende mostrar ao leitor a voz das professoras, o cheiro de suas idéias,
as cores de seus sonhos e os tesouros que trazem em suas falas, bem como os nomes dos perfumes,

a tonalidade das cores e a intensidade das luzes dos tesouros de suas realidades.

A opg¢do por trabalhar com o grupo de Pesquisa—formacgdo, para pesquisar a tematica,
extrapola a visdo de uma técnica utilizada; nele a processualidade, as questdes foram se
desdobrando em sujeitos, entre sujeitos, a partir dos sujeitos, € ganharam lugar de destaque. As
professoras, a0 mesmo tempo em que foram expondo seus conhecimentos sobre formacao docente,
foram conhecendo o que pensavam a esse respeito e a respeito de si mesmas, gerando novos
conhecimentos naquela situagao de grupo, engendradas pela forca presente naqueles encontros.

Para que além das professoras, o leitor conheca um pouco do contexto onde tudo comecou,
inicio narrando minha convivéncia com elas. Inserida na discussdo e cada vez mais convencida da
relevancia da formagdo continuada, surgiu o interesse em retornar a pelo menos um poélo, onde o
programa Pardmetros em Ag¢do foi desenvolvido, tendo como objetivo inicial compreender os
movimentos e processos formativos vivenciados pelos professores e formadores da educagdo
bésica, com o propdsito de conhecer os movimentos de legitimagdo dos professores nos processos
formativos.

A cidade escolhida, como anunciei anteriormente, foi Sao Gabriel do Oeste, e juntamente
com as professoras e coordenadoras desenvolvi o trabalho proposto para realizagdo da pesquisa.

Resgatarei, portanto, os encontros realizados com o grupo de pesquisa—formagcdo com o
intuito de responder as questdes anunciadas no 3° capitulo.

Vale destacar que ndo tive a preocupacao de realizar os encontros apenas para responder as
questdes que me inquietavam, uma vez que, ao estabelecer um grupo de pesquisa—formacgdo
objetivava, também, além de coletar dados da pesquisa, criar momentos de formacao,
oportunizando as participantes momentos de reflexdo, andlise e até mesmo, transformacao de suas
praticas formativas.

Minha perspectiva com a pesquisa era viver momentos de formagao.

Desse modo, destacarei dos encontros aspectos que me oportunizardo estabelecer vinculos
entre minhas inquietacdes € o que pensam, falam, fazem e ressignificam as professoras de Sao

Gabriel do Oeste.
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4.1. Oxigenando, filosoficamente, as identidades docentes: Primeiro encontro

No primeiro encontro, privilegiei explicitar os aspectos importantes da pesquisa, destacando
minha proposta, meus objetivos, descricdo da organizacdo do grupo, a explicitacdo dos critérios de
escolha (evidenciados no 3° capitulo), duracdo e dindmica dos encontros posteriores € a controversa
posicdo de coordenadora do programa de formacdo continuada e a de pesquisadora/formadora
vivida por mim e por todas as integrantes do grupo. Levei, ainda, um texto ‘“Professor: cenas de
uma identidade em constru¢do” (Anexo 3) para o desencadeamento das discussodes iniciais.

Neste primeiro encontro ficou evidente que as pessoas ainda me viam como assessora do
MEC e coordenadora do programa Pardmetros em Acao, pois, assim que cheguei, peguei um taxi
para que me levasse até a Secretaria Municipal de Educacdo — local onde seria nosso primeiro
encontro — e fiquei sabendo que o motorista ja havia saido para me apanhar na rodovidria, como
costumavam fazer no periodo em que exerci a coordenacao estadual do programa.

Outra constatacio de que ligavam a minha presenca ao programa, deu-se quando comegaram
a chegar os professores que naquele dia da semana participariam da formagao continuada do grupo
de educacao infantil.

Finalmente, permaneceram as professoras que responderam ao convite para comporem o
grupo de pesquisa-formacao, sabedoras de que teriamos um encontro mensal de 2 horas, durante 9
meses; anunciei que teriamos quase um ano para discutirmos a temadtica, oferecendo tranqiiilidade
as professoras, uma vez que ndo teriam que falar de uma tnica vez tudo que pensavam sobre o
assunto e também porque, desta forma, trabalhamos a idéia de processo, de investigacdo e de
conceito de pesquisa, até agora, defendido por mim.

A tentativa era de romper com a relacao conflituosa entre pesquisadora e professora, tdo bem
ilustrada por Contreras (1999, p. 450), ao afirmar que: “Nao sdo os professores perguntando-se

99¢¢

“como somos nds”*‘. Mas os académicos tentando averiguar “como sao eles”.

Decididamente, minha pretensdo além de investigar era de criar um espaco onde as
professoras pudessem discutir suas concep¢Oes, suas memorias, suas experiéncias, pois
incomodava-me muito pensar que este movimento estivesse contribuindo simplesmente com uma

pesquisa, sem que propiciasse didlogos e reflexdes que pudessem gerar novos saberes para o grupo
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das professoras, por isso a idéia de pesquisa-formacdo de Josso (2004) foi tdo importante e
rapidamente assumida por mim.

Na tentativa de explicitar minha posi¢cdo como pesquisadora e realizar um ‘“aquecimento”
com O grupo, trouxe um artigo escrito por mim em conjunto com outras colegas do GEPEC,

intitulado, “Professor: cenas de uma identidade em construcao”. Nele afirmamos que

a identidade do professor pode ser pensada ndo como um dado adquirido, uma
propriedade, um produto, mas como um processo, assumimos que essa dindmica é
um lugar de lutas e conflitos, um espago de construcdo de maneiras de ser e de
estar na profissdo (N6voa, 2000). A maneira como cada um se sente e se diz
professor, se apropria do sentido da sua histéria pessoal e profissional é um
processo que se refaz continuamente nos espagos escolares e fora deles,
produzindo uma identidade flexivel e sensivel as continuidades, descontinuidades,
mudangas, inovagdes, rupturas (2003, p. 2).

A reacdo das professoras ao texto foi muito positiva. Algumas disseram que nunca haviam
tido contato com um texto que abordava o problema da identidade e da constitui¢do profissional,
destacando a docéncia e ndo a graduagdo. Outras foram motivadas a falar a partir do trecho do

artigo que vinculava mudancas sociais a mudancas na/da profissao.

A crise de identidade profissional revelada pela professora que enfrenta dificuldades
para lidar com seus alunos, talvez se justifique pelo fato de que temos assumido
papéis e tarefas de forma cada vez mais intensa, determinados autoritariamente e
estabelecidos longe de nosso espago de atuagcdo. O papel do professor como
inovador ou reformador, funcdo explicita em muitas das politicas publicas atuais,
tem levado esse profissional a assumir isoladamente compromissos sociais e
educacionais que deveriam envolver atuacdo conjunta, embora entenda-se que,
inserido em um contexto e em um coletivo, é papel do professor propiciar situa¢des
de reflex@o e aprendizagens que levem as mudancas necessdrias, na sala de aula, na
escola e na sociedade. (p. 6)

Concluiram que atualmente os professores t€ém que exercer varios papéis: o de pai, mae,
avo, psicologo, entre outros, e que, quando o aluno chega a 5 série, os professores- especialistas,
ainda, lhes indagam quais foram seus professores anteriores, responsabilizando-os por qualquer
dificuldade que os alunos venham a ter. Evidenciaram que os professores de 5* a 8* series do ensino
fundamental desprestigiam os de 1° a 4 série, embora sejam eles os que estudam todas as
inovagdes, as teorias do desenvolvimento, os processos de alfabetizacdo e, ainda assim, s3o 0s mais

criticados.
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Minha impressao foi a de que hd muito tempo aquelas professoras ndo discutiam textos mais
filoséficos, menos utilitaristas e prescritivos, que costumam agugar o lado critico dos profissionais,
levando-as a pensarem e refletirem sobre a profissdo, sobre como sao vistos pela sociedade, sobre o
reflexo desses aspectos nos alunos, entre outros aspectos. Minha convic¢do fundamenta-se no fato
de que a maioria dos textos, que o programa Pardmetros em Ag¢do trouxe como sugestio aos
professore, era de cardter pratico, ou seja, com sugestdes de atividades a serem desenvolvidas na
sala de aula, com reflexdes sobre seu fazer, mas todas voltadas para a sala de aula, na interagdo com
o aluno, como se fosse proibido “pular os muros da escola”, numa visdo mais panoramica € menos
inteira da propria realidade.

Uma das professoras destacou que no municipio houve mudanca no exercicio da profissao,
que ndo basta mais saber sO o contetido, que elas ndo sdo mais passivas, deixando para os proximos
anos as mudangas que devem ser feitas ou, simplesmente, encaminhando para outros profissionais
os problemas de seus alunos. Ressaltou, ainda, que quando um mesmo aluno apresenta problemas
com uma professora numa determinada série, o outro professor da proxima série ja sabe melhor

como lidar com ele, em razao da integracdo que a formacao continuada trouxe ao municipio.

Foi lembrado, também, que o maior avancgo trazido pelo programa_foi a definicdo do papel

do coordenador pedagégico, fazendo uma analogia ao artigo lido. Em funcdo da proposta do

programa, o coordenador ficou com falta de ar no processo de mudanca de seu papel, o que
significa, “‘que mais intensamente do que ocorre em outras areas profissionais, assumimos fungdes
diferentes sem deixarmos de sermos professor. Essa multiplicidade de papéis, por vezes, provoca
falta de Ar...” (p. 6). Este primeiro encontro trouxe elementos significativos as minhas inquietagdes.

Como vimos, uma das professoras indica que o processo de formagdo continuada é
responsavel pela integracio de professores no municipio.

Tenho que concordar com ela, pois nesses momentos os professores t€ém a oportunidade de
criar lacos integrativos e vinculos sociais; sendo que Novoa (2002, p. 64) defende esta idéia quando
afirma, “a formacd@o continua deve contribuir para por de pé redes de relacdes e de solidariedade,
que abram novos espacos de cooperacdo. A formagdo continua € um momento decisivo de
afirmacdo das escolas e dos professores”, e eu acrescentaria que ele € decisivo, também, para as
redes publicas.

H4 que destacar, também, que a professora anuncia, ao falar sobre o papel do coordenador
pedagdgico, que o programa oficial “Parametros em Acdo” teve relevancia na definicdo de suas
acoes. Resgato, entdo, o que Cunha (2006) expressa na sua tese, quando conclui que a literatura
recente (Garcia/1995, Torres/1994, Placco/1994) sobre coordenacdo pedagdgica pretende situar a

coordenadora como formadora, pressupondo relagdes mais democraticas com as professoras, mas
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ndo deixa de valorizd-la como alguém que se distingue do professor e possui um conhecimento

diferenciado.

Resgato, ainda, um dos principais objetivos do programa Pardmetros em A¢do, no que diz

respeito as fungdes da coordenacdo:

“Coordenar as reunides de grupos, funcionando como orientadores de
aprendizagem, buscando propiciar a integragdo dos participantes e indicando a
organizagdo de pequenos grupos ou o trabalho individualizado.” (p. 12).

I

ncentivar os professores a analisarem a propria experiéncia, relacionando-a aos
estudos que estdo sendo feitos e a criarem outras alternativas de trabalho.” (p. 12).

Portanto, essa indicacdo, tanto da recente literatura, quanto do programa, foi bem aceita e
referendada nesse grupo de professoras, permitindo-me afirmar que o programa de formagdo
continuada, guardadas as suas limitacdes, contribuiu para a formacao dos profissionais que exercem
fun¢do de coordenacdo pedagdgica nas escolas.

Na avaliagao final, as professoras relataram a satisfacdo em ler o texto; algumas pensaram
que a discussdo se referia ao ambito pratico, outras que fosse mais relacionada a alfabetizacao, mas
todas foram uninimes em dizer que o encontro oxigenou o grupo de professores.

Esse primeiro encontro mostrou-me fatos que me levaram a estabelecer uma relagdo com o
modelo de formagdo descrito por Demailly (1992)- a forma universitiria — que tem como
caracteristica a personalizacdo, ou seja, a valorizagdo do cardter pessoal do ensino ministrado
centrado na figura do formador; outra interpretacdo € que alguns programas, por utilizarem-se de
textos prescritivos, ndo contribuem com questionamentos mais filoséficos em relacdo ao papel do
professor, sua profissdo e o contexto social em que ela se desenvolve.

A ANFOPE (2000) foi uma das entidades que mais criticas fez a modelos de formacgao
continuada. Trago aqui, na integra a critica a Politica de Formacao Continuada em desenvolvimento

a época (Parametros em Ac¢do e Rede de Formadores):

Percebe-se uma visdo tutorial e paternalista do trabalho com professores o que
dificulta segundo a ANFOPE a construciao da autonomia tanto da escola quanto do
préprio trabalho do professor;

As formas e contetidos das propostas de formacdo em curso correm o risco de
aprimorar as deficiéncias e dificuldades da escola ao invés de transforma-las
qualitativamente.
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Outra possibilidade que este encontro me trouxe foi de constatar que o municipio, espago da
pesquisa, avancou muito em relagdo ao que foi proposto pelo programa Parametros em Ac¢do. Seus
professores revelaram-se pessoas mais criticas e com um poder de andlise interessante a ponto de

me mostrarem possibilidades formativas originais e alternativas.
4.2. A escrita de memoriais como instrumento de formacdo: Segundo encontro

Depois de termos discutido, no primeiro encontro, a identidade do professor, através do
texto “Professor: cenas de uma identidade em construcao”, a proposta feita ao grupo foi de que elas
comegassem a pensar no que as constitui como professoras, ou seja, em suas novelas de formacao
e, a partir disso, escreverem seus memoriais de formacdo. Entendendo este memorial como uma
narrativa reflexiva, constituindo-se na forma de suas praticas docentes dialogarem com a formacao
e vice-versa, esta atividade implicou a observacdo de si mesmas. Segundo Josso (2004, p127) “a
observacgdo de si mesmo implica uma aprendizagem, a do exercicio do distanciamento e da atencao
consciente a0 nosso movimento interior”.

A escrita dos memoriais foi apresentada como possibilidade primeira para a recolha dos
dados. A idéia de inicio assustou as professoras.

Diante da proposta, as reacdes foram diversas: algumas ndo se sentiam capazes, outras sim,
mas sem tempo para a escrita; outras ainda declararam que era tudo que elas gostariam de produzir
—uma escrita reflexiva sobre suas praticas e sobre si mesmas.

Depois de esclarecer que trabalhariamos as dificuldades que fossem surgindo, que dariamos
devolutivas e modelos de memoriais, as professoras foram abrindo sorrisos € mostrando-se mais
abertas a proposta da escrita do memorial. Os sorrisos alargaram-se mais diante da noticia de que
este material se transformaria num livro — pois eu ja havia falado com a Secretaria de Educacgao
sobre esta possibilidade e ela havia concordado animada — que seria langado no Encontro Regional
de pdlo de Sao Gabriel, com preficio e presenca do professor Guilherme Prado, orientador desta

pesquisa.

“Entdo viraremos celebridades™!.(Fi2, Fp2)

E a alegria foi contagiante, porque todas embarcaram na possibilidade de fazer-se ouvida
pelo outro, de mostrar-se ao outro, depois de terem se revelado a si mesmas.
Passamos a leitura do memorial, que tem como titulo “Como me tornei professora”, escrito

por Renata Cunha (anexo 4). Ela constréi sua novela de formagdo na primeira pessoa, recorrendo
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aos autores que a constituiram como pessoa e como profissional, narrando sua trajetéria dentro de
uma familia de intelectuais — o que € pouco usual entre os professores —, mostrando conhecimento

de forma tedrico - pratica.

Findada a leitura, algumas professoras disseram que ndo teriam tantos autores para citar e
nem uma familia tdo letrada para expor no memorial. Outras entenderam que essa era “a histéria da
Renata”, e, que apesar de diferentes, elas também teriam lindas histérias para contar sobre sua

formacgdo. Timidamente, indagou uma das professoras:

“Posso colocar falas de meus alunos no lugar das citagoes de autores?” (Fi2,
Fp2)

Aqui observo a necessidade de ilustrar de modo contextualizado seu memorial. As
integrantes do grupo comecam a imprimir suas marcas, suas cores no projeto de escrita do
memorial, acreditando que, por mais diferentes que possam ser suas vivéncias e possibilidades, elas
iriam compor uma diversidade rica e original, trazendo as “lendas” familiares, de seus herdis e das
histdrias que contamos a nds mesmos a respeito de nossas vidas.

A leitura do outro memorial “Narrando, decifro-me?” (anexo 5), de minha autoria, trouxe a
possibilidade da narrativa na terceira pessoa, apesar dele ser bastante pessoal, mostrando um
romantismo acentuado, embora tenha havido a preocupacao de trazé-lo para a racionalidade.

O fato de tratar-se da trajetoria de uma pessoa conhecida do grupo, que em alguns
momentos narrava percursos que elas conheciam — como a coordena¢do do Parametros em A¢ao no
Estado — fez com que algumas se sentissem fazendo parte do memorial e por isso mais proximas
daquele modelo de escrita e também de mim, que passei a ser vista de uma forma mais intima,
criando assim a possibilidade de uma relacao de cumplicidade entre nos.

Depois do desafio ser aceito e de elas prometerem que no préximo encontro trariam o
material que conseguissem produzir, passamos para a resposta de um questiondrio intitulado: Quem
sdo as professoras? (anexo 6) — que teve como objetivo conhecer um pouco mais das professoras,
através de perguntas diretas e objetivas como tempo de profissdo, idade, nivel de escolaridade,
programas de formacdo dos quais participaram, entre outras.

Estes dados ndo foram colhidos no primeiro encontro, propositalmente, ja que considerei
que o primeiro contato € que iria definir, efetivamente, os participantes do Grupo de Pesquisa-
Formacao; e foi o que aconteceu, o grupo, que teve 18 participantes no primeiro encontro, passou a

contar com 10 fixos e freqiientes.
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Este segundo encontro teve um foco mais direcionado para a proposta de escrita dos
memoriais € a resposta ao questiondrio; conseqiientemente, foi clareando para as professoras a

dindmica funcionamento do grupo, ja que elas nunca haviam participado de um grupo de pesquisa.

Esse encontro permitiu-me observar que a proposta de escrita dos memoriais havia mexido
muito com elas de forma ambivalente, a0 mesmo tempo em que se sentiram valorizadas, também,
sentiram-se desafiadas, pois quando o desafio é maior que a confianca na prépria capacidade de

realizacdo, ele pode afugentar as pessoas. Segundo Prado e Soligo (2005),

“Um memorial de formacdo é, acima de tudo, um modo de narrar nossa histéria por
escrito para preservd-la do esquecimento. E o lugar de contar uma histéria nunca
contada até entdo — a da experiéncia vivida por cada um de nés”. (p. 57)

A proposta de escrita de um memorial de formacdo era nova e desafiadora, meu pressuposto
era que carater descritivo e reflexivo, frente as acdes formativas, poderiam contribuir no processo
de valorizacdo da escrita dos professores. Dessa forma muitas sentiram-se valorizadas diante desta
proposta e isso pode revelar uma das marcas deixadas pelo programa Parametros em Acao, ja que o
mesmo langcou mao dessa pratica através do caderno de registro.

As andlises desses memoriais serdo apresentadas em um momento posterior, no entanto, nao
posso deixar de destacar, na qualidade de pesquisadora, que as experiéncias vividas como
formadora dao-me subsidios para afirmar que a pratica do caderno de registro contribuiu para este
momento da pesquisa.

Como ficou evidenciado, inicialmente, elas desejavam realizar uma escrita reflexiva sobre
suas praticas e sobre si mesmas. Desse modo, ndo se pode perder de vista o que afirma Josso
(2004), “a narrativa da historia de formacdo de cada um, como criadora das condi¢des de uma
objetivacdo das experiéncias formadoras, e a via de acesso ao processo de formacdo de cada um por
meio daquilo que lhe “da forma”. (p. 134)

Os memoriais sdo, portanto, elementos fundamentais nos processos que tém como

pressuposto bésico a possibilidade de o professor olhar a prépria pratica educativa.

4.3. As pegadas individuais, dando forma ao coletivo: Terceiro encontro

A noite estava fria, muito fria e uma fina garoa caia em Sao Gabriel do Oeste, fazendo com

que as 18h e 30 min. fosse noite fechada... As professoras foram chegando aos poucos, algumas
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com o material escrito em maos, outras com ele dentro da bolsa, dando a impressdao de que ndo

haviam levado nada, outras ainda com o escrito num pequeno caderno.

Iniciei nosso encontro indagando sobre o processo da escrita de cada uma delas. A primeira
a falar foi justamente uma das que ndo havia feito o memorial, afirmando ter ficado empolgada com
a idéia de tal escrita, mas que depois comecou a pensar no que ia relatar e ndo gostou do que tinha
para escrever, resolvendo, entdo, ndo escrever, nao se expor. Confesso que tal depoimento me
assustou. E se com a maioria tivesse ocorrido o mesmo?

A segunda professora a falar, também, nio havia trazido o memorial escrito, mas explicou-
se de um jeito um pouco diferente da colega anterior, disse que escreveu, gostou do contetido, mas
nao gostou da forma que deu a sua escrita, ja que acabou escrevendo topicos, sem uma articulagdao
entre eles, sem que uma situacdo chamasse pela outra, de forma bastante sucinta, indo direto aos
pontos principais.

Continuamos conhecendo o processo pelo qual cada uma delas passou na escrita do
memorial; a proxima a falar ja conhecia bem o que acontecia com ela em quase todas as situacdes:
deixava tudo para o ultimo momento, para o ultimo suspiro, porém isso ndo acarretava algum
prejuizo as suas produgdes. Ela gostou de olhar e relatar seu passado e tudo que a constituiu, por
isso, logo que terminou deu o material para a filha ler e opinar. Esta aprovou e isto foi o bastante
para ela, que nem sentiu necessidade de ler seu relato.

Durante o encontro eu ia dizendo que esse era s6 um ensaio, garantindo que o memorial,
nesse primeiro momento, ndo teria que sair pronto e acabado. Disse que ele passaria por revisoes,
receberia sugestdes e que, por isso, elas ndo precisariam se preocupar com a exposicao.

Eu falava isso, mas ao mesmo tempo tinha a certeza que esse era um temor perfeitamente
natural e, que, segundo Josso (2004 p. 219), “o trabalho biogréfico sobre si mesmo da inicio a
aprendizagem da implicacdo permanentemente em jogo, no trabalho individual e no trabalho
coletivo”. Tal implicacdo — com o objeto, com sua formagdo, com os sentimentos, com o grupo —
gera responsabilizacio pelo que se expde e o exposto pelo grupo, por isso esse momento € tenso e
sofrido.

Outra professora ao relatar seu processo de escrita pensou que nao fosse arrumar tempo para
escrevé-lo, mas “num dia la me vi sozinha em casa e comecei a escrever’. (Fi3, Fp9) Esse
fragmento da fala da professora ilustra bem uma das condicdes necessdrias para alguns, estar s e
com tempo para escrever. O movimento de voltar para si mesma, recolher-se para depois narrar
requer um minimo de soliddo, para que se possa delimitar, minimamente, as fronteiras do

imagindrio e da realidade ou, simplesmente, para constatar que na falta da memoria buscamos mais
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nossa fantasia para preencher as lacunas deixadas, em nossa trajetéria. Mas o que isso importa? E

nossa verdade, € nossa histdria, somos nos!

Essa professora, também, gostou de escrever o memorial, mas ficou com receio de dar para
as filhas ou o marido lerem seu relato, diferentemente da outra que nao leu, mas entregou-o a filha.
Josso (2004, p. 187) fala da “estranheza do outro a estranheza de si” e o que verificamos aqui sao
dois processos vividos: uma delas teme a estranheza do outro em relagdo ao narrado, a outra parece
temer a propria estranheza.

Outra professora, que ja havia iniciado uma escrita autobiogrifica para outro fim,
reestruturou o material e construiu seu memorial. Ela também niao o leu, pediu que a mae o fizesse.

Algumas delas comecaram a dizer que suas narrativas ainda ndo haviam chegado aos dias
atuais, que haviam parado a escrita em fatos anteriores € que precisavam escrever mais para
chegarem a atualidade. Nesse momento, aproveitei para falar que um memorial ndo
necessariamente precisaria ser linear e, mesmo que fosse, poderia obedecer a outra linearidade que
nao a cronoldgica, a légica, mas a emocional, a afetiva.

Outra professora relatou que se lesse mais uma vez o que havia escrito, teria jogado tudo
fora, por isso parou de ler e que, também, ndo deu para ninguém ler seu material. Apesar de tal
comentdrio, que expressa certo receio da critica do outro, relatou que gostou de escrever, de
“rebobinar a fita”, do movimento de voltar as lembrancas.

Outra professora relata que o processo da escrita foi rdpido, que em aproximadamente uma
hora escreveu seu memorial, mas que houve um fato bastante curioso em seu processo: enquanto
escrevia, chorava, as vezes precisava parar um pouquinho de escrever para enxugar as lagrimas...
Ao término da escrita deu o material para uma amiga da escola ler e ela gostou muito. Depois deste
aval, foi passar o material a limpo e voltou a chorar novamente, justificando que sua emotividade é
“demais”.

A emocao parece ter tomado conta de todas elas, na escrita do memorial, ndo de forma tao
explicita e intensa como desta ultima, mas cada uma a seu modo disse ter sido tocada pela emocao.

Outra professora disse que ndo conseguiu passar para o papel todo o sentimento que sempre
permeou suas vivéncias, principalmente aquelas relacionadas as salas de aula, com criangas
portadoras de necessidades especiais. Parece que ela, também, necessita de um tempo especial para
sua producdo... Foi interessante perceber as diferencas, a diversidade na forma do grupo viver o
processo de escrita de seu memorial e acabei compartilhando com o grupo o que pude perceber.

Algumas pessoas ndo compareceram e entendi iSso como uma reacdo ao desafio da escrita

do memorial, que vem a ser um processo complexo e, as vezes, muito doloroso também. Algo que
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se apodera de nds, como se ndo tivéssemos o total controle de seu percurso, do desenho, da forma
que ele toma ao final da escrita. Por este motivo, nao deixou de ser um ato de coragem, por mais
despretensiosa que fosse a proposta inicial de escrita do memorial.

Finalmente, fiz o convite ao grupo para iniciarmos a leitura dos memoriais e, diante de todo
o burburinho provocado por tal proposta, comecei a argumentar que éramos um grupo, que
construirifamos uma intimidade entre nds e que se estivamos com receio de ler os memoriais ali no
grupo, ndo poderiamos esquecer que a idéia era transformar a coletinea de memoriais em livro.
Diante de tal “lembranca” e da tentativa de acolhimento e respeito ao material produzido, ja que ndo
se tratava de considerar o melhor ou o mais bem escrito dentre os memoriais, o convite foi aceito.

Foi curioso perceber a necessidade de justificar, antes do inicio da leitura de seus
memoriais, ora era para dizer que ainda ndo tinham terminado, ora para dizer que sabiam que tinha
muitos erros, mas todas leram imprimindo suas marcas, narrando refletidamente suas historias,
deixando seus rastros a0 mesmo tempo em que os contemplava.

Os memoriais evidenciaram as diversidades préprias da trajetéria de cada uma, alguns
narraram o nascimento, as perdas de entes queridos e as expectativas da familia em relacdo a vida
profissional daquele ser que acabara de nascer, outros relataram a saga de andarilhos, os caminhos
que tiveram que trilhar para poder cursar os vérios niveis de sua escolaridade, outros trouxeram
histérias emocionadas de sonhos, buscas revoluciondrias por justica, falta de oportunidades de que
foram vitimas, diferencas de classes sempre presentes nas relagdes, das estratégias utilizadas para
diminuir ou mesmo lidar melhor com situagdo tdo injusta!

A escrita deles foi a oportunidade de entrar em contato com elementos que haviam sido
esquecidos e foi a chance de conhecerem a forca de suas histérias e narrativas. Constituiu-se na
revelagdo de si mesmas de forma surpreendente e intensa, reafirmando Bakhtin (1981) quando diz
que “ndo sdo palavras apenas o que pronunciamos ou escutamos, mas verdades ou mentiras, coisas boas ou
mas, agraddveis ou desagradaveis... A palavra estd carregada de um contetddo ou de um sentido ideolégico
ou vivencial.” (p. 95).

Interessante perceber que dentre elas muitas ndo sonhavam ser professoras. Parece que as
circunstancias as levaram para esta profissao. Algumas tinham absoluta certeza de que ndo queriam
ser professoras e, no entanto, passaram a ter uma relacao de amor pela profissao.

Ao final da reunido eu me sentia plena e achei oportuno dividir este sentimento com elas;
parabenizei-as pelos memoriais, disse que ndo esperava encontrar relatos tdo bem escritos como o
que elas apresentaram, justamente pela falta de situacdes de escrita no dia-a-dia do professor e
também porque este € um ato de muita coragem. Esse encontro evidenciou a disponibilidade das

professoras em relacdo ao nosso grupo e o inicio da feitura de um vinculo entre todas nés. Cada
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uma das integrantes deixava suas marcas, delimitando seus lugares naquele novo agrupamento,

através da busca de si e do encontro do nos.

4.4 Entre a escola que tivemos e a que estamos construindo: Quarto encontro

Neste encontro foram lidos mais dois memoriais que ainda ndo haviam sido escritos na
reunido passada, e as autoras tiveram a mesma dificuldade quando convidadas a lerem sua
producdo. Uma delas confessou a dificuldade em escrever para alguém ler, j4 que estava mais
habituada a escrever para registrar suas observagdes didrias, na maior parte das vezes, a respeito de
sua sala de aula, onde ela era sua unica leitora. A professora prosseguiu relatando o dificil desafio
de colocar no texto suas particularidades sem cair no descaso de quem vai ler tentando motivar o
leitor para a leitura de mais uma histéria de vida comum, parecida com tantas outras, mas de uma
forma que chamasse a atencdo do leitor. Isso me faz lembrar Arroyo (2000, p. 17) quando aborda
que o reencontro com nossa memoria nos faz enxergar que “continuamos tio iguais” aos mestres de
outras décadas, apenas um pouco mais moderninhos.

A outra professora, com a indagacdo “em que me identifico?” que acabou sendo o titulo de
seu memorial, inicia sua leitura e evidencia que sua escrita tem como foco principal sua experiéncia
com classes especiais e sua luta para que a sociedade tivesse uma outra imagem destas criangas.

Depois de lidos os dois memoriais, achei oportuno esclarecer melhor o porqué de tal escrita
em nosso grupo de pesquisa, que se propOs discutir a formagao continuada de professores. Na
formulacdo do convite para a escrita dos mesmos minha preocupa¢do maior foi mostrar dois
modelos de memoriais, sem informar a elas que essa € uma forma de se dar voz aos professores e
que tem estado presente, constituindo-se num instrumento de coleta de dados, na pesquisa sobre
professores.

Relatei que a escrita de memoriais € uma tendéncia atual das pesquisas na drea da educagdo,
principalmente aquelas voltadas para a investigacdo dos professores e suas_praticas, € que
necessitam seguir caminhos diferentes daqueles trilhados pela rigidez dos métodos que valorizavam
mais o aspecto da quantidade dos dados colhidos do que a qualidade dos mesmos.

O texto que subsidiou a discussdo foi o de Kramer e Souza (1996), “Experiéncia humana,
histéria de vida e pesquisa: um estudo da narrativa, leitura e escrita de professores”, que foi
concomitantemente lido e discutido pelo grupo, que muitas vezes se via refletido nas colocac¢des das

autoras. As professoras concordaram com o fato de que nao termos sido autores de nossos trabalhos
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e que a propria educagdo recebida por muitos, considerada “repressora”, ndo contribuiu para isso.
Lembraram situacdes onde ndo se sentiam a vontade para expor suas idéias e seus trabalhos,
diferentemente da situacdo de sala de aula, onde reinam absolutas diante dos alunos.

Foi lembrado que no ambiente escolar o que interessava era o conteido e que ndo se dava
nenhuma importancia a relagdo professor aluno, ao que o aluno pensava ou produzia fora do que era
esperado dele.

A discussdo seguiu e caimos na perversidade da avaliacdo, que de uma maneira ou outra
permeia todas as acdes e relacdes estabelecidas na educagdo, ou seja, para esclarecer melhor, frente
a situagdes nas quais nos sentimos expostos, este sentimento surge em conseqiiéncia do temor de
estarmos sendo julgados, avaliados, e mesmo quando a situagdo nao apresenta tal formato, levamos
para isso, como foi o caso da escrita dos memoriais. Inicialmente, por mais que tenha sido dito que
o processo de escrita envolveria outras questdes, elas confessaram o receio de que fossem avaliadas
pelo produto final de seus memoriais, chegando a pensar que eu diria se estavam certas ou erradas,
numa visao dicotdmica bem semelhante aquela praticada na escola.

Na tentativa de mostrar que apesar de serem frutos de um processo bastante retrogrado e
tradicional, adquiriram uma prética diferenciada, as integrantes do grupo comecaram a relatar suas
estratégias para conseguirem transformar seus alunos em melhores leitores e escritores. Uma delas é
a leitura compartilhada, que consiste na leitura didria de um texto ja conhecido do leitor — que tanto
pode ser o professor como o aluno - de diversos géneros, contanto que seja uma boa leitura, que
prenda a atencdo de quem ouve, que tem como finalidade compartilhar e provocar emocdes,
convencendo-os a entrar para o mundo do conhecimento de forma significativa e prazerosa. A outra
estratégia citada foi o caderno de registro, que nada mais é do que um caderno coletivo, no caso da
sala de aula, que contém o registro didrio dos alunos acerca das aulas, garantindo que todos eles
exercitem sua escrita, suas impressoes, opinides e sentimentos.

Os dois instrumentos mencionados - leitura compartilhada e caderno de registro volante -
compuseram as estratégias metodoldgicas dos formadores do Programa de Formagdo Continuada
Parametros em Acdo, o que evidencia marcas deixadas, contribui¢des assimiladas na prética
docente de quem dele participou.

A professora continuou detalhando que € impressionante a diferenca dos primeiros registros
dos alunos com os mais recentes, mostrando a evolucdo que tal pratica produziu em seus escritores,
sem contar que, como o caderno tem um pouco de cada um, ela vai desenvolvendo uma identidade
do grupo.

Nesse encontro as professoras arriscaram-se mais, expuseram suas opinides a respeito da

escola que as formaram e da que elas vém construindo na relagdo com seus alunos. Apesar de
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perceberem que, atualmente, a situacio melhorou muito, pois ji ndo existe tanta repressdo em
relac@o as criangas, elas admitem que ainda vivem situagdes perversas como a avaliagdo escolar. A
tonica da discussao do grupo nesse encontro recaiu sobre a continuidade — continuidade dos alunos
na escola e a continuidade das estratégias metodoldgicas propostas na formacdo continuada.

O que se observou foi uma preocupacdo com a continuidade do processo de formacao
continuada. Bem sabemos que muitos desses programas nao siao consolidados, pois com as
mudancas nas politicas governamentais eles sao extintos, independentemente de sua qualidade, sem

a menor justificativa.

4.5. Escrever para qué, para quem? Quinto encontro

Neste encontro fizemos a releitura dos memoriais, € solicitei que elas respondessem
respondendo estas duas perguntas:

O que a escrita desse memorial provocou em voce?

O que a levou escrever este memorial?

Apesar de todas terem escrito, tentando responder, pareceu-me que a resposta a segunda
pergunta s foi inteiramente respondida em suas falas.

Algumas foram: “Quem vai ler?”, “Para que e para quem estou escrevendo?”, “O que
poderia estar fazendo agora, uma atividade que verdadeiramente ajudasse meu aluno?” (Fi5,Fp8)

Outra sugere: “Preparando uma matriz!”(Fi5,Fp2)

Essas e outras falas posteriores deixaram transparecer a preocupagao que passaram a ter com
o leitor, escrever s6 para si ou s6 para mim foi considerado perda de tempo, ja que a propria pessoa
sabe 0 que estd se passando na situacdo descrita e escrita por ela mesma. Percebi que enquanto
algumas expunham suas idéias quanto a importancia da escrita no seu processo de formagao, outras
estavam dando uma outra interpretacao para aquela solicitacao de resposta a pergunta, evidenciando
dois movimentos no grupo, duas formas de sentir e de olhar para o leitor. Na primeira forma,
enfatizando a auséncia dele, e uma segunda visdo, retrata-o como aquele que controla e vigia,
portanto, merece que se esteja atento ao que se escreve. O que € pior?

Volta e meia as professoras estavam se referindo a escrita do memorial, pois, através dele,
foi possivel constatar a necessidade de se ampliar o vocabuldrio, ja que se viram buscando palavras
para exprimir 0 que pensavam ou mesmo o0 que sentiam no momento. Nas palestras que assistem
também sentem-se motivadas a ampliarem seu universo cultural, pois os palestrantes perguntam se
jé& leram tal livro, outro e mais outro e elas acabam sentindo que estdo pouco envolvidas com a

leitura.
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Novamente a escrita do memorial é citada como algo que “mexeu” com elas. Algumas
sentiram-se superando situagdes delicadas, momentos dificeis enquanto escreviam suas trajetorias,
como que exorcizando seus demonios; outras que consideravam a escrita, inicialmente, como um
dever, acabaram sentindo que o memorial lhes trouxe a possibilidade de contatar com lembrancgas
doidas, mas deixando em aberto a op¢ao de encaré-las ou preserva-las, e ainda no caso de algumas a
op¢ao foi pela protecdo e selecdo das experi€ncias que devessem ser contempladas no memorial.

No término do encontro fiquei com a sensacdo que elas ndo gostaram da minha solicitacdo
de responder perguntas, uma vez que ja haviam escrito seus memoriais. Achei que elas deixaram
claro que aquilo era uma perda de tempo, evidenciando assim que, muitas vezes, a realidade da
pesquisa ndo possui certezas e isso, pois, conforme nos diz Esteban (2003), uma das conseqiiéncias
de tal processo investigativo e que “s@o muitas as relagdes possiveis e nio hd trajetos predefinidos,
lineares, cujos pontos de partida sejam fixos e os pontos de chegada, previsiveis.” (p. 130).

Diante dessa constatagdo, a de que nao € possivel prever muitas coisas na pesquisa, pensei
em trazer para o proXimo encontro provocagdes € niao propostas prontas, que levassem as

professoras a falarem diretamente sobre o processo formativo delas.

4.6. Formacdo continuada: dialogando com a prdtica e a teoria: Sexto encontro

Iniciei o encontro questionando os processos de formagdo dos quais elas ja haviam
participado e que reconheciam como significativos na pritica de sala de aula e aqueles que
contribuiram para serem o que sdo e fazerem o que fazem hoje como docentes.

A proposta era que voltdssemos ao memorial, através de sua releitura, com o foco na
formacgao de cada uma delas. Sem que fosse relido nenhum deles, uma das professoras comegou
dizendo que algumas colegas ali presentes participaram com ela de uma formacdo muito boa, onde
a formadora pegava o material escrito das criangas e falava, como que classificando: “esse vai, esse
vai, esse nao vai”.

Uma professora disse que a formadora explicava certinho, falava com certeza das
intervengdes que davam resultado e quando classificava os alunos, estava se referindo aos niveis de

alfabetizagdo pelas quais as criangas passam. Finalizou dizendo:

Eu senti que aquela formagdo foi o maximo pra mim e, essas formagoes de hoje sdo
boas, mas igual esta que tive elas ndo sdo.Me marcou profundamente, vou
relembrar sempre e mesmo quando nos reunimos para fazer planejamento, nos
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lembramos daquela vez e do resultado das primeiras séries naquela época. (Fi6,
£ps)
Através das marcas iniciais deixadas pela experiéncia de uma a¢do de formacdo continuada,

as professoras come¢am a dizer que consideram como eficaz a formagdo que classifica, ordena, da
exemplos e onde o formador se mostra seguro, demonstrando certeza no que fala. Outra professora

complementou:

Professora Eliane Greice, foi excelente, na verdade conseguimos um resultado
maravilhoso e integrado com o pré escolar, a responsabilidade comegava ld no
pré escolar e vinha vindo eu cheguei a alfabetizar 90% dos alunos. (Fi6 Fp10)

Analisaram aqui que formagdo de qualidade € aquela que repercute nos resultados dos
alunos e que se dd de forma integrada com todos os profissionais da escola, sugerindo que todos
tenham uma idéia do processo como um todo e nao s6 de suas partes.

Continuaram explicando que na formagdo continuada da qual participaram, havia
acompanhamento em sala; as préprias pessoas que ministravam a formacao continuada iam para
sala de aula observar as suas préaticas e analisavam as atividades que elas propunham aos alunos.
Disseram, ainda, que os encontros eram detalhados e que o planejamento era feito para ser
executado até o préximo encontro, que acontecia mensalmente.

Outra professora que participou da referida formacao relatou:

Eu tenho esses planejamentos guardados até hoje, eu ndo sei...eu ndo lembro
mais o nome dessas pessoas, e eu fiquei surpresa quando as colegas comentaram
sobre isso, porque era o mesmo depoimento meu, eu sinto falta dessas pessoas,
porque elas marcaram minha vida profissional. Foi quando aprendi como se
planejava, como se trabalhava, como se ministrava uma verdadeira aula e eu
pude ver como eu estava totalmente errada, por isso considero que tudo que eu
sou hoje na minha vida profissional é reflexo desse trabalho. (Fi6,Fp7) (grifo
meu)

E interessante trazer neste momento a indicacdo de Demailly (1995) a respeito dos quatro
modelos formais de relacdo de saberes, lembrando que nesse caso trata-se do modelo universitério,
caracterizado pela personalizacdo da relagdo com o formador, do prestigio e das suas tomadas de
posicdo pessoal.

Importante retomar, também, as relacOes existentes entre a constituicdo de um processo
formativo micro e uma politica de formacao, pois no primeiro caso havia um acompanhamento bem

proximo do professor com o formador, enquanto que numa macro politica, no Parametros em Ac¢ao,
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por exemplo, a relagcdo direta era do formador com o coordenador-formador e ela ndo se dava na
sala de aula, mas através dos relatos trazidos pelos coordenadores-formadores.

Diante de tantos depoimentos, ressaltando a importincia desta formagdo, minhas perguntas
sobre tal experiéncia foram surgindo, com o intuito de extrair dai elementos que se transformassem
em diferenciais para quatro das professoras integrantes do grupo de pesquisa.

— Quantos professores participavam desses encontros? — perguntei.

— Todos da rede municipal, sendo que havia uma divisdo por area e o enfoque maior era na
alfabetiza¢do. — responderam.

Continuaram relatando que depois dessa formacgdo, também, houve outro curso que
acrescentou muito as pessoas que participaram dele, s6 que infelizmente nao foi aberto para todos
os professores alfabetizadores, mas apenas para os que tinham alunos fora da faixa etdria da
primeira série; portanto, para aqueles que participaram do programa de aceleracdo. Falaram, ainda,
de uma das ultimas formacdes que aconteceu recentemente, com a participacdo de uma professora
de matematica, considerada excelente da Universidade Federal de MS.

Uma das mais falantes do grupo arrematou:

Ndo desmerecendo as nossas formadoras, mas quando ha uma especialista no
assunto, o negocio é diferente, flui diferente, entdo ¢ isso que a gente sente. Muitas
vezes a coordenadora [referindo-se aquela do Pardametros em A¢do] ndo tem aquele
conhecimento que a doutora que é formada tem e que faz com que a gente sinta que
ela é mais que a gente. Eu acho que nds estamos num nivel que qualquer pessoa nao
nos satisfaz mais, eu quero coisa melhor pra mim, ndo desmerecendo ninguém aqui
(Fi6, Fp8) [referindo-se a coordenadora que compunha o grupo].

Aquele dia com a professora de matematica eu considerei excelente, porque tratava-
se de professores da Universidade Federal de Mato Grosso do Sul, especialistas na
area e com conhecimento.” (Fi6, Fpl0)

A essas professoras, analisando as suas falas, € dificil reconhecer que nossos pares também
podem nos formar ou provocar-nos a ponto de buscarmos o aprofundamento da informacdo. As
falas sugerem um processo bem parecido com aquele que ocorre na formagdo inicial, geralmente
ministradas por professores especialistas. Continuando a narrativa do que ocorreu na sexta reunido,
tentei garantir que todos os que participaram da formacdo oferecida pela UFMS dessem seus
depoimentos, por isso indaguei: “Quem mais participou desta formacgao, além das professoras que ja
deram seus depoimentos?”.

A ultima a falar explicou que a época estava trabalhando com a 3" e 4° séries e que ficou

com uma formadora de portugués, que trabalhava muito a producio e reestruturacdo de textos,
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como conduzir a aula, que pontos explorar dos erros dos alunos. Disse que a formacgdo foi bem
longa, com vdrios encontros mensais que eram intensivos, ou seja, as vezes eles duravam uma
semana, dependendo da drea que cada um fazia; e que ndo havia tarefas para casa, pois tudo o que
faziam, desde o planejamento das atividades a andlise de cada uma delas, era feito no proprio
encontro.

Novamente, a fala da professora revelou as caracteristicas apontadas como relevantes em
um processo formativo: formacdo longa, encontros mensais, sem atividades extras e planejamento,
acompanhamento e andlise das atividades propostas.

Outra professora observou:

Hoje os cursos de formagdo estdo muito assim, é para fazer assim e ninguém
analisa, a gente acaba fazendo a atividade sem realizar uma andlise sobre ela. E
quando interrogamos sobre algo, a resposta dada é que nos é que temos que ver,
que sentir na prdtica, entdo eu acho assim - tenho medo de ofender alguém ao falar
- que ndo esta existindo a preocupa¢do de analisar mais profundamente e verificar
se estou dentro da metodologia proposta, se a minha forma de sistematizar vai dar
nisso ou ndo, parece que falta embasamento teorico para nos conduzir e aqueles
cursos que vinham de fora tinham um perfil, uma proposta que ou vocé fazia
daquele jeito ou ndo fazia. Quando a postura construtivista foi explicada pela 1° vez
a professora Vera (formadora da Universidade Federal de MS) deixou claro que
ndo tinha essa de ficar em cima do muro, ou vocé segue esta linha ou cai fora! Ela
explicava porque ndo podiamos seguir aquela linha e na pratica tinhamos
resultados, ela buscava a coeréncia de nossas agoes, por exemplo, aqui ensino
analise de textos e aqui ba, be, bi, bo, bu? A gente colhia os frutos de imediato,
contestando a outra idéia que tinhamos anteriormente. (Fi6,Fp6)

Essa fala sugere uma discussdo da natureza dos processos formativos e fica claro que este
tipo de formacdo, segundo N6voa (2002) “obriga os professores a apoiarem-se cada vez mais nos
especialistas, a esperarem que lhes digam o que fazer, iniciando-se um processo de depreciacdo da
experiéncia e das capacidades adquiridas ao longo dos anos.” (p. 55)

Continuaram relatando as professoras:

Eu me lembro dessa época que eu tinha uma amiga que ela era coordenadora, a

gente colheu as informagoes estudando muito, ndo sei se era porque tudo era novo,
entdo fomos buscar mais informacdes tedricas, porque o magistério também ndo
tinha esta sistematizacdo metodologica. Naquela época nos construiamos através
do conhecimento que tinhamos adquirido com a formadora. (Fi6, Fp§8)

E possivel perceber aqui a busca pela teoria. Ela parece ocorrer quando o professor consegue

estabelecer uma correspondéncia entre uma teoria e a sua pratica, e isso segundo Candrio (2000)
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“representa uma condi¢do para superar a visao naturalizada, redutora e normativa dos fendmenos da
formacgao que tem sido prevalentes.” (p. 129)
Uma professora, como que antecipando a andlise mais critica da formagao ministrada pela

Universidade Federal, afirma:

Deve-se deixar claro que ndo era receita, realmente as formadoras vinham
trabalhar conosco a teoria e a pratica. Ndo diziam que era para fazer desta forma,
nos davam condi¢oes de construir junto..(Fi6, Fp2)

Constata-se nesses depoimentos a ocorréncia da articulacdo entre teoria e prdtica, apesar de
deixarem transparecer em alguns momentos nas falas das formadoras uma atitude prescritiva. (“esse
vai, esse ndo vai”, ou entdo, deixou claro que ndo podiamos ficar em cima do muro, ou vocé segue
esta linha ou cai fora”.)

E quem nao participou dessa formacao? Houve outras formacdes que fizeram diferenca pra

vocés, que fizeram sentido, fortaleceram a pratica?

Outra formacgdo foi o PROFA, que foi uma revisdo de tudo que nos vimos nos
cursos_da Universidade Federal, foi uma revisdo de tudo que a gente ja tinha
aprendido, foi uma formagdo boa, muito boa, otima, mas a gente viu todo conteudo
de novo, as vezes algumas praticas diferentes, mas baseado tudo naqueles cursos
que nos tinhamos. (Fi6, Fp6)

O resgate de conceitos e metodologias nos processos de formacdo € visto como necessario
ou s6 a novidade é reconhecida como eficaz?

Como formadora de professores reconhe¢o a necessidade de retomar alguns conceitos dentro
da formacdo, j4 que muitas atitudes pedagdgicas se encontram cristalizadas no contexto escolar e
em alguns professores, e quando vistos, estudados e discutidos numa Unica vez, certamente nao
produzem reflexdes a ponto de modificarem as praticas pedagdgicas. Mas, creio que o fato mais
importante e definitivo que leva o professor a valorizar e reconhecer a formacdo como necessaria
acontece quando ela passa por processos investigativos, “directamente articulados com as praticas
educativas”. (Novoa, 2002, p. 64)

As professoras continuaram relatando:

Se hoje eu tenho a capacidade de escrever alguma coisa eu ndo devo pra minha
escola ndo, eu acho que eu vim aprender a escrever depois de ter passado por essa
“magquina de lavar roupa”, cursos daqui e dali. (Fi6, Fp§)

Nessa fala a professora reconhece que adquiriu a capacidade de escrita e responsabiliza a

formagdo continuada por isso.
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Nossa, suas professoras devem estar com as orelhas queimando. (retrucou uma
delas referindo-se as professoras da formagdo inicial) (Fi6, Fp2)

Ndo, elas com certeza ndo tiveram a mesma sorte que eu, de ter chegado a Sdo
Gabriel numa época em que a secretaria de educagdo estava a todo vapor,
incentivando os professores a estudarem e, também ndo é que eu ndo aprendi,
aprender eu aprendi, mas conseguir expor os conhecimentos é diferente. (Fi6, FpS8)

Além de responsabilizar a formacao continuada pelo feito, a professora admite a influéncia

da cultura institucional na sua formacdo. Segundo N6voa (2002)

A mudanca dos professores faz-se, inevitavelmente, no quadro de institui¢des que,
também elas, t€ém de acolher processos novos. No sector do ensino, tal como no
mundo econdmico e empresarial, a formacdo deve ser encarada como um
componente essencial do desenvolvimento das organizagdes. (p.40)

Neste momento € interessante observar que, ao discutir as concepgdes tedricas acerca da
formacdo continuada de professores (cap. II), ressaltei o pensamento de Paiva (1985) que analisava
este movimento da formacdo permanente (porque era assim chamada a época), como um atalho
para se chegar ao futuro.

Essa andlise, que no momento gerou criticas, € uma visdo um pouco decepcionante a
respeito da insercdo da formagdo continuada no contexto educacional, aparece aqui, novamente,
comparada a uma necessidade empresarial e economica. O que dizer desta coincidéncia, desta
trajetéria da formagdo continuada? Antes de avaliar se a formacdo parece ter saido pouco do lugar,
¢ importante trazer a discussd@o a mudanga dos paradigmas organizacionais, que, segundo Alarcdo
(2001), coloca em destaque “a relevancia das pessoas como maior dos recursos” (p. 28). Por isso a
énfase nos processos formativos, nas atualizagdes de seus conhecimentos e no desenvolvimento de
suas capacidades que estimulem sua autonomia e participacdo nas decisOes. Parece ser a esse
paradigma que Novoa se referia na citacdo acima.

Na continuidade do desenvolvimento de nosso sexto encontro continuamos com a discussao
a respeito de formacgdo inicial. Destaquei que muitas vezes a questdo da graduacdo traduz-se
naquele ensinamento bancdrio que a gente tem que ir adquirindo, acumulando... E claro que tem
alguns cursos que se preocupam com isso que ji estdo tentando fazer diferente disso, mas em geral
¢ bem essa educacdo bancdria, em que vocé vai fazer esse exercicio da escrita, como vocé esta
falando, quando te obrigam a fazer isto, muitas vezes estes cursos de formacao continuada foi o que
fizeram vocés fazerem isso mesmo, por exemplo: 14 na graduacdo voc€s aprendem como € que

fazem o planejamento, s6 que 14 vocés ndo fazem, ai é quando saem que vao comecar a fazer.
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No contexto da discussdo sobre formacao continuada, uma das professoras declara:

Uma mudanga também que me ocorreu bastante, com a for¢a das formagoes é que
comecei a observar mais o meu aluno e valorizar tudo que ele fazia, porque até
entdo, com o conhecimento que a gente tinha, mais para a abordagem tradicional,
era 5o considerar o certo ou o errado, ndo existia uma constru¢do de conhecimento,
e a partir daquele momento nos tivemos uma outra visdo, tudo que o aluninho fazia
pra nos era uma coisa boa, era um progresso, entdo isso eu também aprendi a
valorizar muito e acredito que ¢ uma coisa muito rica em sala de aula, porque a
partir do momento que vocé observa seu aluno, vocé conhece ele, vocé trabalha o

que ele precisa, o que ele tem que fazer mais , entdo vocé planeja mais de acordo.
(Fi6, Fpl0)

No trajeto até aqui percorrido esse relato foi o que considerei mais significativo, pois
revelou uma mudanca que chegou até o aluno, despertando o olhar do professor para o sujeito
aprendente.

Esse olhar me parece, s6 aconteceu a partir do momento em que o professor pode enxergar
e perceber seu aluno, pois estava mais maduro para intervir e sentir as reais necessidades do aluno
e, consequentemente, agir considerando todo esse contexto. Se o professor ndo estd pronto para
1sso, ele ndo “enxerga”, pois sente-se paralisado diante da busca de outras e novas alternativas para
seu fazer pedagégico.

A discussio continuou e uma delas relatou:

- Na época que eu cursei a universidade eu estava com pré-escola entdo eu
ficava muito envolvida com cursos de pré-escola, eu ndo me importava muito
com primeira a quarta série, so sabia de pré-escola, ai eu assumi um concurso
de professor rural que lecionava em classes multisseriadas, e, com isso eu ndo
sabia de quais cursos eu devia participar. Mas, como eu tinha mais dificuldade
de primeira a quarta séries, acabei optando por cursos que trabalhassem
conteudos como reestrutura¢do de textos e acabei gostando.So que depois
desta experiéncia, voltei para a pré escola e o que me deu suporte mesmo pra
continuar de primeira a quarta serie foi 0 PROFA e o Pardmetros em A¢do,
porque eu nem sabia se eu sabia dar aula sem ser para a pré escola, eu ficava
em duvida se ainda era daquele jeito ou de outro (- uma das professoras que
ndo participou da referida formagdo da Universidade) (Fi6, Fp9)

O que nos constitui como docentes? A sala de aula?
Busco no texto discutido no primeiro encontro a resposta a esta indagacao.

“existem profissdes em que, pelo simples fato da pessoa ter concluido o curso
superior, isso ja a habilita ao exercicio profissional, mesmo que atuando em outra
drea ou estando desempregado”. O individuo € reconhecido socialmente como
advogado, jornalista, fonoaudidlogo, etc. Ja o professor, quando conclui o curso de
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Pedagogia ou uma das licenciaturas, como Letras, Biologia e outras, ndo € ainda
professor: a condig¢do essencial para tanto € estar atuando na escola. Este fato nos faz
acreditar que o que nos constitui como profissionais € a docéncia e nido a
graduacdo... “(Cunha, Damasceno, Fernandes, Nogueira, 2003)”.

Continuamos nossa discussdo, mais direcionada para a temdtica da formag¢ado continuada.
E indaguei: te ajudou que jeito? As professoras que participaram desta formacdo que voc€ nao
participou, falaram, por exemplo, que elas aprenderam a planejar, elas conseguiram quase 90% de
aprovacdo com as criancas da primeira série, ressaltaram que foram auxiliadas na questio da

inexperiéncia, etc e o Pardmetros em Acdo e o PROFA, ajudaram vocé basicamente no que?

Ao que a professora respondeu:

- No trabalho mais individualizado, porque cada crian¢a aprende de uma forma
diferente entdo aprendi a ver nesse tempo exatamente isso e a planejar de acordo
com a crianga ou para um grupo de criancgas. Pois, antes eu tinha uma visdo que eu
passava atividades e todo mundo aprendia, ai eu comecei a ver as coisas mais
individuais, foi nesse sentido assim, da aprendizagem individual, que eu deveria
observar mais individualmente aquele aluno. (Fi6, Fp9)

A fala da professora mostra que, quando a formacdo altera o modo de compreensdo do
trabalho pedagoégico, além de ser tarefa facil comentar a esse respeito, a facilidade existe também
no reconhecimento dos aspectos que foram transformados, por exemplo, a visdo de aluno, a forma
de planejar norteada por essa visao.

E aqui valho-me da conviccdo de Noévoa (2002) que reconhece e alerta para a
impossibilidade de se construir um conhecimento que nao parta de uma reflexao sobre a pratica, e
parece ser exatamente esse fato que permite as alteracdes, como a acima citada pela professora, no
modo de compreensdo da realidade pedagdgica.

Parafraseando Névoa (2002), que acredita que o dilema dos professores passa também “por
uma relacdo pedagdgica que tem por finalidade despertar uma “nova palavra”, a do educando
“(p-28), eu diria que os programas de formacgdo continuada t€ém o desafio de despertar e considerar a
palavra dos professores, se quiserem direcionar os programas de forma a atender as demandas e
necessidades formativas docentes”.

Pois, as acdes formativas que respondem as necessidades prementes do trabalho docente sdao
lembradas pelas professoras de modo significativo. Porem, vale lembrar o que nos coloca Rosa
(2004), do qudo nocivas sdo as formacdes em servicos ministradas a professores que se sentem
desprovidos de saberes, portanto ‘“sem palavras”, propensos a agarrar as prescricoes dos

especialistas nem sempre proximos dos contextos escolares.
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Reflito, neste momento, se ndo foi exatamente isso 0 que ocorreu com algumas professoras
que participaram da formac¢ao ministrada por professores da Universidade Federal, na década de 90,
onde a tOnica recaia sobre o construtivismo. Por ser esse o primeiro contato dessas professoras da
rede municipal com esse aporte tedrico, portanto, “sem palavras” para se colocarem, discordarem,
debaterem sobre o assunto. Restava-lhes, portanto, concordarem e defenderem a formagao por elas
vividas.

O programa Pardmetros em Acdo, também, pode ter causado nos professores a sensacio de
que detinham poucos saberes, pois sugeriam aos professores estratégias metodolégicas, como
estudar, como observar e como articular as préprias opinides com as alheias.

Quando levanto esta questdo nio quero tirar o0 mérito dos profissionais que ministraram tal
formagdo, nem do valor que ela teve para as professoras, minha critica dirige-se a abordagem
utilizada neste tipo de formacdo, que somente hd muito pouco tempo passou a ser questionada e em
seu lugar apresentadas outras alternativas de processos formativos como os de natureza que
atribuem ao professor, também, a capacidade de investigar, professor—investigad0r21. Depois de um
breve siléncio, relembrei a indagacao inicial, de que estdvamos falando das formacgdes significativas
para cada uma delas.

A partir de tal colocacdo, duas professoras comecgaram a dizer que elas haviam participado
de formacOes voltadas para a educacdo infantil (final da década de 80) e que sO freqiientavam
cursos da OMEP e do MOBRAL, que eram oferecidos através de parcerias com as secretarias
municipais de educacio. E sabido que naquela época a deputada estadual, Marisa Serrano, entio
presidente da OMEDP, fortaleceu bastante esta entidade no Estado de MS, principalmente através de

parcerias com as secretarias municipais de educacdo.

Eu que 50 fiz cursos voltados para a educacdo infantil e trabalhei 13 anos na area,
quando fui assumir meu concurso tive que optar pelo ensino fundamental, pois o
concurso ndo especificava as areas, entdo foi uma choradeira geral. Pois estavamos
tdo acostumadas a trabalhar so com a educac¢do infantil e de forma bastante
integrada que a crianga ia para a mim no pré, para a outra na primeira serie e o
resultado era 90% de aprovagdo final. Que foi dificil concordarmos com esta
mudanca. (Fi6, Fp2)
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Uma delas ilustrou a fala com o exemplo da prépria filha:

A minha filha comegou com a Zulma, depois com a Taninha, depois foi pra mim,
tudo no municipio. Ela so entrou na escola particular com 7 aninhos no primeiro
dia da segunda série, porque a professora fez um ditado de 60 palavras e ela ndo
errou nenhuma, ai eu confiei mais ainda no municipio e falo isso de boca cheia, eu
sinto que vivemos o auge naquela época e agora houve uma caida e isso é
preocupante.(Fi6, Fpl0)

Elas continuaram discutindo a experiéncia vivenciada, quanto a uma exigéncia
administrativa que obrigava os professores a assumirem as salas de aula de acordo com suas

habilitagdes e ndo de acordo com suas qualificagdes. Arremataram o assunto dizendo:

Nos estavamos preparadas, mas ndo estavamos habilitadas, e ai nosso concurso era
de 1* a 4° série, tivemos que assumir na drea. Eu mesma ndo fiz o quarto ano de
magistério que era o curso que habilitava o professor para atuar na educagdo
infantil, portanto nos tinhamos bagagem e experiéncia, mas ndo o certificado, a
habilitagdo exigida. (Fi6, Fp2)

Gostaria, a este propésito, de trazer uma histéria contada por Candrio® (2000) acerca dos
processos de ensino-aprendizagem da natagcdo. Segundo o autor o método consiste em aprender e
praticar, fora da piscina, os movimentos e gestos técnicos dos vdrios estilos para, num momento
posterior, os "aplicar" em situagdo real. A histéria passa-se num periodo de instru¢do na Marinha,
em que um dos recrutas, campedo de natagdo, tentou convencer o instrutor a dispensi-lo das
enfadonhas sessdes de treino "fora de dgua". Perante os argumentos e o curriculo do recruta, o
instrutor, depois de breve meditacdo, ditou a sua sentenca: "Admito que voc€ nade muito bem, mas
sO se for dentro de dgua. Fora de 4gua ndo sabe nao!"

O depoimento da professora e a histéria do recruta evidenciam o que é comum as duas
situagdes: a desvalorizagdo da experiéncia, encarada como algo de subalterno relativamente ao
conhecimento formal e tedrico.

Voltando a questdo do conteido das formacgdes, as professoras continuaram dizendo que

apesar da OMEP trabalhar muito com receitas prontas, a base tedrica usada era o construtivismo™.

I A nogio de professor-investigador associa-se normalmente a Stenhouse e a sua origem situa-se nos anos 60.Embora
esta designacdo tenha ficado associada a Stenhouse desde os anos 30 vém surgindo vozes na defesa dos professores
como investigadores da sua acdo, porém nao de forma tdo trabalhada como a de Stenhouse.

% Texto resultante de interven¢do no Coléquio sobre "Formagdo Profissional de Professores no Ensino Superior”,
organizado pelo INAFOP. Aveiro, 24 de Novembro de 2000.

2 A alfabetizagdo na perspectiva construtivista, conforme Ferreiro (1995), estd fundamentada em dois principios: a)
entender a evolug@o dos sistemas de idéias construidos pelas criancas sobre a natureza da lingua enquanto objeto social;
b) confirmacgdo de pressupostos inerentes a teoria de Piaget em relacdo ao desenvolvimento da escrita. A partir desses
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Isso porque, além de essa abordagem tedrica estar no auge e, segundo elas, ndo se falava em outra
coisa, elas consideram que sairam de tais formag¢des com uma bagagem boa, e que aproveitaram
bastante tudo que foi visto neste periodo, mesmo com os alunos do ensino fundamental, que
passaram a atender naquele momento.

Uma delas sentiu necessidade de explicar melhor o que acontecia localmente:

Em nivel municipal a gente aprende muito com os colegas, porque a gente
discute, temos o planejamento, trocamos informagoes, entdo nos Somos
Jormadoras de nos mesmos. Quinzenalmente, a gente tem encontros e acaba
discutindo o que da certo ou o que ndo da, entdo acho que continua a nossa
formagdo.(Fi6, Fp3)

Essa colocag@o coincide com a proposta de Novoa (2002, p. 38), segundo a qual devem

valorizar

Formagdes informais, desde os processos de autoformacao até ao investimento
educativo das situacdes profissionais, e a articulacdo com os projetos educativos de
escola, no quadro de uma autonomia do estabelecimento de ensino.

O autor defende, portanto, a superacao do que denomina de “formacdo por catdlogo”, que
consiste nas diversas ofertas de acdes formativas destinadas aos professores e secretarias publicas
de educagdo, apostando na possibilidade descrita pela professora, como aquela que impulsiona a
construcdo da autonomia, tanto do professor, como dos estabelecimentos de ensino.

Outra professora insere a temdtica da formacdo inicial na discussdo das experiéncias
formativas mais significativas:

Bem, eu como nao fiz todos os cursos aqui citados, porque eu terminei a gradua¢do
o ano passado, ela contribui muito com a minha formagdo, até pelo fato do curso
ser o Normal Superior’® e ter como exigéncia para se prestar o vestibular, que
atudassemos na rede municipal ou estadual, entdo todos nos estavamos atuando na
sala de aula. Outro diferencial de minha graduagdo é o fato da fundamentagdo
teorica de cada disciplina vir acompanhada de um trabalho prdtico, que

principios pressupde-se, em relacdo as criangas e aos aprendizes em geral, que estes possuem saberes em relacdo a
escrita, como em outros campos do conhecimento, isto €, tentam interpretar a seu modo aspectos essenciais das
informagdes que lhes sdo fornecidas pelo meio.

Considerando a realidade educacional das redes de ensino publicas do Estado de Mato Grosso do Sul, em que o
nimero de professores sem curso superior que estdo em pleno exercicio de sua profissdo é consideravel, principalmente
nas redes publicas de ensino, a Universidade Estadual de Mato Grosso do Sul acredita ser necessdrio efetivarem-se
acdes que possam minimizar esta situagdo, ja que dentre suas finalidades visa atenuar as desigualdades regionais no
Estado de Mato Grosso do Sul ndo pode permanecer alheia a esta realidade. O curso a ser oferecido pretende atender a
demanda emergente do estado, com o intuito de articular a formagdo aos aspectos inovadores que se apresentam no
mundo contemporaneo, credenciando profissionais que tenham condi¢gdes de atuar, inclusive, em dreas especificas, tais
como: cuidado e educacdo em creches, ensino em classe de educacdo infantil, atendimento em educagdo inclusiva de
portadores de necessidades educativas especiais, educacdo de comunidades indigenas e educagdo de jovens e adultos
equivalente aos anos iniciais do ensino fundamental.
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apresentdavamos como conclusdo. Acho que ali nos aprendemos muito, porque em
todos os anos tinhamos estagio. A graduacdo marcou bastante, até pelo fato de
todos da turma estarem atuando em sala de aula, isso fazia com que trocdssemos
experiéncias e questiondssemos os professores com exemplos de nossos alunos, ou
seja, com maior propriedade sobre os assuntos. (Fi6, Fp5)

Ao destacar de forma positiva o papel da formacdo inicial, o depoimento dessa professora
diverge do que indicam, um conjunto de pesquisas (Garcia, 1999, Carvalho, 1994, Torres, 1999) e

do que Pérez-Gomes ( 1998) afirma sobre o assunto:

(...) o conhecimento cientifico que se transmite nas instituicdes de formacdo
converte-se definitivamente num conhecimento académico, que se aloja ndo na
memoria semantica, significativa e produtiva do aluno-mestre, mas apenas nos
satélites da memdria episddica, isolada e residual. (p. 93)

Podemos inferir, que o diferencial que sustenta o depoimento da professora, esteja no fato de

todos os alunos desta graduacao j4 estarem atuando em sala de aula. A professora complementa:

Quanto as formagdes continuadas, considero um curso que fiz na Universidade
Federal sobre classe especial e o Pardmetros em Agdo, como bastante contribuintes
na minha atuagdo, mas o que mais marcou, sem duvida foi a graduagdo. (Fi6, Fp35)

A diferenca indicada pelo depoimento das professoras, em relacdo ao que vivenciaram na
graduacido, indica, também, um possivel avanco na formacao inicial dos professores, muitas vezes
em conseqiiéncia do desenvolvimento da formacdo continuada que fornece preciosos
conhecimentos para discussao e modifica¢do dos curriculos da formagao inicial.

Uma professora que estd cursando a graduacdo, destacou:

Depois que eu fiz esse curso de formagdo, que ja foi mencionado e quando eu
comecei a fazer pedagogia, e minha coordenadora me disse que eu ndo sou mais
a mesma.Além dela ter me dito isso eu também sinto que a partir do momento que
comecel a fazer a pedagogia, com esses professores, que inclusive umas delas foi
essa que nos tivemos aqui de matematica, é como se tivesse aberto um leque de
possibilidades e hoje eu me sinto uma pessoa totalmente diferente de um tempo
atras. (Fi6, Fp7)
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- Entdo o seu curso, a sua graduacdo estd lhe acrescentando, conseguindo fazer com que

voc€ modifique a sua pratica? Perguntei.

Esta sim, até minha postura, a maneira de pensar, de avaliar, até a questdo do
respeito humano, como lidar com as pessoas, relagoes humanas, tudo, eu me sinto
otima, sempre querendo aprender mais. (Fi6, Fp7)

E natural, segundo N6voa que ocorra com os professores em formacao esta mudanga narrada
pela professora, que reflete a impossibilidade de separar a formacdo profissional da vida pessoal,

pois segundo o autor (1995)

estar em formacdo implica um investimento pessoal, um trabalho livre e criativo
sobre os percursos e os projectos préprios, com vista a construgdo de uma
identidade, que e também uma identidade profissional (p. 25)

Percebi que a professora—coordenadora balancava a cabega afirmativamente durante o
depoimento da colega; perguntei se ela era a coordenadora dessa professora e se gostaria de dizer

algo, ao que ela prontamente respondeu:

Sinto que a professora estd realmente tocada pela graduacgdo, tudo que ela aprende
na universidade ela coloca em pratica na sala de aula e se surpreende muitas vezes
com o resultado, divide com o restante das colegas a experiéncia vivida, enfim ela
estd no auge de novas descobertas e isto a entusiasma. Nas turmas que ela leciona
ndo existe problema de disciplina, pois as aulas sdo dinamicas e interessantes,
levando os alunos a participagdo e satisfagdo. (Fi6, Fp3)

Desde o inicio da fala da professora, a coordenadora acompanhou entusiasmada os feitos
narrados por ela, numa demonstracdo de reconhecimento e de cumplicidade frente ao avanco,
facilmente, percebido e conquistado por essa professora. Este fato me remete a uma das condi¢des
preconizadas por Brunet (in NOVOA 1999, p.132) para que haja desenvolvimento pessoal e
aprendizagem, ela diz respeito ao ambiente de trabalho. O autor afirma: “O aperfeicoamento ou a
formacgdo s6 se tornam eficazes se o participante tiver a no¢do de que vai poder utilizar os novos
conhecimentos e de que o clima lhe proporcionara os complementos e 0s apoios necessarios.”

A postura de quem coordena processos formativos de professores requer, também, ateng¢ao
ao clima da institui¢do, pois estimular a existéncia de redes de colegas e de didlogos com os
professores, segundo Novoa, (in CRO 1998) “é fundamental para consolidar saberes emergentes da

prética profissional” (p.115).
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Nao posso deixar de destacar, que além da atencdo ao clima institucional, a dindmica
produzida no trabalho pedagdgico entre as necessidades formativas e o que se oferece e se constroi
como conhecimento da formacdo e conhecimento na profissdo, também sdo fatores relevantes no
processo formativo.

Para sustentacdo da discussdo que essa dinamica produz, recorro ao trabalho de mestrado de
uma das integrantes do Gepec, Damasceno (2005), que ao pesquisar professores com experiéncia de
sala de aula (dez anos), conclui que, entre os conhecimentos citados pelas professoras como
necessarios para realizarem o trabalho docente encontra-se a “verdade da realidade” das disciplinas
que organizam os conhecimentos cientificos nas mais diversas dreas do curriculo escolar, a
“verdade da realidade” didatica e pedagdgica que organiza as formas de ensinar (o como ensinar)
articulados com a “verdade da realidade” da formacgdo profissional responsavel pelo conjunto de
conhecimentos das ciéncias da educacdo. Mas s6 os conhecimentos (‘“verdades da realidade”) ndo
sdo suficientes para dar conta de compreender e realizar o trabalho docente, segundo as professoras
entrevistadas sd@o necessdrios e fundamentais os saberes originados e apropriados no exercicio
cotidiano do trabalho docente, no ambito da pratica da profissdo em confronto constante com as
condig¢des de trabalho. Porém, todas sdo unianimes em falar que para realizar seu trabalho docente, é
necessario conhecer e saber as criancas com as quais estdo trabalhando, e a partir desse
movimento, construir/produzir conhecimentos e saberes docentes — esse € o conhecimento e o saber
relevante no momento de realizacdo da ac@o pedagogica.

Nesse momento do nosso encontro, chega a secretdria de educacdo do municipio, que neste
dia s6 pode comparecer a reunido no final dela.

Uma das professoras continua a falar sobre as formagdes vividas e se refere a parte do
Parametros em Acao que desenvolve mais o conteudo de forma prética, dizendo que isso € o que, na
opinido dela, se torna mais significativo em sua constituicao. Logo uma outra colega rebate:

Acho que a teoria amplia muito nossa capacidade de reflexdo e de questionamento
diante da prdtica e daqueles exercicios que vem para ser feito de uma maneira
especifica, vejo que a teoria nos auxilia a pensar em novas possibilidades diante do
pensamento dos autores e isso é bastante importante. (Fi6, Fp6)

Naquele momento do encontro, ndo pude deixar de tocar em algo que, por mais delicado que
pudesse ser para algumas das pessoas presentes — coordenadora e secretiria — era de extrema
importancia para responder minhas questdes de pesquisa e, porque, de certa forma, o grupo me

sinalizava no sentido de convida-las a falar sobre isso.
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- Todas vocés que participaram da formacao continuada oferecida pela Universidade Federal

colocaram que ela foi uma experiéncia formativa muito significativa para a constituicao profissional

de voceés, e ela tinha como uma das caracteristicas ter formadores professores que ministravam a

formagdo também para professores. J4 na experiéncia dos Parametros em Acdo, que algumas de

voces também consideraram como uma boa experiéncia formativa, os formadores ndao eram

professores de universidades e ministravam a formagdo para os coordenadores e estes para voces,

professores. Pois bem, gostaria de discutir um pouco isso com vocés, ouvindo primeiro a

coordenadora, que € a pessoa que exerce a mediacdo neste processo e depois ouvir as professoras,

que passaram pelas duas situagdes.

No comeco, foi muito dificil, nos ndo tivemos a op¢do de ser ou ndo formadora do
Pardmetros em Agdo, foi determinado que seriam as coordenadoras e apesar da
resisténcia inicial tivemos que exercer esta funcdo. No inicio eu ndo queria ser
formadora porque eu queria participar mais de uma formagdo que me preparasse
melhor, para depois eu estar formando professores. (Fi6, Fp3 — coordenadora).

A coordenadora-formadora fala sobre os quatro dias que a equipe do MEC teve para

ministrar a fase 1 com os coordenadores e que esses nao foram suficientes para prepara-los. E

continua:

Acho que foi muito superficial, tanto que muitos que participaram dessa fase,
correram da responsabilidade de tornarem-se formadores. Por mais que tivesse o
livrinho com as atividades a serem desenvolvidas pelo formador, o objetivo do
programa era muito mais amplo que isso.

No comego, eu e minhas colegas coordenadoras ndo achdavamos que pudéssemos
ser formadoras dos professores, pois muitas vezes o professor sabe mais do que
nos que estamos fora da sala de aula e isso nos deixava insegura, mas ai
comegcamos a entender que tratava-se de um grupo de estudo e que nos
deveriamos estar estudando, inteirando do assunto para coordenarmos o estudo,
agucando os professores, sem ter que oferecer respostas prontas e certas.
Passamos a entender a situagdo desta forma, que éramos um grupo de
formadoras que também estavamos nos formando, portanto tinhamos que estudar,
que nos preparar cada vez mais para isso.

Quando tinhamos mensalmente a reunido com a formadora do MEC, as famosas
reunides de polo, que contavam ora com sua presenga, ora com a presenga da
outra formadora da Rede Nacional de Formadores, nos nos recheavamos,
carregavamos nossa bateria e seguiamos mais confiantes e melhores preparadas
para coordenar o grupo dos professores, mas quando acabou esta assessoria do
MEC (2002), nos sentimos bastante perdidas. Por mais que estejamos buscando
alternativas,recheando mais o que vem nos livros do Pardametros em Acdo, as
atividades giram em torno de leitura, que ora preparamos para ser em grupo, ora
pensamos em dindmicas que déem um movimento no grupo, fazendo com que o
dia da formacgdo fique agradavel e com metodologias diversificadas. (Fi6, Fp3)
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Achei conveniente perguntar as professoras se elas perceberam alguma diferenca na atuagao
das coordenadoras, depois que o programa deixou de receber a assessoria do MEC. Uma das
professoras falou:

Eu sinto o Parametros em Ac¢do uma castracdo. Explicando melhor: me sinto
manipulada pelo PCN, é como se ele tivesse tirando meu direito de buscar minha
expressdo livre, tivesse me dominando. Tenho a sensagcdo que por detras de toda
esta proposta, existem interesses governamentais e tudo que estd ligado ao
governo eu vejo como manipulagdo, entdo considero o PCN como um ensino
tradicional camuflado. Vejo a politica como algo que quer que o povo seja de um
jeito so e os PCN estad direcionado para esses interesses. O que me fez perceber
isso foi a universidade. (Fi6, Fp7)

Nessa fala da professora ficou muito evidente a impertinéncia de minha pergunta, pois era a
coordenadora do programa, querendo ressaltar a eficdcia da assessoria prestada pela Rede Nacional
de Formadores, esquecendo que naquele momento o adequado era ouvir, analisar e construir uma
acdo investigativa e formativa. As palavras da professora evidenciam, também, sua preocupacao
com a intromissdo excessiva do poder publico na comunidade escolar, ja que o referido programa €
uma politica educacional e como tal apresenta interesses ideoldgicos. Essa andlise da professora €
coerente com 0 avanco que ela tem conseguido, impulsionada pela formagao inicial pela qual esta
passando.

Ao ouvir essa fala da professora senti instaurar, ali no grupo, uma tensdo entre a
pesquisadora e a coordenadora do programa Pardmetros em Ag¢do, tanto por mim, como pelas
professoras participantes, € a saida encontrada por mim foi esclarecer que ndo estdvamos falando
dos PCN referenciais, mas do programa Parametros em Ag¢do, que, apesar de ter como proposta a
leitura desses referenciais ndo se restringia so a ele e que a professora estava trazendo para o grupo
a avaliac@o que a maioria das universidades publicas tinha dos Parametros Curriculares Nacionais e
que essa era uma colocagdo pertinente no momento.

Esse esclarecimento, feito por mim, foi uma tentativa de defender o indefensdvel, pois
aquele era um grupo de pesquisa-formacdo, e, ndo fazia sentido eu me manter agarrada a uma
opinido sobre um programa de formagdo continuada de professores, que coordenei, porque ali
estdvamos falando sobre processos formativos, que vém a ser algo bem maior do que esse ou aquele
programa de formacdo. Além disso, meu comentdrio final, sobre a pertinéncia da colocagdo dela no
grupo e naquele momento, foi inverso e incoerente a tudo que argumentei anteriormente; eu, na
verdade, achei inoportuno. Creio que o grupo imaginou que esta tensao nao existia mais, mas ela foi

deflagrada, escandalosamente.
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Uma outra professora voltou a pergunta inicial, sobre a possivel percep¢ao das professoras

sobre a atuacdo das coordenadoras-formadoras e disse:

Na primeira etapa (quando existia a assessoria oficial), foi trabalhado lingua
portuguesa e estavamos todos mais bem preparados, tanto os professores quanto
os formadores. Agora eu sinto as formadoras um pouco perdidas, mas o conteudo
trabalhado é matematica, entdo eu fico um pouco sem saber se é a falta de
assessoria ou a dificuldade geral que se tem de trabalhar a matematica. Mas,
parece que falta um pouco de instrugdo as formadoras para que eles estejam
conduzindo o grupo. (Fi6, Fpl0)

Acho que pela falta de assessoria, o trabalho mais parece um planejamento do
que um grupo de formagdo. Elas iniciam as discussoes, mas quem vai
encaminhando, fechando as propostas, sdo os professores e depois elas fazem um
levantamento das idéias colocadas pelo grupo e assim realizam um fechamento da
discussdo. Este é o movimento do grupo da formagdo. (Fi6, Fp8)

Outra professora integrante do grupo opinou:

Se o objetivo do grupo é estudo, eu concordo que temos que efetuar a leitura dos
Parametros Curriculares Nacionais, porque de outra forma nos professores ndo
conheceriamos este material. Muitas vezes as formadoras chegam animando o
grupo e propondo situagoes estratégicas para efetuarmos as leituras, mas algumas
vezes elas chegam desanimadas e isso da o tom do grupo, fazendo com que a gente
saia de la desanimadas, apenas cumprindo uma obrigacdo. Mas eu concordo que o
caminho ¢ este, tém que haver grupos de estudo, momentos de reflexdo e troca,
porém para que isso acontega o lider tem que ser brilhante, bem preparado... (Fi6,
Fpo)

E, mas o interesse dos professores que estdo no grupo também faz diferenga, se eles
vdo para lda so para cumprir uma obrigagdo, com expectativa ruim sobre o trabalho,
certamente ndo vai gostar da formagdo. (Fi6, Fp35)

Comigo, aconteceu o seguinte: participei da formagdo que trabalhou o conteudo de
assimetria e apesar de estudar e discutir, eu ndo assimilei. assunto. Esta é uma
necessidade que eu acho que existe e que o Pardmetros em Ag¢do ndo supre. (Fi6,
Fps)

Como esta professora tocou num ponto muito importante ligado a formacdo, nio perdi a
oportunidade de ressaltar isso, porque entendi que as professoras estavam me dizendo que poupam
as formadoras, justamente porque conhecem suas trajetdrias profissionais, porque sdo colegas com
as quais elas convivem diariamente e que ndo gostariam de se indispor com elas, mas que, quando
se trata de um especialista, que geralmente vem de longe, elas se sentem mais a vontade para os
questionamentos, mesmo que isso coloque o especialista numa situacdo delicada, chegando até a

incomoda-lo.
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A Secretaria de Educacdo fez uma observacdo no sentido de que percebe essa situacdo
diferente quando se trata da formagdo do ParAmetros em Acdo no segmento de 5" a 8" séries, com
especialistas, os colegas professores que participam da formacdo nio t€m este cuidado de poupar o
formador e aprofundam no contetido trabalhado, crivando-o de perguntas. Ela continua dizendo que
atribui um pouco da responsabilidade de tal situacdo — de ndo aprofundamento dos conteidos na
formacgao do ensino fundamental — as institui¢cdes de ensino responsaveis pela formagao inicial do
professor, quer seja o antigo curso Magistério, ou mesmo os cursos de Pedagogia oferecidos pela
maioria das faculdades.

Essa discussdo inflamou as professoras que concluiram que o curriculo das séries iniciais do
ensino fundamental é muito abrangente, com certa superficialidade para trabalhar os contetdos, ja
de 5" a 8" séries o curriculo permite este aprofundamento.Voltei a questdo da formagdo continuada e
indaguei:

- Diante do exposto por voces, entdo a formagdo continuada destes dois segmentos precisa

seguir caminhos diferentes?

Sim. O segmento de 5" a 8" série precisa de conhecimento diddtico e o de 1° a 4°
precisa de aprofundamento nos conteudos e mais tempo para desenvolvé-los.
(Fi6, Fp8)

Outra professora, ainda, continuou nesse assunto:

Eu gosto muito de trabalhar com os colegas de 5 a 8° séries, quando eles nos ddo
abertura para isso, pois vejo uma possibilidade de buscar neles conhecimentos
que me faltam. Mas, ndo entendi muito o sentido de sua pergunta... (Fi6, Fp10)

Explicando melhor, recuperei: Quando vocés dizem que os professores do 1° segmento (1* a
4" série) tém dominio didético e ndo possuem um aprofundamento tedrico e os professores do 2°
segmento (5" a 8" série) tém aprofundamento tedérico € ndo possuem dominio didatico, eu parto
desta premissa para perguntar: se eles precisam de coisas diferentes, suas formacdes tém que seguir
caminhos diferentes?”*.

O grupo seguiu discutindo a necessidade de aprofundamento dos contetidos e uma delas
afirmou que nés professores devemos refletir sobre a formacgdo que tivemos, que ela, por exemplo,
foi descobrir a verdadeira histéria do Paraguai quando seu filho foi estudar este contetdo na 6" série
e ela foi estudar com ele, porque o que ela contava anteriormente para seus alunos era a historia que
ela havia aprendido, que constava dos cursos de formagdo do aluno de 1% a 4 série, sem nenhuma

abordagem critica do papel do estado de Mato Grosso em relagdo ao Paraguai.
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Na visdo dessa professora, um dos papéis da formacdo continuada € justamente ajudar a
refletir sobre estes fatos e evidenciar a necessidade do professor sair em busca de leituras e
conteudos que vao além do livro didatico.

As duas horas programadas para a duragdo do nosso encontro ji haviam sido ultrapassadas e
por isso tivemos que finalizar nossa discussdo, porém sem deixar de fazer uma observacdo final
sobre o fato de termos entrado realmente na temdtica formagao continuada, colocando na roda de
discussdo as experi€ncias mais significativas de cada uma delas, dando é€nfase aos aspectos
considerados mais relevantes e sugerindo acdes naqueles pontos em que as formacdes ndo
alcancaram os objetivos ou mesmo as expectativas que elas esperavam.

Minha impressao sobre esse encontro foi que nele o grupo mostrou mais uma de suas
matizes, talvez aquela deixada quando descascamos nosso verniz. Nao no sentido de perder algo de
bom devido ao desgaste do tempo, como geralmente acontece com um moével, mas perder no
sentido de ganhar mais coragem para mostrar uma matiz que fica mais escondida e que contém
marcas e concepcoes que orientam nossas idéias e mostram a forga presente em nossas opinioes.

Apesar de terem compartilhado algumas construgdes sobre a idéia de formacdo continuada,
as componentes do grupo também colocaram suas argumentagdes de forma individual, que foram
neste coletivo ganhando for¢a e forma de conhecimento produzido sobre a temdtica investigada.

A partir do momento em que deixaram de suavizar suas falas sobre os diversos papéis
presentes nas formagdes que vivenciaram — como foi o caso do papel da Coordenadora e da
Secretdria de Educacdo — deixaram transparecer as concepg¢des que norteiam suas representacoes
acerca de modelos de formacao continuada.

O didlogo que foi estabelecido entre as a¢des formativas do passado e do presente, de cada
uma delas, oportunizou uma espécie de autoria coletiva em que ora uma ia complementando a fala
da outra, ora provocando a outra e ainda discordando em aspectos que muitas vezes ndo mereciam
generalizacOes e sim visdes mais particulares sobre o assunto.

Pude perceber nesta discuss@do que o sujeito da minha pesquisa, o Grupo de Pesquisa-
Formacao de professoras de Sao Gabriel, tornou-se um “sujeito” falante, com voz propria, que, por
mais que eu fale sobre ele, eu nao direi tudo o que foi dito e vivido nos encontros. Por este motivo
optei pela transcricdo fiel da fita gravada, deixando minhas consideracdes para o final do relato e
nao entrecortando o texto, como fiz em outras transcri¢des de outros encontros com o grupo.

O grupo tentou esclarecer e evidenciar o que considerava uma boa formagdo. Segundo suas
integrantes, € aquela formagdo objetiva, que classifica, ordena, dd4 exemplos, onde o formador
demonstra certeza, sugere intervencdes e se dd de forma intensiva e ndo pontual. Portanto, na

opinido do grupo uma boa formacao tem que prever acompanhamento com observagao da pratica,
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andlise das producdes, intervengdes mais personalizadas e planejamentos coerentes com a realidade
das salas de aula.

Lerner” (2002) € uma das autoras que defende esta conduta formativa e afirma, “Os
modelos mais produtivos de formacdo continuada sdo aqueles que se desenvolvem durante periodos
prolongados e incluem acompanhamento do trabalho da sala de aula”.

O grupo de professoras, também, considerou de qualidade a formagdo que repercute nos
resultados com os alunos e que se da de forma integrada com todos os professores da escola,
sugerindo que todos tenham uma idéia do processo todo e ndo s6 de sua parte.

Névoa (1995) postula que

A formacio implica a mudanca dos professores e das escolas, o que ndo é
possivel sem um investimento positivo das experi€ncias inovadoras que ja
estdo no terreno. Caso contrario desencadeiam-se fendmenos de resisténcia
pessoal e institucional, e provoca-se a passividade de muitos atores
educativos. (p. 30)

Por isso, falar de formacgdo é considerar e compreender a globalidade do contexto onde ela ocorre e

atentar para todos os saberes que sdo ali construidos e compartilhados.

4.7. O didlogo entre a formagdo inicial e a formacdo continuada: Sétimo encontro

O clima do grupo era de alegria por estar vendo as fotos da nossa noite de autdgrafos. Sim,
porque os memoriais viraram um livro, Memdrias: professores compartilhando suas historias, e
ndo poderiamos iniciar com outra questdo que nao fosse a repercussdo do livro, tanto para elas, as
autoras, como para as outras pessoas, colegas de trabalho, amigos, familiares, etc.

A colocacdo inicial é compartilhada pela maioria, entre risos e olhares de cumplicidade foi
de que o livro provocou muita inveja. Desde aquela inveja revelada através de comentdrios
maldosos, até aquela que emudece a pessoa e a leva a ter comportamento de indiferenca frente ao
fato, melhor dizendo, frente ao feito!

No momento em que senti ja haver esgotado o tema do lancamento do livro, retomei nosso
contrato de trabalho, que assegurava mais 2 reunides do grupo, sendo que estas dltimas seriam para
que eu trouxesse os “achados” que consegui perceber nas discussdes sobre formagao e, também, em

todas as dreas que margearam a temdtica central. De certa maneira, meus “achados” seriam
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submetidos a opinido do grupo e eu comecaria hoje com a leitura do artigo Memorias e Quintais
que eu havia escrito, narrando o processo de escrita dos memoriais que elas vivenciaram nesse
grupo de pesquisa. Esclareci que o artigo faria parte de um livro que o GEPEC estava langando —
Porque escrever € fazer histéria (PRADO e SOLIGO, 2005) — cujo enfoque seria a importancia da
escrita nos processos de formagao de professores.

Durante a leitura do artigo elas se expressavam com risos, identificando autoria de algumas
falas e a forca de algumas passagens... Segundo elas, foi possivel através da leitura, fazer uma
retrospectiva de tudo que o grupo havia vivido e conhecer o que eu pensava a este respeito.

Foi relembrado também o objetivo principal do grupo: discutir a formacao continuada, pois
a escrita do memorial era um recurso dentro da formacdo. A indagagdo feita na seqiiéncia foi se
realmente a escrita do memorial tinha feito com que elas refletissem a respeito da propria formagao
ou ndo e se o processo desta escrita tinha-as levado para outro rumo?

A professora que respondeu primeiramente considerou que o que ela € hoje se deve a todas
as formagdes continuadas das quais ela ja participara, e que ela consegue sentir seu crescimento
pessoal e profissional. Destacou que processos de formacdo voltados a alfabetizacdo foram os que
mais contribuiram, pois ela consegue perceber este avango comparando a sua pratica anterior com a
atual.

Outra professora disse que a escrita e a posterior leitura do memorial fez com que ela
percebesse que s6 deu destaque a sua graduacdo como processo formativo, mas que ela gostaria de
recuperar todas as formagdes continuadas das quais ela participou, pois elas contribuiram muito na
sua trajetoria, e que talvez ela tenha destacado a graduacdo porque, no momento, todas as outras
colegas ja eram graduadas e ela sé teve oportunidade de cursi-la agora.

Uma das professoras mais falantes iniciou dizendo que a escrita do memorial possibilitou
que ela percebesse que o que mais contribuiu para sua formagdo profissional foram os cursos que
ela fez depois da faculdade, que na faculdade as coisas sdao muito tedricas e perfeitas e que quando
se sai, encontra uma realidade muito diferente. Deu como exemplo os niveis de escrita da crianga,
que ela s6 foi ouvir falar disso e ver acontecer na pratica, nas formacdes continuadas, porque antes
era tudo muito tedrico. Indaguei a essa professora se ela havia feito a graduagdo atuando na sala de
aula e ela disse que nos ultimos anos da graduagdo sim.

Outra professora disse que apesar de ter feito uma “faculdade de asfalto”, pela experiéncia
de sala de aula, ela conseguia relacionar muita coisa da teoria com sua pratica, com seu dia a dia. A

outra parceira da mesma faculdade, entre risos, admitiu que as leituras oferecidas pelos professores

» Ao elaborar o relatério de avaliacdio do PROFA em Brasilia.

100



eram muito boas, mas que cabia a elas, alunas, fazerem a relacdo dessas leituras com a pratica.
Ressaltou ainda que nem tudo servia para dar suporte a pratica da sala de aula e citou a disciplina de
histéria da educacao.

Neste momento enfatizei que conhecimento ndo € s6 aquele que tem um carater utilitério,
mas também aquele que amplia a cultura geral, a no¢cdo de passado, de critica do presente e de
antecipacdes do futuro, numa tentativa de desconstruir essa visdo tdo utilitarista que muitos
professores t€m.

Elas seguiram relembrando que muitas vezes aprendiam mais nas discussdes e desabafos
que travavam nas viagens de ida e volta, pois o grupo era menor e permitia que elas aprofundassem
mais as questdes que haviam sido levantadas na sala de aula ou mesmo através dos textos
oferecidos.

Como se pode observar nao existem espacos apropriados para aprendizagens, os espacos
informais, também, suscitam formac¢ao, conclusdo que Varani (2005), no desenvolvimento de sua
pesquisa no Gepec - Da constituicdo do trabalho docente coletivo: rexisténcia docente na
descontinuidade das politicas educacionais — evidenciou. A autora defende a idéia de que o lugar
nao-institucional tem a caracteristica de produzir encontros para o "desabafo" dos professores frente
ao que vivem. E esta postura de desabafo forma o professor, pois este influencia o professor a ponto
de receber uma resposta sobre o seu problema.

Prosseguimos na discussdo do grupo e perguntei para a professora que estd cursando a
graduacdo, como ela estava vendo seus 15 anos de pratica de sala de aula e o conteido estudado na
faculdade. Ela respondeu que agora se sente mais responsdavel por tudo que planeja para seus
alunos, que consegue enxergar melhor seu papel social enquanto professora e que quando estuda a
histéria da educacao se decepciona um pouco com tudo o que tem estado por trds das decisdes que
sdo tomadas.

Ressaltei para o grupo que, sob minha ética, as universidades estdo melhores, estdo
preparando de forma mais eficiente seus alunos, ao que algumas professoras rebateram, baseadas na
atuacdo das estagidrias que vém recebendo da universidade: completamente sem preparo. Nesse
momento lembraram-se do curso Magistério, que bem ou mal dava uma nog¢ao do oficio de lecionar
e que colocava o aluno na sala de aula antes dele optar pela pedagogia. Elas consideraram que sair
do ensino médio e entrar no curso de Pedagogia deixa os alunos completamente perdidos quando
vao para uma sala de aula. Deram como exemplo a reacdo de uma estagiaria que substituiu a
professora que teve que se ausentar da sala por alguns instantes. Ao retornar a professora ouviu da
estagiaria: “Professora, eu ja pedi socorro para Piaget, Vygotsky e eles ndo me responderam!”

(Fi7) fazendo uma critica a teoria pura e simples, sem relacdo com a pratica.
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Outra professora, que terminou a graduagdo ha pouco tempo, disse que a universidade fez
muita diferenca na sua vida, que a fundamentacao tedrica oferecida pela graduacio fez com que ela
conseguisse chegar até o final de uma leitura densa como Marx, entendesse os principios filosoficos
da educac¢do, mas ndo simplesmente para dizer que sabe, mas para fazer articulacdes com a prética,
com seu pensar.

A professora que exerce o papel de formadora com os professores disse que percebe que os
professores s6 querem textos que sugerem atividades, que quando € sugerido que se leia e reflita
sobre algo eles consideram perda de tempo. Afirma, ainda, que nas avaliacdes que eles realizam ao
final dos trabalhos, sempre pedem atividades mais préticas, mais voltadas para a sala de aula, com
um interesse quase exclusivo de alimentar a pratica.

A professora que participa da formacdo do Pardmetros em Acdo partiu para a defesa dos
professores, dizendo que nem todos recusam e criticam as leituras dos textos, mas que ha
necessidade de se ter uma sistematizacao do que estd sendo lido, que, na sua opinido, € o que falta.

Terminamos o encontro fazendo referéncia a jornada pedagdgica realizada pela Secretaria
Municipal de Educacdo de Sao Gabriel em parceria com a unidade da Universidade Federal de
Mato Grosso do Sul. As professoras disseram que este tipo de evento pedagdgico é mais para se
informarem do que para formarem, mas que também € um movimento necessdrio ao professor.

Senti nessa reunido, o grupo mais maduro, com mais possibilidades de andlise e de
articulacdo das experiéncias vividas, fazendo leituras interessantes entre teoria e pratica (Pereira),
formacao inicial e continuada (Esteves, Rodrigues e Pérez-Gomes), formacao pessoal e profissional
(N6voa) e principalmente, estabelecendo um didlogo que segundo Bakhtin, “a palavra estd sempre
carregada de um discurso ideol6gico e vivencial” (1988, p. 95).

O grupo registrou algumas marcas deixadas pela formacao inicial, “faculdade de asfalto”,
outras que a experiéncia profissional possibilitou, “como eu tinha experi€ncia, fui relacionando a
teoria com a pratica”, denunciando que ndo foi a universidade a responsdvel pela articulagdao dessas
duas dimensdes.

Dentre as marcas, também foi possivel perceber aquelas deixadas pelos momentos
histéricos vividos pela educacdo. Estou me referindo ao fato de a necessidade das professoras que
cursaram a graduacdo ha mais tempo terem que viajar em busca da formacgdo inicial, fato que
originou a expressao “faculdade de asfalto”. Atualmente, as professoras usufruem da graduagdo
sendo oferecida no préprio municipio, revelando com isso o movimento de interiorizagdo das
universidades — tanto publicas como privadas — que tem evitado o deslocamento das pessoas em
busca de sua formacao inicial, promovendo-o para préximo da populacdo que delas necessita. Vale

lembrar que neste estado a universidade pioneira em relacdo a este movimento foi a Universidade
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Estadual do Mato Grosso do Sul, que hd 10 anos atrds, quando foi criada, estava presente em 14

municipios.

4.8. A urgéncia da valorizacdo profissional: Qitavo encontro

Nesse encontro, apenas 5 dos 10 participantes estavam presentes e iniciei lembrando que as
2 ultimas reunides do grupo ficariam destinadas a discussdo das nossas percepgdes sobre o0s
encontros.

Agora era a hora de conhecer o resultado, como elas avaliavam essa convivéncia que
haviamos estabelecido mensalmente, durante 2 horas, no periodo de 9 meses, afinal, o que foi que
ficou para cada uma delas de nossas discussdes, de nossas producdes e de nossos achados. E, antes
de mais nada, o que as levou a aceitarem o convite € permanecerem no grupo?

Antes que elas respondessem, lembrei-as do objetivo maior da pesquisa, que era tratar da
temadtica da formagao continuada, e se elas gostariam de deixar registrado algo que pudesse traduzir
o pensamento delas sobre o tema.

Uma das professoras esclareceu que ndo fez a tarefa, que ndo trouxe por escrito o texto que
eu havia solicitado, mas iniciou dizendo que o que ficou para ela de nossos encontros foi que antes
ela gostava de alfabetizacdo e que hoje ela acha que tem problemas com a alfabetizacdo, pois €
louca por isso!

Disse que aprendeu muito comigo, com minha garra € que essa pesquisa que estou
realizando fez com que ela percebesse que seu gostar estd pouco cientifico, que ela precisa estudar
mais, ir mais a luta. Acrescentou, também, que compreendeu a concep¢do da formacdo continuada
de forma como era realizada, como um “achismo”, como experi€éncias sem uma base cientifica, e
que agora enxerga melhor a profissdo dentro de uma 6tica cientifica, onde as coisas ndo acontecem

sem motivo, sem intencionalidade.

Existe uma teoria e ela precisa ser mais bem estudada. Nos, professores, ndo temos
essa visdo do quanto o nosso trabalho é cientifico. (Fi8, Fp§8)

A mesma professora passou a falar da formagdo continuada da qual ela participa —
Parametros em Acdo — e disse que 14 nos grupos acontece muito do formador dizer que ele acha,

que ele pensa e que ela, a professora, sente a necessidade de saber porque se pensa desta maneira,
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porque se acha isso. Entendi que ela estava ressaltando a necessidade de se ir a raiz do pensamento,
na razao que sustenta a a¢do, ou até mesmo a opiniao.

A professora, voltando ainda mais para si, diz ter ficado triste com a escrita de seu
memorial, achando hoje que escreveu pouco, que escreveu muito sobre a sua trajetéria como
pessoa, mas muito pouco daquela como professora, da graca que recebeu sendo professora. Disse

que gostaria de ter escrito coisas que levassem o leitor a dizer:

Puxa! Ser professor é isto? Isto é maravilhoso! (Fi8, Fp8)

Concluiu afirmando que gostaria que as pessoas se arrepiassem ao ler, mas que seu
memorial foi escrito durante as reunides de formacdo do Parametros em Acao, e que, muitas vezes,
na educacgdo, a gente faz as coisas quando d4, no tempinho que sobra, rapidamente, € que nossa
profissdo € muito linda, importante, que ela se constituiu na base da vida das pessoas e ndo pode ser
tratada assim de forma atropelada, sem nocao de sua dimensao.

Continuou a professora:

As vezes quando paro para analisar, de fora, vejo a diretora que chega e diz o que
tem que fazer e nos professores ndo questionamos nada, vamos simplesmente
fazendo, sem lembrarmos que somos profissionais. (Fi8, Fp8)

Quanto a temdtica da formacdo, ela pode perceber com este grupo de pesquisa que ela como
formadora ndo estd conseguindo atingir os professores, porque o grupo dela de formacdo é muito
grande, estd muito abrangente, bem diferente aqui do nosso, onde conseguimos trocar idéias,

conhecer o outro e as dificuldades de cada um.

Ja num grupo de 40-50, eu percebo que como formadora eu atinjo uma pequena
parte, pois alguns eu nem conhego, por isso acho que seria bem melhor se eu
trabalhasse com os professores que coordeno, que conhego o trabalho deles, que
acompanho na escola. (Fi8, Fp3)

Uma professora voltou ao memorial. Disse que escreveu apenas o que gostaria € que o
sentimento, por ser muito intenso ndo d4 para se expressar, mas fez questao de evidenciar situagcdes
que o revelasse. Afirma que, esse sentimento, apesar de ser um dom que se tem nesta profissao e
que a forma de cada um desenvolver € bastante particular, vem de dentro e, as vezes, corre-se 0O
risco de misturd-lo com o sentimento materno, apesar de se ter consciéncia da necessidade de

separa-los.
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Enfim é tudo tdo intenso que ndo tem como descrever o que ¢ ser educadora e
digo que o sou na frente de advogados, médicos, pra todo mundo ouvir e saber do
meu orgulho. (Fi8 ,Fp8)

Quanto a formagao continuada, uma das professoras disse que estd nisso hd muito tempo, s6
que eram outros nomes que se dava a ela e que este grupo de pesquisa estava sabendo aproveitar, ja
que contava com poucas pessoas interessadas, bem diferentes de outras formagdes onde as pessoas
nao levam a sério, fazem por fazer, sem um objetivo.

Lembraram que na formagdo do Pardmetros em A¢do estavam presentes outras redes que
ndo tém a mesma caminhada que a rede municipal.

Entendi que elas diziam que o processo de formagdo é constituido de varios momentos e
que, no 1° momento, o que Sdo Gabriel respondeu foi ao desafio da formagdo continuada de seus
professores e que isso fez do municipio uma referéncia, e, elas sd@o ao mesmo tempo construidas e
construtoras desta formacao continuada, elas apontam para uma outra direcdo: querem grupos
menores, onde as particularidades da rede municipal sejam respeitadas, justamente porque estdao em
uma outra caminhada.

Relembrei o objetivo da pesquisa novamente e que elas apontassem para os gestores de Sao
Gabriel o que queriam e aprovavam como a¢des formativas, como programas de formagao. Nesse

momento uma das professoras assim me respondeu:

Eliane quando vocé diz: gente no torcer da toalha o que é que conta, o que vocé
aprendeu? E eu te respondo que tenho aprendido pouco, é claro que tudo é um
processo, e eu quero aprender mais, tenho uma fome caninana e as vezes eu acho
que ¢ pouco e continuo batendo na tecla, tem que ter um cunho mais cientifico.
Saber das raizes gostaria que a formagdo continuada saciasse essa minha fome e
isto ndo tem acontecido, so que eu ndo quero que ela acabe, pois eu sei que esse é
o caminho. (Fi8, Fpl10)

A professora continuou registrando suas frustragdes, afirmando que ao final do dia de
cada formacdo continuada constata que ja conhecia o assunto estudado, mas ndo tinha o
conhecimento das reais causas, dos porqués. Ela gostaria que o encontro formativo viesse
aplacar suas ddvidas e angustias deixadas em um momento em que ela ndo possuia maturidade
para entender determinados conteudos; ela gostaria que a formacdo continuada viesse

contemplar este seu desejo.
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Considerei que aquele grupo ja estava num outro momento deste processo de formacao,
onde ja ndo era preciso que as secretarias publicas de educacdo criassem mecanismos para eles
buscarem a qualificacao.

Destaque foi dado ao programa Pardmetros em A¢ao, pois nele acontecem situacdes muito
parecidas com tudo isso que elas estdo denunciando, ou seja, grande parte dos professores
participam interessados em marcar presencga, em cumprir hordrio, pois o dia da reunido pedagdgica
do programa conta como dia letivo. Na opinido das professoras do grupo de pesquisa, as pessoas
tém que freqlientar as reunides por interesse pessoal e profissional, ndo para ganharem presenca,
simplesmente.

Defendem que os dias da reunidao permanecam garantidos no calenddrio escolar, mas que
ndo seja obrigatdria a presenga na reunido, assim elas seriam freqiientadas s pelos professores
realmente interessados e se tornariam bem mais produtivas.

O grupo foi compartilhando e confrontando suas diversidades formativas, de forma cada vez
mais intensa, propondo a¢des formativas arriscadas e ousadas, pressupondo um profissional docente
maduro e em busca de sua formagdo. E que deixasse de participar de eventos formativos s6 em
busca da certificacao.

Portanto, retorno ao titulo que dd4 nome a esse encontro, reafirmando que a valorizacdo

profissional € urgente! E quem faz essa afirmacgao/reivindicag¢do sdo os préprios professores.

4.9. A consolidacdo do grupo de pesquisa-formagcdo: Nono encontro

Neste ultimo encontro a proposta era que, cada uma das professoras, trouxesse por escrito
uma avaliag¢do de nosso trabalho, de nossas discussdes, enfim da experiéncia que juntas vivemos.

Resgatei o sentido de grupo tendo como compreensdo o conceito de Bakhtin: “A
compreensdao ¢ uma forma de didlogo... Compreender € opor a palavra do locutor uma
contrapalavra” (1992, p. 132). Pois a comunica¢do que se deu em todos 0s nossos encontros foi
aquela baseada num outro conceito do mesmo autor de exotopia, ou seja, houve um desdobramento
de olhares a partir de um lugar exterior, o meu, e este meu olhar foi contribuindo para que as
professoras enxergassem que o retrato que faco delas é diferente do que elas fazem e, por mais
tensdo que 1sso possa ocasionar, gera também uma nova configuracdo, muito mais plena e

abrangente, por isso mais proxima do real.
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Destaco trechos dos escritos das professoras que retrataram suas avaliacdes sobre a

experiéncia vivida.

Analisamos o nosso trabalho de diferentes formas, mas acredito, todas tém o
mesmo sentimento, orgulho de ser educadora. Por alguns momentos duvidamos
de nossa capacidade, acreditamos que ndo somos aquilo que gostariamos de ser,
mas isso ndo é verdade. Temos um grande potencial dentro de nos é so
colocarmos em pratica. (Av9)

As poucas vezes que estive presente estive satisfatoriamente motivada a
acompanhar com muito interesse e curiosidade o que se pretendia com este
trabalho. E quando conscientizei-me do que se atribuia “Formacdo reflexiva de
professores”’, me preocupei-me com quais eram os objetivos. Os questionamentos
foram muitos e por motivos destes também fez me afastar por receio, medo...

Os encontros serviram a todas e a mim, o quanto sabemos e nem sabemos, mas
podemos com certeza aprender com pessoas como vocé “Eliane” e a todos que
contribuiu com seus conhecimentos. Procurando interagir com o outro na busca
da constru¢do de um novo tempo para todos. (Av7)

Estes encontros foram de grande valia, além da descontrag¢do, servia também
para o grupo refletir e compartilhar os problemas encontrados na profissdo:
ansiedade, dificuldades, descontentamento, realizagcdes valorizadas e ndo
valorizadas, formagdo profissional e pessoal... Enfim tudo o que nos
incomodaram e continuam incomodando em nossa vida escolar. Todas nos
tinhamos liberdade de falar abertamente tal qual como sentiamos sem a
preocupagdo de melindrar alguém do grupo por conta das agées. Contudo, nossos
encontros, poderdo estar subdisiando nossos gestores ajustando e melhorando
cada vez mais a “Formacgdo continuada” de forma que ndo se perca o ‘fio da
meada” como muitas outras idéias que acabam ficando no esquecimento. A
experiéncia vivida nestes encontros para mim foram bastante produtivos, elevou
minha estima, incentivou-se a ler e a escrever mais, a refletir sobre minha postura
e até que parece ter aumentado aquela luz no fim do tunel. Enquanto fazia esta
escrita em minha agenda me deparei com este poema, li e achei que tinha muito a
ver com esta situagdo vivida. Veja:

O tempo é indivisivel
Diz: qual o sentido do calendario?

Tombam as folhas, mas ficam as drvores

Contra o vento incerto e vario.

A vida é indivisivel

Mesmo a que se julga mais dispersa e pertence a um eterno didlogo, a mais
inconseqiiente conversa.

Todos os poemas sdo um mesmo poema, todos 0s porres sGo 0S MesMos porres.
Nao é de uma vez que se morre...

Todas as horas sdo extremas!

Mario Quintana (Av2)

“Quem troca pdes fica com um unico pdo. Quem troca idéias fica com as duas”
(Machado de Assis)

Foi com esse pensamento que percebi o quanto aprendi com nossos encontros. A
cada momento um novo desafio, um sentimento gostoso de poder expor nossa vida
pessoal e profissional. Num primeiro instante “‘medo”, depois “coragem” e por
ultimo “aprendizagem”. Foram encontros de grande valia, pois o grupo estava
aberto as discussoes e a coordenadora Eliane sempre respeitou nossas opinioes e
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instigou a todas tornando o estudo bom e logico. Vale lembrar que enquanto
estudavamos, em meus pensamentos surgiam reflexoes sobre o que é ser
educador, formador e outros componentes da educagdo. Algumas posturas até
foram por mim mudadas e outras inovadas. Como por exemplo. o ato de escrever.
Cada ser humano tem suas idéias, seus objetivos e suas aprendizagens. Acredito
que todas que participaram aprenderam muito. E para os gestores deixo meu
recadinho: que continuem se esfor¢ando ao maximo, trazendo cursos criativos
com dindmicas e com estudos profundos sobre a educagdo. Que ndo observem
apenas o lado profissional e que as vezes percebam que também sdo professores e
saibam que as idéias divergem, as informagdes sdo numerosas e as incertezas sao
evidentes e o que vale é o esfor¢o de cada gestor. (Av6)

Foram muito bons os encontros com a professora Eliane Greice; durante este
periodo, além de trocarmos experiéncias que sempre levam-nos a reflexoes,
também pude constatar o quanto ¢ importante participar de uma formag¢do
continuada, pois esta vem, muitas vezes, suprir nossas duvidas, bem como serve
para rever e aprofundar mais nossos conhecimentos. Na minha opinido, a
formacgdo continuada deve prosseguir acontecendo, desde que seja de qualidade e
ministrada por mestres que tenham seus conhecimentos alem dos nossos. Seria
interessante que fossem mestres da drea especifica em estudo. Outro ponto que
merece ser avaliado ¢ a clientela;, que bom se fosse por rede, porque viria
contemplar os professores e alunos diretamente de acordo com o que se almeja
alcancgar. (Avi0)

A sala de aula ndo pode ficar na linha do achismo, sera que vai dar certo? Tem
por obrigacdo trabalhar com bases concretas. Ndo teria me constituida
professora se ndo fosse os cursos de formagdo oferecidos pelo meu municipio Sdo
Gabriel do Oeste — MS, pois quando fiz magistério tinha a disciplina de didatica
que estudava numa visdo pedagogica que me ensinava como ensinar os conteudos
e o porqué ensinar ficava um vdcuo, hoje tenho necessidade de estudar
compreendo as conexoes de alguns conteudos e ndo sei quem recorrer, seria
interessante formag¢do que preenchesse este vdcuo deixado nos cursos de
graduagdo. O encontro com Eliane ajudou-me a verbalizar alguns pensamentos,
refletir sobre a educagdo a qual precisa ser vista e tratada com os olhos da
importdncia que merece. Obrigada Eliane por esta oportunidade, sdo fadas como

vocé que nutre-nos e estimula para ir a busca de uma educa¢do cada vez melhor.
(Av8)

Este dltimo encontro, que j4 ndo estou tdo certa de ser o ultimo, mostrou-me claramente que
fomos tomadas, capturadas pela temdtica a ponto de nem percebermos que nos tornamos reféns
dela. Quando uso o plural para me referir a este movimento, € porque realmente creio que nem eu
nem as professoras do Grupo de Pesquisa-Formacdo nos demos conta disso. Neste nosso nono
encontro as professoras que no inicio eram bem resistentes a escrita trouxeram seus textos com
citacdes de autores, com reflexdes, algumas até com titulos, é porque este, certamente, também, foi

um grupo de formagao!
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Na tentativa de conhecer e valorizar o sentido atribuido pelas professoras do Grupo de
Pesquisa-Formacao as experiéncias que as constituiram profissionalmente, as situagdes formativas
que vivenciaram, dentro e fora de contextos formais de aprendizagens, é que jogo mais luz nos
memoriais por elas escritos, através da andlise que realizo, reconhecendo que ao fazer isto, segundo
Silva, a luz também “reflete necessariamente a sombra de quem escreve” (2000, p. 133)

E esse reflexo que passo a mostrar no préximo capitulo, lembrando que o refletido pode ser
visto de vdrias Gticas; a minha é apenas uma dentre as possiveis, mas a Unica que me € permitida

neste momento.
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CAPITULO V

REVIRANDO QUINTAIS:
EM BUSCA DOS VESTIGIOS FORMATIVOS

Acho que o quintal onde a gente brincou ¢ maior do
que a cidade. A gente s6 descobre isso depois de grande.
A gente descobre que o tamanho das coisas ha que ser
medido pela intimidade que temos com as coisas.
(...) Sou hoje um cagador de achadouros da infancia.
Vou meio dementado e enxada as costas cavar no meu quintal
vestigios dos meninos que fomos.
Manoel de Barros

Para a descoberta dos vestigios que podem responder as questdes da pesquisa, propus o
levantamento de alguns pontos comuns, alguns modos de pensar coincidentes que apareceram nos
memoriais e auxiliaram-me na compreensao dos processos, bem como dos percursos e sujeitos que
contribuiram para a realizagao do propésito deste trabalho. Dentre os vestigios destaco aqueles que
consegui agrupar nos memoriais das professoras, pois refletem aspectos relevantes e significativos
da tematica estudada.

A partir dessas consideracdes, passei a “cavar” vestigios formativos no Grupo de Pesquisa-
Formacdo e comecei a perceber que, guardadas as especificidades de cada uma das professoras
participantes, elas possuiam tracos comuns que poderiam revelar e indicar aspectos mais gerais
acerca de suas constituicdes como profissionais, que poderiam contribuir nos estudos e andlises da
formacao de professores. Pois, concordante com Catani (2003, p 29), minha convic¢@o também € de

que:

A transformacio produtiva dos saberes e praticas de formagdo, no meu entender,
deve necessariamente incluir processos de reflexdo e auto- conhecimento que
reconstituem os itinerdrios individuais de desenvolvimento.
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A partir dessa pratica de escrita, os professores foram envolvidos numa acdo que por mais
que fosse desafiadora e por ndo fazer parte de seu cotidiano, por isso mesmo, constitui-se num fazer
prazeroso, pois teve como principal objetivo falar de si. Segundo Josso (2004 p. 219), “o trabalho
biografico sobre si mesmo da inicio a aprendizagem da implicacdo permanentemente em jogo, no
trabalho individual e no trabalho coletivo”. Tal implicagdo — com o objeto, com sua formacao, com
0s sentimentos, com o grupo — gera responsabilizag¢do pelo que se expde e o exposto pelo grupo, por
1sso este momento € tenso e sofrido.

A medida que fizeram isso, surgiu 2 possibilidade de descobrirem facetas de sua formacdo
da qual ainda n3o haviam se dado conta, e, desta forma, envolveram-se nesse processo de
descobertas e terminaram por descobrirem, também, o prazer da escrita que, contraditoriamente,
parece que lhes foi furtado pela escola, ja que nessa instituicdo uma das unicas atividades de escrita
que lhes é cobrada € o preenchimento do diério de classe.

Os relatos encontrados, tanto nos memoriais como nas falas do Grupo de Pesquisa-
Formacao, possibilitaram-me conhecer as trajetdrias profissionais e pessoais de cada uma, que,
segundo Candrio (2000, p. 42), “conduzem a inverter o ponto de vista sobre as situagdes
(formalizadas) de formacdo”. E essa era exatamente a minha proposta, ja que anteriormente estive
nessa rede municipal de ensino, exercendo um papel institucional de representante do MEC,
portanto, dentro de uma Gtica dominante de pensar e organizar a formagao, obedecendo a uma
arquitetura propria de macro implementagdo de uma politica publica.

Naquele momento, muito importante era conhecer e inverter essas Oticas, pois ninguém
melhor que o préprio sujeito que se forma para falar sobre essa situacdo, sobre sua formacdo e

expressar a representacao que faz de seus processos formativos.

5.1 O processo de origem dos vestigios

Fez-se uma proposta ao grupo de professoras no sentido que elas comecassem a pensar no
que as constitui como professoras, ou seja, em suas novelas de formacdo e, a partir disso, elas
escrevessem seus memoriais de formacao. Entendendo que esse memorial seria uma narrativa
reflexiva, constituindo-se numa forma de suas préticas docentes dialogarem com a formagao e vice-
versa. Depois da escrita dos memoriais, as professoras referiam-se a essa escrita como sendo algo

que “mexeu” com elas.
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Provocou muitas lembrangas boas e também ruins, que procurei ndo cita-las.
Provocou emogoes, alegrias, reflexoes auto-estima e valoriza¢do do meu trabalho.
A retrospectiva da minha vida, e da minha trajetoria(Fi5, Fpl0)

Algumas sentiram-se superando situacdes delicadas, momentos dificeis enquanto escreviam

suas trajetérias, como que exorcizando seus demoOnios; outras que consideravam a escrita,

inicialmente, como um dever, acabaram sentindo que o memorial lhes trouxe a possibilidade de

contatar com lembrancas doidas, mas deixando em aberto a op¢ao de encara-las ou preservé-las, e,

ainda, no caso de algumas, a op¢do foi pela protecdo e selecdo das experi€ncias que devessem ser

contempladas no memorial.

A escrita desse memorial fez com que eu pudesse retornar em varios momentos de
minha vida, onde muitos fatos aconteceram, o nascimento do meu filho na
adolescéncia foi um deles sendo que consegui desabafar momentos de angustia,
que em uma conversa isso ndo seria possivel, até lagrimas no momento da

escrita... Foi uma reflexdo valiosa e que me proporcionou muita emogdo. . (Fi5,
£p3)

A imortalidade daquilo que se escreve, também, foi ressaltada quando discutimos o real

sentido que motivou a realizacdo do memorial,

Quando comecei escrever foi mais para cumprir um dever, tive vontade de
abandonar esta escrita e ndo participar mais dos encontros, depois parei para
refletir e cheguei a conclusdo de que era a oportunidade que eu estava tendo de
escrever algo sobre mim ja que a escrita pode durar séculos e nds ndo, somos
mortais. (Fi5, Fp9)

Uma reflexdo sobre a vida pessoal e profissional. Uma mudan¢a de postura
perante a leitura (profissional)

A coragem de expor sobre minha vida

Um assunto diferente (desafiador)

Uma visdo diferente de tudo que ja passou (Fi5, Fp3)

Entre outras coisas, a escrita revelou a necessidade de se ampliar o vocabuldrio, ja que se

viram buscando palavras para exprimir o que pensavam ou mesmo o que sentiam no momento. O

papel da escrita no processo de formacdo pessoal e profissional, também, foi destacado nos

memoriais,

A escrita deve fazer parte do nosso cotidiano para cada vez mais podermos
aperfeicoa-la, sem receio e com seguranca.

O educador deve desenvolver o gosto pela escrita, para transmitir a importancia
ao seu aluno e para pratica profissional. (Fi5, Fpl)
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Dessa forma, verifica-se que existe uma relagdo direta entre a formagdo que se vive e aquela

~ , + 26 . .
que se propde ao aluno. Candrio™ (2005) afirma que “a maneira como os professores se formam
influencia, decisivamente, a maneira como eles organizam o trabalho escolar dos seus educandos”.

E parece ser exatamente essa a aproximagao que essa professora sugere.

A escrita vem a ser uma reflexdo sobre a pratica, onde reconstruimos nossas agoes
e conhecimentos que posteriormente poderdo ser modificados, complementados e
adaptados conforme os desafios que surgem no nosso dia a dia. (Fi5, Fp4)

Percebemos que a escrita é de grande importdncia, mesmo ndo sendo muito
praticada, sempre que é realizada é para cumprir um dever. (Fi5, Fp2)

Como afirma essa professora, a escrita estd presente no contexto escolar, mas, como analisa
Canério (2005) “de uma forma que estd, na maior parte dos casos, associada a producdo de um
saber escolar “inerte” que € vivido pelos alunos como um trabalho penoso e desagraddvel.” Eu
acrescentaria, que isso, também, ocorre com o professor, que quase sempre € solicitado a escrever
para cumprir tarefas que ndo lhe fazem muito sentido. O fragmento abaixo, de outra professora,

confirma o que estd sendo analisado neste momento.

Ndo temos o habito de escrever, pois ndo somos cobrados e ds vezes ndo
escrevemos porque nos questionamos.
Quem ird ler?
Para que escrever?
Enquanto estou escrevendo o que poderia estar fazendo? (Fi5, Fpl0)

Acredito que este memorial fez com que eu me sentisse uma pessoa que estd
seguindo o caminho certo, momentos de muita reflexdo onde os sentimentos foram
relatados na escrita, como estou progredindo como pessoa no relacionamento com
outros e no profissional. (Fi5, Fp4)

Nesses fragmentos foi muito interessante perceber as revelagdes que as professoras do grupo
de pesquisa-formacdo fazem sobre o processo de escrita e a importancia que dao a ele, tanto no

contexto da escola como no de sua formacao.

%% O autor destacou essa relacdo na escrita do preficio do livro Porque escrever é fazer historia de Prado e Soligo,2005.
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Torna-se evidente, também, que as professoras sabem distinguir muito claramente as
diferentes propostas de escritas, considerando como avancadas aquelas que possibilitam momentos

reflexivos, tanto no ambito profissional como pessoal.

5.2 Os primeiros vestigios da formagao

Tendo como referéncia a pergunta inicial que motivou a escrita do memorial “O que na sua
formagdo a constituiu como professora?”’, achei pertinente agrupar os aspectos comuns que
revelassem o pensamento das professoras sobre os diferentes fatores que poderiam, de alguma
forma, ter influenciado essa constitui¢ao, para que pudessem dar maior visibilidade a essa realidade

durante a anélise dos dados. Foi possivel, dessa forma, organizar cinco agrupamentos:

e O primeiro agrupamento realizado, a partir dos registros dos memoriais, expressa as
possiveis influéncias familiares no processo de construcdo de identidade das
professoras.

e No segundo agrupamento estdo as narrativas dos primeiros contatos, das primeiras
impressdes e das experiéncias iniciais das professoras com a escola no processo
formal de escolarizagao.

e No terceiro agrupamento retinem-se os depoimentos sobre os primeiros trabalhos
como docentes — que em alguns casos coincide com a primeira experiéncia de
trabalho.

e No quarto grupo estdo os relatos que nos possibilitam conhecer a busca pela
escolaridade mais especifica das professoras, considerando aqui tanto o curso
magistério como a graduagao.

e Finalmente, o quinto agrupamento retine os registros relacionadas a formacao
continuada; nem todas registraram essa temdtica no memorial, mas ela aparece na

fala do grupo focal, durante as reunides mensais.

Ainda na tentativa de compreender a resposta que cada uma das professoras deu-se a
pergunta sobre “o que as constituem como professora” segui analisando os agrupamentos de
respostas por elas dadas, permitindo-me efetuar algumas conclusdes. E importante ressaltar que ao
agrupamento das escritas relacionadas a formacdo continuada dediquei maior aten¢do, ja que esta

temadtica foi o que motivou o inicio desta pesquisa.
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Mas, para que fosse possivel aprofundar a andlise do que pensam as professoras sobre
formagao continuada, foi necessario saber o que pensam de sua prépria constitui¢do, dos caminhos
que foram trilhando e das opc¢des que foram fazendo ao longo de seus percursos.

Nos memoriais foi possivel verificar que, antes mesmo de crescerem algumas professoras ja
viviam as expectativas de seus familiares, de seguirem essa profissdao como nessa fala,

sempre ouvia minha bisavo comentar que ndo tinha nenhuma professora na
familia...(Mo3)

Essa expectativa era expressa de forma direta, como a citada anteriormente, ou de forma
indireta, mais determinada pela influéncia familiar, como

Filha de professora, quando ndo tinha onde ficar, ia para a escola com minha
mde.(Mo5)

Lembrando o didlogo com Elias Canetti, Kramer (1993) reafirma:

Desde os meus dez anos, é para mim uma espécie de dogma o fato de que consisto
de muitas pessoas, das quais de forma alguma estou consciente. Creio que sdo elas
que determinam o que me atrai ou me repugna nas pessoas que encontro. Foram eles
o pio e o sal de meus primeiros anos. E ela a verdadeira vida secreta de meu
intelecto (p. 36).

A 1mportancia atribuida a escola pelos familiares nio esteve presente somente na vida das
participantes da minha pesquisa, também, foi um dos fatores que estiveram presentes no meu
memorial, na minha constituicdo, j4 que meus pais, numa visdo bastante otimista e ingé€nua,
acreditavam que a educacao seria a melhor ferramenta para a ascensao social e pessoal. Parece que

eles ndo estavam sozinhos nessa crenca.

...Minha mde, com tantas dificuldades, queria me manter em escola particular e
ndo cansava de repetir: filha estude,... tudo o que posso te dar ¢ uma boa escola,
um bom estudo, entdo aproveite.(Mo6)

Essa mesma posi¢ao, também, foi influenciada ndo s6 por palavras e conselhos, mas por
atitudes,

...meus pais me ensinaram a escrever meu nome, as letras do alfabeto e os
numerais, antes mesmo de eu freqiientar a escola.(Mo4)

Lahire (1997) chama de investimento pedagdgico o conjunto de sacrificios, intengdes,

projetos e expectativas de desempenho escolar depositadas no filho explicitando melhor:

115



Alguns pais podem fazer da escolaridade a finalidade essencial, e até exclusiva da
vida dos filhos, ou mesmo de sua prépria: pais que aceitam viver no desconforto
para permitir que os filhos tenham tudo o que necessitam para “trabalharem” bem na
escola, pais que sacrificam o tempo livre para ajudar os filhos nas tarefas escolares,
tomando li¢des, lendo os mesmos livros que os filhos para poder discutir com eles....
Os pais sacrificam a vida pelos filhos para que cheguem aonde gostariam de ter
chegado ou para que saiam da condi¢do socio-familiar em que vivem. (p. 29)

O autor atribui uma grande importancia a este investimento que exerce influéncia sobre o
individuo que na, maioria dos casos, termina por atender as expectativas familiares. Foi possivel
verificar, também, a vertente que defende a forca que a institui¢do escolar exerce no aprendiz,
representada, principalmente, por aqueles individuos das classes populares que obtém sucesso na
vida escolar.

Como o propésito desta pesquisa ndo estd relacionado ao destaque dado ao papel da familia
na constituicdo das professoras do grupo de pesquisa-formacdo, por elas mesmas, ndo havera um
aprofundamento das diferentes vertentes, mas buscar-se-4 a compreensdo de como se dd essa
influéncia e como as professoras sentem-nas no seu percurso formativo.

Dando continuidade a andlise dos vestigios expressos nos memoriais, verifica-se que as
relacdes familiares aparecem como fontes a inspirarem o lugar ocupado dentro de uma familia,

Viam-me como a princesinha que devolveu a alegria ao lar...(Mol),
Isso € o que Josso (2004) explicita,

As lendas familiares inspiram o nosso lugar na descendéncia, as lendas dos nossos
herdis, as historias que contamos para nos mesmos a respeito da nossa vida, tudo
isso e mobilizado no processo de formacao e de conhecimento. (p. 205)

Com esse grupo nao foi diferente!

Em relacdo ao segundo agrupamento das narrativas, que contam as experiéncias e o0s
primeiros contatos com a escolarizacdo formal, pude perceber nos memoriais situacdes e
sentimentos ligados a um modo de ser, tdo bem expresso por Fernando Pessoa: “Sim, sou eu, eu
mesmo, tal qual resultei de tudo... Quanto fui, quanto ndo fui, tudo isso sou.... Quanto quis, quanto
ndo quis, tudo isso me forma...”

As narrativas, muitas vezes, sdo construidas a partir da evocagao de recordacoes-referéncias,
que, segundo Josso (2004), pode ser qualificada como a experiéncia formadora que podemos
utilizar como ilustracdo para descrever uma transformag¢do, uma idéia, uma atividade ou mesmo um
encontro ligado a imagens de época. Essas recordacdes simbolizam aquilo que o autor compreende

como elemento constituinte da sua formagao. Josso (2004) considera que
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A recordagdo-referéncia significa, ao mesmo tempo, uma dimensdo concreta ou
visivel, que apela para as nossas percep¢des ou para as imagens sociais, e uma
dimensio invisivel, que apela para emocgdes, sentimentos, sentido ou valores. (p. 40)

Um exemplo dessa recordacdo carregada de sentido pode ser observada na literatura, quando
Marcel Proust, em sua obra Em busca do tempo perdido (2004), narra a cena do personagem central
diante do poder que as bolachinhas chamadas Madeleine tinham de transporta-lo as experiéncias de
seu passado — uma dimensao visivel.

Nos memoriais das professoras, também, foi possivel verificar a recordagao-referéncia

evocando imagens nestas duas dimensoes, de uma outra época, mais precisamente da infancia,

De guarda-po branco e pastinha de couro.... é pela primeira vez que conhego
uma escola. Foi amor a primeira vista, paixdo e desafio. (Mol)

Outras trouxeram circunstancias vividas que registram a observacdo inicial, a surpresa, a
decepcao,

...a sala de aula era superlotada... A professora olhou e lhe disse: volta pra casa,
vocé ndo tem idade para cursar a primeira série, deixe isso para o ano que vem.
Ela amargou aquela doce imagem que tinha em sua mente, imaginava que a
escola real era aquela que cultivava em suas brincadeiras... (Mo8)

As palavras utilizadas nos relatos permitem uma articulagdo entre as imagens sociais e
emocionais e/ou valorativos, sempre respondendo as seguintes questdes, mesmo elas estejam ao
fundo: o que aconteceu para que eu viesse a ter as idéias que tenho hoje? Quais sdo meus registros
preferidos de interpretacao das realidades?

As recordacdes dos familiares invadiram o pensamento das professoras e continuaram
presentes nas narrativas,

...lembro que queria muito ser aluna de minha mae que lecionava na mesma
escola, porém esta vontade ndo se concretizou.,(Mo35)

...iniciei minha vida escolar numa sala multiseriada, sendo minha irmda mais velha
minha primeira professora.(Mo2)

Em cada uma das reconstrucdes da memoria, evidenciaram-se as singularidades dos
processos constitutivos das professoras, deixando surgir dimensdes visiveis e invisiveis que
marcaram as suas infancias, ao longo de suas vidas,

...meu brinquedo preferido foi sempre brincar de escolinha, com lapis e
caderno.(Mo10)
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Algumas narrativas fizeram suas autoras emergirem de suas opacidades, mostrando a
necessidade, ja precoce, de diferenciarem-se e de brilharem, numa tentativa de auto superagao,

O que eu mais gostava na escola era das aulas de lingua alemd. Eu queria
estudar na Alemanha, ser professora de lingua estrangeira, ser diferente.(Mo6)

Eu era muito esforcada, sempre lutando contra minhas limitagoes.(Mo7)

No terceiro agrupamento, depois de narrarem seus contatos iniciais com a escola, como
alunas, surgiu o momento em que seus depoimentos diziam sobre os primeiros trabalhos como
docentes e, novamente, houve uma explosao de diferentes experiéncias; meu desejo longe de tentar
compard-las, era de explora-las e explicita-las. Na perspectiva de Ricoeur (1986, apud JOSSO 2004,
p-188), “explicitar € mostrar o potencial de sentido de uma experi€ncia’.

Algumas narrativas sobre a primeira experiéncia docente evidenciaram uma total falta de
op¢ao pela “escolha”,

Ndo gostava do BA-BE-BI era chato, mas entre lanchonete e sala de aula, optei
pela segunda.(Mo6)

...trabalho ndo aparecia, longe da familia, resolvi engravidar para ter uma
ocupagdo, mas com 15 dias de gravidez fui convidada a lecionar....(Mo8)

Sai do supermercado e dentro de quinze dias ja estava na escola como
professora.(Mo3)

Essa falta de opcdo sugere uma associacdo entre a educacdo, como campo de conhecimento
e de atuacdo que todos dominam, e a possibilidade de exercicio profissional sem formagdo
especifica, fato que, segundo Ardoino (1992 apud CORTESAO, 2002, p. 10), justifica ser a
educacdo “considerada de natureza “doméstica”, portanto, como drea que todos dominam e que, por
tal razao, se deverd enquadrar no simples ambito do senso comum”.

E interessante ressaltar que as autoras desses depoimentos sdo professoras jovens, entre
vinte e seis e trinta anos e que esse fato pode reforcar a idéia do processo de desvalorizacdo que o
professorado vem sofrendo nos dltimos anos, contribuindo para que, cada vez menos, as pessoas se

preparem para o exercicio de tal oficio, e para que a maioria dos ingressos se de por uma mera falta

de opcao.
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Outros relatos de professoras com um pouco mais idade diferem totalmente dos acima

citados, evidenciando certo orgulho pela possibilidade do ingresso no magistério,

Eu, na sala que um dia estudei, agora contratada para professora da
quarta série.... Ser boa aluna compensa...,(Mol)

No dia primeiro de abril — Dia da mentira — fiz o meu primeiro registro

na carteira de trabalho, como monitora de Pré- Escolar do projeto
MOBRAL,

Nagquela época era a unica professora que tinha magistério completo.

Com o passar dos anos, sentiu-se cada vez mais realizada no que fazia,(Mo2)

Com grande expectativa iniciei o trabalho, com alunos que sequer
sabiam como segurar o lapis. Mas, eu tinha uma certeza: que Deus estava
ao meu lado e que eu também seria capaz de aprender a trabalhar com
criangas.(Mol0)

Esses fragmentos dos memoriais sdo reflexos da heranca que carregamos ligada a idéia de
vocagdo, religiosidade e profecia. Segundo Arroyo (2000, p. 33), é dificil apagar do imaginério
social e pessoal 4 expectativa sobre o ser professor, educador, docente. E a imagem do outro que
carregamos em noés.Estamos diante de uma contradi¢do. Tanto temos professoras que ingressaram
na profissdo absolutamente desiludidas com ela, como também orgulhosas da condi¢cdo docente.

O quarto agrupamento é composto por relatos que me possibilitaram conhecer a busca pela
formagdo profissional, considerando, aqui, tanto o curso magistério como a graduagdo. Os relatos

novamente apontam para as diferentes justificativas dessa busca,

Agora, o Magistério de 20 grau. Continuei trabalhando dois turnos,
estudando a noite e me preparando para a vida matrimonial.(Mo9)

Em agosto, a Formatura do Magistério, formatura da Faculdade e uma
maravilhosa festa surpresa oferecida por familiares e amigos. Depois o 2o
Semindrio de Alfabetizagdo do Cone Sul, fiquei inebriada com Lauro de Oliveira
Lima, Madalena Freire, Rubem Alves, Esther Pillar Grossi. (Mol)

.. Terminei meu curso técnico... e passei para o Magistério. Foi onde me encontrei
de verdade, juntando praticas com teoria.... no Magisterio estudavamos segundo
Piaget, Freire, Kami, Furter, Montessori, etc. Foi o periodo mais importante na
minha vida profissional, depois formamos um grupo de professores interessados em
cursar a faculdade UNOESTE em Presidente Prudente e enfrentamos este desafio.
Precisavamos nos deslocar daqui todos os meses e viajar mais ou menos por seis
horas para prestarmos provas na faculdade. Nao foi facil, pois aléem do alto custo
do curso, a quantidade de leituras e estudos que nos eram oferecidos, eram
assustadoras. (Mo2)
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Esse relato revela profissionais que foram reforcando cada vez mais sua escolha
profissional, que se iniciam com o trabalho docente, depois com a formagdo no ambito do
magistério, continuando com a graduacdo e culminando com os primeiros cursos realizados apds a
faculdade.

Candrio (2000) entende que esse movimento € caracterizado pela busca de aprimoramento
profissional diante das questdes relativas a pratica e considera importante e que nessa busca haja a
constru¢do de novos sentidos para a educacdo e a formacao, sugerindo que o professor encontre
esse sentido no processo de aprendizagem no e pelo trabalho, ja que ndo se trata de uma preparagdo
para o trabalho, simplesmente.

Outros relatos referem-se a experi€ncias de resisténcia ao magistério,

Para iniciar o 2° grau (Ensino Médio), fiz minha inscricdo em cinco escolas:
Secretariado, Edificagdes, Computa¢do, Normal e Magistério (como ultima
op¢do). Para minha surpresa, passei em primeiro lugar para o Magistério. (Mo3)

Para cursar a faculdade em Presidente Prudente tinhamos ajuda da prefeitura
nas passagens, mas a mensalidade era um pouco pesada e, por isso, passei a dar
aulas na escola particular LE. I (Mo2)

Apos terminar o 1° Grau (Ensino fundamental) decidi fazer o Magistério por ndo
haver outra opg¢do nas escolas locais, (Mo8)

O curso de Pedagogia que era ministrado na cidade de Rio Verde, uma cidade
vizinha e eu trabalhava o dia todo, pegava onibus todos os dias, enfrentava os
perigos da rodovia, mas o sacrificio valeu a pena. A formagdo em nivel superior
era muito importante. (Mo4))

Depois parecem render-se a tal opcdo (ou falta dela), também foi esse o caso dessa

professora, conforme o relato abaixo:

O 2° grau (magisterio) foi complicado, mas o que mais detestei foi o estagio.
Durante seis meses chorei todos os dias por ter que ir a escola. E, entdo, chegou
o ultimo dia do estagio. Quanta alegria! Jurei nunca mais voltar para uma sala
de aula.,(Mo6)

J4, sobre a graduacgdo a professora relatou:

Aos poucos fui tomando gosto pela alfabetizagdo, descobrindo os niveis de cada
aluno, as necessidades, dificuldades e qualidades de cada crianca. Fiz faculdade
de Pedagogia e, tempos depois, uma pos-graduagdo. (Mo6)
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Nesse contexto, o didlogo teoria - pratica assume um cardter preponderante em relacdo a
histéria anterior do sujeito e sua compreensao no contexto profissional, sugerindo que quanto maior
o aprofundamento tedrico-pratico sobre as questdes educacionais, maiores as possibilidades de
construcdo de sentidos e de prazer pelo oficio.

O quinto agrupamento retine as falas relacionadas a formacdo continuada mesmo nao
pretendendo absolutizar nenhum desses agrupamentos, este quinto € o que maior expectativa
despertou em mim, justamente pelo fato de tratar diretamente da tematica investigada nesta
pesquisa. Ao mesmo tempo em que despertou em mim uma expectativa, pude perceber que, apesar
de terem explicitado este aspecto nas escritas dos memoriais, relataram com menor entusiasmo e
envolvimento, longe de se aproximarem do que Benjamin (1984) define como o movimento da
experiéncia por que passa o narrador, “O narrador conta o que ele extrai da experi€ncia sua propria
ou aquela contada por outros. E, de volta, ele a torna experiéncia daqueles que ouvem a sua
histéria.” Esse dltimo movimento nido ocorreu, ndo senti como experiéncia a historia que elas
contaram sobre seus processos formativos de natureza continuada._

Observei que ao falarem dos outros aspectos constituintes de seus pensamentos e de suas
formas de agir deixavam transparecer utopias, desejos e projetos gestados por muitos e hd muito
tempo, mesmo quando relatavam mudancas no percurso que se deram ao longo das suas vidas.

Quando falaram da formacdo continuada, tais sentimentos ndo transpareceram em seus
relatos e ai restou saber se isso ocorreu pelo fato de ser uma agdo considerada nova dentro da
educacdo e, por esse motivo, ndo ter dado tempo de ser desejada, projetada, ou porque as formacgdes
que tiveram ndo as tocaram suficientemente como as demais experiéncias. Quer seja por um motivo
ou por outro, o fato € que nao fui tocada pelas experi€éncias que as professoras narraram sobre
formagdo continuada.

Dos dez memoriais apenas sete abordaram a formacdo continuada, e alguns exaltaram muito
o papel do municipio como organizador e incentivador da formagdo continuada dos professores,

Tenho a certeza que muitas sementes frutificardo e que o desejo da educagdo de
Sdo Gabriel do Oeste que ha quatro anos trilha em uma unica caminhada onde
rede municipal, estadual e escolas particulares, estdo unidas no grande
investimento da qualificacdo através de capacitagcoes e da formagdo continuada.
(Mol),

Em nosso municipio estdo em pauta novas propostas de formacgdo, como o
Pardmetros em Acdo, PROFA, MOVA, EDUCACAO ESPECIAL, INCLUSAO
SOCIAL, entre outras. (Mo2),

O que é importante para acompanharmos o ritmo e a evolugdo da nossa clientela
¢ estarmos nos atualizando e nesta minha cidade conto com os cursos de
Formacgdo continuada que a Secretaria de Educagdo oferece para capacitar os
profissionais para melhorar e qualificar o ensino do municipio. (Mo5).
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Estas passagens sugerem que as professoras estdo considerando formag¢do continuada apenas
as oportunidades oferecidas e organizadas pelas instituigdes a que pertencem.

Nessa concepg¢do, € como se dentro da trilogia defendida por N6ovoa (2002), produzir a vida,
a profissdo e a escola, fosse considerado s6 um dos aspectos, o da organizacdo escolar. Outros

memoriais versaram sobre a formag¢do continuada, enfatizando o lado pessoal dessa busca,

Em 2001, iniciei os estudos do programa Pardmetros em A¢do.. Eu, como
coordenadora seria uma formadora. Inicio com Alfabetiza¢do, dando
continuidade e sempre participando de capacitagoes tanto do MEC como também
outras. A partir de 2002 continuei na Formag¢do Continuada, descobrindo cada
vez mais a minha fun¢do como coordenadora pedagogica. Atualmente, sinto que
sou a “professora’ de meus professores, pois tenho que respeitar suas diferengas,
limitagoes e capacidades individuais. (Mo3),

Este é apenas o comego de minha caminhada profissional, tenho muito que
aprender. A graduag¢do me trouxe muito orgulho, porém sonho muito fazer
mestrado e quem sabe um doutorado e quando vejo amigos proximos fazendo
mestrado e professores da graduagdo concluindo doutorado, acredito que todos
temos capacidade e potencial para isso. Ja tenho uma prdtica maravilhosa, o
registro dessa atuagdo e o aprofundamento teorico que sdo pré-requisitos
indispensaveis para um caminhar promissor na darea da Educacdo. (Mo)5),

F.... fez varios cursos para atualizar-se na profissdao, sendo os mais recentes:
PROFA, direcionado a professores alfabetizadores, e o Pardmetros em Ag¢do, que
é um programa de formagdo continuada. (Mo9),

Hoje sinto-me cada vez mais desafiada a realizar minha tarefa como educadora.
E preciso estar inserida no contexto atual e com essa finalidade estou
participando do Pardmetros em Ag¢do do Ensino Fundamental de 1 a 4 séries e
também do Parametros em A¢do da Educagdo Infantil. Estes estudos tém sido
muito proveitosos para mim, porque a cada encontro realizado sempre ha algo a
acrescentar. (Mol10)

As duas vertentes, tanto a que enfatiza o papel da instituicdo como responsdvel pela
formacgdo ou a que enfatiza a prépria pessoa como responsavel por essa busca, ambas, expostas nos
memoriais das professoras do grupo de pesquisa-formacgao, aproximam-se da concepcao defendida
por Novoa (2002) e assumida neste trabalho, segundo a qual a formagdo continuada pressupde dois
eixos principais: a pessoa do professor e o contexto da escola (no caso dos relatos, o contexto
municipal), ao que Novoa acrescenta, a profissdo docente, pois para esse autor € necessario articular
desenvolvimento pessoal, profissional e organizacional. E um pouco sobre cada uma dessas
dimensdes que compdem este tripé que esta andlise se dedicard, na tentativa de construir um

pensamento proprio sobre essa tematica.
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No que diz respeito a dimensdao do desenvolvimento pessoal do professor, Névoa (2002)
preconiza que é urgente (re)encontrar, eu diria construir, espagos possiveis de promover a
articulacdo entre as dimensdes pessoais e profissionais do professor, pois s6 a partir da existéncia de
sentido nos processos formativos dos professores € que eles realmente abracardo esses processos €
os reconhecerdo como seus. O autor segue sugerindo a construcio de tal perspectiva de formacao

que volto a citar,

A formacdo ndo se constréi por acumulacido (de cursos, de conhecimentos ou de
técnicas), mas sim através de um trabalho de reflexividade critica sobre as préticas e
de (re)construgdo permanente de uma identidade pessoal. Por isso € tdo importante
investir a pessoa e dar um estatuto ao saber da experiéncia. (2002, p. 57)

Quando repito e articulo essa afirmacao de Noévoa com o que pude perceber nos relatos das
professoras, acerca da formag¢ao continuada, ouso responder a um dos dois questionamentos iniciais
que realizei. A meu ver a falta de entusiasmo percebida nos relatos deve-se ao fato das formacdes
continuadas ndo terem sido promotoras das duas dimensdes citadas por Novoa, assim ndo foi
possivel as professoras estabelecerem uma relacdo significativa nesses espacos formativos a ponto
de relacionarem vida profissional e pessoal.

Serd que os programas de formagdo continuada por elas citados (PROFA, Parametros em
Ag¢do) ndo trabalharam na perspectiva da autoria? Serd que eles ofereceram um contetido, sugestoes
que levavam a refletir, mas tudo ja vinha “pensado” e produzido por seus autores? Se assim foram
as experiéncias daqueles a quem se destinaram esses programas (professores), elas ndo foram
destacadas com o status de saber, defendido por Novoa, tiveram os professores que se satisfazerem
com o lugar de receptores dos saberes construidos por outros?

Como coordenadora do programa Pardmetros em A¢do, no estado de Mato Grosso do Sul,
quero afiancar que pelo menos neste estado, ao utilizarmos o material produzido, buscdvamos, nos
processos formativos, estabelecer uma relagdo critica, evidenciando que toda e qualquer proposta de
formagdo apresenta possibilidades e limites e que cabe ao professor em formagdo superar os limites,
construindo-os caminhos préprios a sua formacao.

Ainda, segundo N6voa, “o processo de formacdo alimenta-se de modelos educativos, mas
asfixia quando se torna demasiado “educado” (2002, p. 57). Seria isso 0 que ocorreu com O

processo formativo das professoras, desencadeado pelos programas acima citados?
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Muitas vezes avalio que, por se tratar de uma politica publica, portanto, com a preocupacao
de atingir o maior nimero de profissionais, interessados e necessitados de formagdo continuada
docente, o programa Pardmetros em A¢do, como qualquer outro programa nesse ambito, ignorou a
dimensdo mais pessoal do processo formativo. Essa decisdo partiu do principio de que o que fazia
sentido para um professor faria para outros, esquecendo assim que o professor apresenta
caracteristicas unicas, de enfrentamento e resolu¢do de problemas, exigindo respostas Unicas e ao
invés de abrir diferentes frentes e propostas de formacdo continuada docente, abriu uma unica e,
lembrando Névoa, tentando “educar” demais.

Um programa que compde uma politica publica tem um cardter mais coletivo, muitos nao
conseguem realizar acdes mais individuais, talvez esteja justamente nessa impossibilidade uma das
limitacdes de uma agdo desenvolvida nacionalmente. Mas, afirmo que existem modalidades de
formagdo continuada que levam em conta os aspectos acima citados e que contribuem tanto para o
desenvolvimento profissional a ponto desta contribui¢do tocar e modificar o sujeito envolvido como
para a perspectiva pessoal do professor. Esse foi o caso do grupo de pesquisa-formagdo, com o qual
a pesquisa teve como objetivo considerar o que diziam as professoras sobre suas constitui¢oes,
percursos e processos formativos sem a preocupagdo de atingir um nimero grande de profissionais,
apenas aqueles que estivessem interessados em participar de um grupo de discussdao sobre a
temadtica da formacao.

A conclusdao que se pode tirar dessas situacdes descritas é que cada uma das agdes
formativas oferecem contribui¢des e limitacdes, havendo necessidade de se conhecer os grupos
docentes a quem tais acdes se destinam, para que possa haver uma correspondéncia entre demanda e
oferta, que, longe de sugerir uma relacdo de comercializagdo, aproxima-se de uma relacdo
processual, onde se leva em conta o que se tem em maos para realizar o trabalho que precisa ser
feito e os movimentos gerados a partir da demanda inicial.

Podem-se valorizar as politicas educacionais, no entanto, ndo se pode deixar de apontar suas
limitagdes. A experi€ncia leva-me a destacar que o que se aprende/ensina nesses grandes programas
precisa ser ressignificado dentro das instituicdes educativas nos momentos de trabalho docente
coletivo.

Nao se pode aceitar esses programas sem antes discutir com os professores a contribuicao
deles nos seus processos formativos e sem uma postura critica frente as perspectivas de
engessamento de idéias e de concepgdes. Nesse debate, além da voz dos professores, existe a de
outros profissionais que, também, tem um papel importante, principalmente pelo fato de as acdes

serem voltadas para eles e para o fortalecimento de seu papel enquanto agentes formativos.
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5.3 Revirando outros quintais: os vestigios das coordenadoras

Na tentativa de dar voz a todas aquelas que participaram das experiéncias de formacao,
vividas no municipio de Sdo Gabriel do Oeste, mais especificamente as que iniciaram em 2001,
com a adesdao ao programa de formacdo “Parametros em Agdo”, é que foi elaborado um
questiondrio, respondido durante um encontro de 2 horas, contando com a presenca de 6
coordenadoras que participaram da referida formacdo e que continuam como coordenadoras-
formadoras dos professores do segmento de 1% a 4" séries.

Foram elaboradas 5 questdes, no intuito de evidenciar as experi€éncias mais significativas
para a sua constituicdo profissional, sua atuacdo frente ao programa de formacao “Pardmetros em
Ag¢do”, ja que ele ainda é desenvolvido no municipio, os saberes, as estratégias desenvolvidas no
papel de formadoras junto aos professores e a sua avaliacdo sobre os efeitos de suas atuacdes na
prética dos professores.

Para maior evidenciamento das questdes do questiondrio e das respostas das 6
coordenadoras-formadoras da educacdo basica da rede municipal de educacdao de Sao Gabriel do
Oeste, organizei os agrupamentos abaixo:

Experiéncias destacadas como mais significativas e/ou desafiadoras na atuagdo profissional:

1-0 cotidiano escolar, pois diante da formag¢do dos professores a rotina escolar ndo
mudava. O que fazer como coordenadora? Como ajudar os professores nas
mudangas da Educagdo? O proprio estudo de minha parte, pois passei a ler muito
mais para poder ajudar a refletir juntamente com os professores. A pesquisa por
parte da formagdo, para poder preencher e até complementar a formagdo com
textos, leituras compartilhadas, revistas, artigos e outros, sempre procurando
melhorar em tudo. Com objetivo de reflexdo para compreender as competéncias e
habilidades de professores.

2-Como desafio, sem duvida nenhuma foi a formag¢do continuada, pois tirou meu
sossego. Precisei estudar, procurar, pesquisar, para ter mais seguranga no que
estava me propondo a fazer. Foi angustiante, mas hoje posso dizer: valeu a pena.

3-A propria formagdo continuada levou-me a buscar na minha formacdo anterior,
subsidios para atuar nesta formagdo. O grupo de formadoras sempre esteve unido
nos momentos de estudo e de falar sobre nossos medos. Também a responsabilidade
de atuar junto aos professores com qualidade no nosso trabalho.

4-0 proprio desafio. Procurar entender as diferencas na maneira de ensinar, poder
propor novas experiéncias aos professores, na fun¢do de coordenadora da

educagdo infantil até a 8° série. Gosto de poder desafiar a mim mesma.

5-Cotidiano escolar e formagdo continuada. A formacgdo continuada veio contribuir
para o entendimento de algumas praticas e o repensar das mesmas.
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6-A partir do programa “Pardmetros em A¢do”, pois considero que ele foi o ponto
de partida para fazermos os profissionais refletirem sua pratica para a melhoria da
qualidade do ensino e conseqiientemente desenvolver competéncias nos educandos.

Reconhecimento de si como formadora no desenvolvimento do Pardmetros em Ac¢do.

1-

No inicio foi dificil, mas atualmente consigo me reconhecer como formadora, por
minha persisténcia, pois por parte da SEMEC ndo somos muito valorizadas, pois
nem participamos mais de atualizagoes para formagdo. Parte do interesse proprio
em estar buscando novas atualizagoes. Sinto que diante de meus professores sou
uma parceira na reflexdo para o melhor em relagdo ao aluno. Acredito que a
formagdo seria melhor se fosse somente pela escola ou pela unido das redes, mas
uma parceria concreta, ndo so no papel.

No inicio me sentia muito insegura, hoje ja posso dizer sim. Acho a proposta
excelente, pois estamos garantindo horadrio de estudo e se ndo tivesse esta proposta
ndo teriamos este tempo garantido, institucionalmente, para estudo e discussdo.

Para mim foi dificil, pois ndo participei dos cursos de formagdo e convidaram-me
para trabalhar na formagdo. Foi um desafio que me levou a estudar muito, buscar
apoio nos colegas e rever meus conceitos. Fui resistente, mas cresci e sei que como
grupo estamos unidos, respeitados e buscando cada vez mais o crescimento
individual e coletivo.

A unica falha que ocorreu foi a falta de sustenta¢do para os formadores. No inicio
o formador era visto como um ser indiferente, dono da verdade e ndo como colega.
Hoje, ja houve um avango muito grande, os colegas ja nos respeitam e fazem
questdo de saber o assunto do proximo encontro.

Hoje me vejo como formadora dos professores que trabalham comigo na escola e
com isto minha pratica melhorou. Tenho mais acesso aos professores, participo
mais do dia-a-dia deles, orientando, ouvindo, sugerindo, questionando. Para a
coordenagdo pedagogica a formagdo continuada veio a acrescentar muito.

Acredito que o trabalho desenvolvido pelo grupo trouxe crescimento pessoal e
profissional. No inicio do programa tinhamos formagdo de formadores para
sustenta¢do do grupo.

Construcao/Desenvolvimento de saberes para a prdpria constituicio como formadora de

professores subsidiada pelo Pardmetros em Agdo.

1-

2.

Insatisfatoriamente, pois o tempo de estudo sempre foi insuficiente, a reflexdo e os
estudos foram de acordo com o interesse do grupo.

Através da discussdo em grupo, leitura dos referenciais e das bibliografias

indicadas. Os subsidios foram bons, mas o tempo destinado para estudo ainda é
pouco.
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Pela vontade de desenvolver um bom trabalho junto ao grupo, o que levou ao
estudo dos pardmetros, em busca das bibliografias embora com pouco tempo para
preparagdo e estudo.

A proposta serviu como base e direcionamento. Atraves da leitura, aprofundamos o
conhecimento e fundamentamos nossa pratica.

A proposta com certeza deu o pontapé inicial, pois veio para orientar nossos
primeiros passos. Através da mesma, sentimos necessidade de buscarmos mais
subsidios para nossa pratica. Leituras especificas se fizeram necessario, embora as
referéncias fossem pontuadas de acordo com as pautas do “Pardmetros em A¢do”.

Dentro das possibilidades e compromisso assumido sim, mas para chegarmos ao
ideal precisamos de mais sustentagdo teorica e tempo para discussoes.

Efeitos produzidos e observados pela sua acdo na formagdo dos professores.

1-

Acredito que os professores comegaram cada vez mais a estarem reflexivos,
preocupados com a aprendizagem dos alunos e comeg¢ando também a colocarem em
pratica algumas alternativas indicadas pelos estudos, aprofundando nas leituras e
procurando o proprio conhecimento.

Desenvolvem as competéncias propostas nos pardmetros na maioria dos
profissionais e isto estda demonstrado no dia a dia, em sala de aula e no resultado
positivo a cada final de ano com os alunos.

Houve mudanca de metodologia e postura por parte dos professores. Levantou-se
questionamentos a respeito do fazer pedagogico.

A mudanga de comportamento, metodologia e a unido da teoria com a pratica.

Eu penso que ¢ meio ousado falar do efeito que eu formadora produzi na formagdo
de professores, pois trabalhdvamos, pensdvamos, discutiamos e prepardvamos as
atividades em grupo e so depois vinha o repasse, a orientagdo do trabalho junto aos
professores era em dupla. Acredito que as leituras, as pautas encaminhadas
contribuiram para melhorar a pratica de alguns

A partir da mudan¢ca da postura, o querer mais através da leitura e
conseqiientemente a melhoria da qualidade de ensino e menor indice de repeténcia.

Sua opinido sobre o trabalho desenvolvido com os professores participantes do programa

Parametros em Acdo.

-

Com certeza teria a mesma atitude de ndo aceitagdo por parte deles, mas com o
passar do tempo passaria a valorizar e participar para a melhora de minha
atuagdo, refletindo sobre minha pritica.
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2- Teria a mesma atitude dos professores, acho que teria resisténcia, tanto quanto eles.

3- Os formadores estdo com mais trangiiilidade ao desenvolver esta formagdo. Os
progressos sdo visiveis, como na queda do indice de evasdo e repeténcia, bem como
a preocupagdo do professor em desenvolver aulas mais dindmicas e com um olhar
voltado ao crescimento do aluno como cidaddo.

4-  Que todo estudo que me é oferecido, devo procurar saber o que é.

5-  FEu diria que o grupo precisa pontuar mais as referéncias bibliogrdficas. No inicio
faltaram mais subsidios teoricos em relagdo aos trabalhos propostos.

6- De repente, teria até a mesma atitude que eles tiveram (resisténcia), pelo medo do
novo, da inseguranga.

E possivel fazer leituras acerca das informagdes trazidas pelas coordenadoras e uma delas é
que a formacao continuada de professores apresenta contradi¢des entre seus pares. A primeira delas
diz respeito a percep¢do que professores e formadores tiveram do programa de formacao
Parametros em A¢do. Ele foi percebido pelas formadoras de forma bastante diferente daquela
indicada pelas professoras.

As professoras consideraram o programa como algo necessdrio, enquanto formacdo, mas
com muitas lacunas do ponto de vista pedagdgico, pois esperavam que os profissionais que
assistiriam ao programa, localmente, fossem especializados, isso é percebido em afirmag¢des como

esta:

eu concordo que o caminho é este, tem que haver grupos de estudo, momentos de
reflexdo e troca, porém para que isso acontega o lider tem que ser brilhante, bem
preparado... (Fi6, Fp6)

As coordenadoras, por sua vez, viram o programa como algo que as impulsionou para o
estudo e aprofundamento de seus papéis e como formadoras dos professores, como se observa na
afirmacdo de uma delas ao admitir que o programa” Pardmetros em A¢do” foi uma das

experiéncias mais significativas para sua atuagao profissional:

... levou-me a buscar na minha formagdo anterior (a graduagdo), subsidios para
atuar nesta formagdo continuada. O grupo de formadoras sempre esteve unido
nos momentos de estudo e de falar sobre nossos medos.

H4 indicativos de que as coordenadoras-formadoras concebem um modelo de formacgao
conscientes de que elas ndo sabem mais do que as professoras que, portanto, deveriam se preparar

em processo, formando-se e formando, numa acdo formativa entre pares, organizada e
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sistematizada, inicialmente pelo modelo proposto pelo Parametros em A¢do, sugerindo tratar-se de
uma formagao compartilhada.

Assim algumas coordenadoras afirmam:

No inicio o formador era visto como um ser diferente, dono da verdade e ndo como
colega. Hoje, ja houve um avan¢o muito grande, os colegas ja nos respeitam e
fazem questdo de saber o assunto do proximo encontro.

Hoje me vejo como formadora dos professores que trabalham comigo na escola e
com isto minha pratica melhorou. Tenho mais acesso aos professores, participo
mais do dia-a-dia deles, orientando, ouvindo, sugerindo, questionando. Para a
coordenagdo pedagogica a formagdo continuada veio a acrescentar muito.

Recorro a tese de Cunha (2006), integrante do GEPEC, que em sua pesquisa confirma
que as coordenadoras reivindicam uma formacgdo horizontal com os professores e defendem uma
formagcdao mutua que é, na verdade, co-formacdo. As coordenadoras com as quais dialogou
compreendem que a formacdo que acontece nos momentos de trabalho docente coletivo na escola é
responsabilidade comum e precisa ser assumida como um projeto a ser construido coletivamente.
Destaca que, enquanto a producdo tedrica e algumas propostas de formagdo valorizam a agao da
coordenadora como formadora numa perspectiva vertical, as coordenadoras que participaram de sua
pesquisa construiram uma outra proposta de formacao, ajustada as suas possibilidades e condi¢des
de trabalho, considerando os professores como co-responsaveis pela formagdo na escola. A proposta
de formacdo coordenadora-professoras é, nessa perspectiva, de colaboracdo entre pares e de
encontros de formacao miutua.

Levando em conta o anunciado, prossigo com os relatos das professoras sobre os grupos
de estudo propostos pelo Pardmetros em Ag¢do, ocorridos na sexta reunido do grupo de pesquisa-

formacao:

Comigo aconteceu o seguinte: participei da formag¢do que trabalhou o conteudo de
assimetria e apesar de estudar e discutir, eu ndo assimilei. Apliquei o conteudo na
minha sala, mas s6 quando veio a especialista de matemdtica da universidade e que
eu questionei, a enchi de perguntas, tirando todas as minhas duvidas sobre o
assunto, coisa que ndo teria coragem nem trangiiilidade de fazer com nenhuma das
formadoras, pois alem delas serem colegas, eu sei que elas ndo tém suporte para
responder sobre o assunto. (Fi6, Fp8)
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No momento de tensdo, entre a leitura dos dados, de explicitacdo, de contradi¢do, foi
possivel observar que as coordenadoras pleitearam o direito de se formarem no grupo e as
professoras reclamaram da falta de preparo das coordenadoras-formadoras, insinuando que a
formagdo mais eficiente contaria com um formador ja preparado, especialista no assunto a ser
tratado na formacao.

A estrutura estabelecida pelo programa de formacdo Pardmetros em Ag¢do, voltado para a
preparacdo dos coordenadores, para que eles tomassem a formacdo continuada de suas redes de
ensino “nas maos”, sugere um modelo hierarquizado de formacgdo, fato que pode ter contribuido
para a criacdo de expectativas nos professores, a de que o coordenador se tornaria um especialista
de varios assuntos. A expectativa, ainda foi maior pelo fato das coordenadoras serem preparadas por
uma equipe pedagdgica ligada ao MEC, que, pressupde, sejam especialistas com boa capacidade
formativa.

Outra possibilidade de andlise ¢ a de que a formagdo continuada revelou que a formacao
inicial deve avancar em alguns pontos, principalmente, quanto ao preparo do coordenador
pedagdgico, ndo no sentido de que ele seja um super profissional, que terd sempre uma resposta
adequada para qualquer pergunta, mas no sentido de exercer a coordenagdo de fato dos professores
que procuram pela formacdo continuada. Ou seja, o coordenador deve sair da graduacdo com a
clareza do papel que lhe cabe dentro da instituicao escolar junto aos professores.

Nesse espago de disputa pela construcio de significados formativos, uma coisa € certa, tanto
professores como coordenadores lutam pelo direito de se formarem continuamente, tendo a clareza
de poderem contar com o apoio institucional necessdrio para que a formacao aconteca. Por mais que
os modelos pensados por ambos sejam diferentes entre si, eles se aproximam no ponto em que se
sentem provocados pela urgéncia de se pensar e fazer formacao continuada e pelo fato de cada um
dos modelos pensados apresentarem seus limites, levando os envolvidos a reconhecerem esses
limites, para que a formag¢do ndo caia num ensimesmamento, que s6 iria empobrecé-la e coloca-la
distante da riqueza de alternativas que podem ser pensadas e desenvolvidas nessa area.

Assim como as acOes pedagogicas cotidianas nunca sdo iguais, porque sdo atravessadas pelo
imprevisivel, pelo ndo planejado, com a formagdo ndo hd de ser diferente, pois ela reflete o
cotidiano da escola, com toda diversidade de acontecimentos, sentimentos, produzindo didlogos que
podem se transformar em conhecimentos vdrios, possibilitando escolhas, tanto para professores
como para formadores, sem que eles se sintam presos a opinides ou comprometidos com verdades

que ndo t€m sentido para eles.
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Em consonancia com esta visao, Placco e Silva (2000, p. 30) afirmam,

diante de tantas e tao profundas transformacdes sociais, delineia-se uma condicao
diferente para o professor formador, e, portanto, sua formagdo também exige um
repensar de objetivos e modalidades para o processo de formagao docente.

A importancia de se repensar o processo de formacao docente remete-nos a uma reflexao na
auto-formagao de todos nds, educadores, independente do papel que desempenhamos na educacao,
também, nos remete a uma nova cultura de formagado de professores. Ao refletimos sobre esses dois
processos € preciso trazer Novoa (1995), que nos alerta sobre o fato de que “toda formagdo encerra
um projeto de acdo e nao ha projetos sem opgdes.” (p. 31)

Portanto, parece interessante aprofundar, discutir e refletir sobre as op¢des que temos e que
podemos criar, uma vez que o desafio da formagao docente passard sempre pelos confrontos das

inimeras possibilidades de acdo que cada um dos projetos anuncia como alternativas nesse campo.
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CAPITULO VI

FORMACAO DE PROFESSORES:
0S PROPOSITOS E DESPROPOSITOS FINAIS QUE CARREGO NA PENEIRA

Tenho um livro sobre aguas e meninos.
Gostei mais de um menino

que carregava dagua na peneira.

A mde disse que carregar dgua na peneira
era o mesmo que roubar um vento

e sair com ele para mostrar aos irmdos.

A mde disse que era o mesmo que

catar espinhos na dgua

0 mesmo que criar peixes no bolso.

O menino era ligado em despropositos.

Quis montar os alicerces de uma casa sobre orvalhos.
A mde reparou que o menino

gostava mais do vazio

do que do cheio.

Falava que os vazios sdo maiores

E até infinitos.

Com o tempo aquele menino

que era cismado e esquisito

Porque gostava de carregar agua na peneira
Com o tempo descobriu que escrever seria

0 mesmo que carregar dgua na peneira.

No escrever o menino viu

que era capaz de ser

Novica, monge ou mendigo

ao mesmo tempo.

O menino aprendeu a usar as palavras.

E comegou a fazer peraltagens.

Foi capaz de interromper o voo de um passaro
botando ponto no final da frase.

Foi capaz de modificar a tarde botando uma chuva nela.
O menino fazia prodigios.

Até fez uma pedra dar flor!

A mde reparava o menino com ternura.

A mae falou:

Meu filho vai ser poeta.

Vocé vai carregar dgua na peneira a vida toda.
Vocé vai encher os

Vazios com as suas

Peraltagens

E algumas pessoas

vdo te amar por seus

Despropdsitos.

Manoel de Barros
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E possivel considerar propésitos e despropésitos finais de um trabalho investigativo? Acho
que a resposta sO € afirmativa quando se ha a garantia de tratar-se de carregar d4gua na peneira, de
olhar vazios e gostar do que se vé, justamente pela possibilidade de preenché-los com outros
significados, de se buscar dgua nova.

Neste momento das andlises finais, que corre o risco de tornar-se desatualizado,
ultrapassado, retorno as questdes iniciais de minha pesquisa, numa tentativa de mais um encontro,
com elas, desta vez dialogando com os propdsitos e despropdsitos da pesquisadora que foram
aparecendo de multiplos modos, através de varios caminhos.

Escolho discutir um desses caminhos, a busca pelo doutorado, evidenciando movimentos e
processos que vivenciei durante o ingresso no Programa de Pés-Graduacdo e no desenvolvimento
da pesquisa. Mais uma vez opto pela narrativa reflexiva, buscando neste texto final evidenciar nao
s6 o processo de pesquisa — formacao experienciada com as professoras do grupo, mas, também, o
meu processo de pesquisa — e também de formacao - vivida no doutorado. Além disso, narro meu
envolvimento com a educagdo, com a politica, com as disciplinas do programa, com as orientacoes,
as amizades, ou seja, com os entornos que delineiam a pesquisa sobre a formac¢do continuada de
professores, que acabaram por me constituir como pesquisadora e autora.

Ao procurar os primeiros propositos, afinal o que encontro? O que me impulsiona nesta
busca pelo estudo, pela pesquisa? Auto-realizacdo? Auto conhecimento? Emociono-me, porque
sinto que é um misto de muitas coisas, de muitas razdes e emocdes. As razdes iniciam-se pela
seducdo do conhecimento, que sempre me fez sua refém; mas elas, também, passam pelos meus
filhos, na tentativa de ser um bom modelo para eles; passam pelos meus pais, no esforco de
corresponder, quando possivel, ao que eles esperavam de mim e passam pelo envolvimento que
tenho com a Educagdo, com a causa dos professores e sua formacao.

Quando paro para pensar e escolher uma situagdo que traduza melhor meu envolvimento
com a educacdo, apesar de ter me graduado em Psicologia, sdo muitas as que me vém na lembranca.
Poderia citar meu profundo e intenso amor pela escola, que foi desde sempre, uma vez que nao me
lembro de uma Unica vez em que me sentisse desinteressada ou mesmo preguicosa em relacio as
atividades escolares. Poderia ainda contar da preocupacio com a escola de meus filhos, que acabou
me levando para a fun¢do de coordenadora pedagdgica pela primeira vez. Também, poderia narrar a
experiéncia de ter coordenado professoras da educagdo infantil pertencentes a uma rede municipal
de ensino, experiéncia, que muito me acrescentou. Poderia falar de meu vinculo como docente da
Universidade Estadual de Mato Grosso do Sul, cuja tonica recai na formacdo académica de
professores, mas nenhuma dessas ricas situagdes foi tdo gratificante como duas em particular: ter

coordenado o programa de formacdo continuada de professores Parametros em Acgdo e ter
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participado do grupo de Pesquisa-Formacdo, ambos no estado de Mato Grosso do Sul, ainda que em
tempos diferentes.

Os meus primeiros propdsitos enquanto pesquisadora foram obtidos através da coordenagao
do programa Parametros em Acdo, pois esta acdo motivou-me a partir do momento em que passei a
conhecer a realidade educacional deste Estado, bem de perto, in loco, j4 que viajava até os
municipios que aderiram ao programa, discutindo com os educadores a melhor forma de
desenvolvé-lo, colocando-me pronta a ouvir e conhecer o cotidiano — muitas vezes perverso — de
diferentes escolas; de perceber as fragmentacdes existentes no magistério; enfim de enxergar as
especificidades da prética docente e os desafios ligados a profissao.

Trouxe-me também maturidade para refletir e distinguir melhores estratégias na definicao de
politicas de formacdo, na realizacdo de préticas que fortalecam a causa e os proprios professores.
Mas, trouxe-me, também, duvidas e indagacdes que se transformaram em problemas a resolver.

E para que eu ndo ficasse sem respostas e até mesmo sem novas indagacdes diante de
uma experiéncia tdo significativa para mim e rica em contribui¢cdes para o debate da formagao
docente, em pelo menos 90% dos municipios de meu estado® , fui 2 procura do doutorado, para que
assim eu pudesse aprofundar, recuperar, entender, conhecer melhor a temdtica da formacao
continuada de professores e me tornar uma parceira mais experiente.

S6 depois que li o artigo de Colucci (2002) cujo titulo era “Impulsdo para a escrita: o
que Freud nos ensina sobre fazer uma tese” é que compreendi que minha busca avangava para além
de todas as justificativas acima citadas, ela também passava pela necessidade de revelar-me, de
atender a urgéncias psiquicas que me conduziam e conduzem a um processo de criacdo, onde eu
pudesse demarcar territérios com a construcao de minha autoria. E para que me fosse possivel dizer
de forma orientada, organizada, acrescentando novas compreensoes sobre o cendrio educacional, fui

a procura da UNICAMP, mais precisamente do GEPEC.

6.1 Primeiros passos na Unicamp: em busca de propdésitos

Durante o primeiro ano no doutorado, minha preocupacdo, além da pesquisa,
concentrou-se no desenvolvimento das disciplinas e elas, em geral, corresponderam as minhas

expectativas e pude perceber que, como no ensino fundamental, quanto mais o professor acreditava

7 Meu estado de nascimento é Minas Gerais, mas j4 me considero hi muito sul mato-grossense, pois meu coragdo foi
completamente arrebatado por esse povo, por suas contradicdes, pelos poetas, pelos tuiuids, araras, piraputangas e
jacarés que compdem este cendrio que sO perde em grandeza para a imensidao do azul do céu.
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e gostava do que estava fazendo, melhores eram as suas aulas, de maior qualidade os trabalhos
apresentados pelos alunos.

Enquanto cumpria os créditos das disciplinas, freqiientava o GEPEC, que em uma 3*
feira realizava o Semindrio de Pesquisa, encontros com os alunos matriculados no Programa de P6s
e na outra semana que realizava encontros abertos a professores da comunidade para dialogar sobre
o complexo cotidiano escolar e publicizar os saberes produzidos.

Freqiientar esses dois grupos implicou a expansdo de meu olhar em relacio a causa dos
professores e da sua formagdo continuada. Foi através deles que conheci os primeiros autores que
discutiam o “mal estar docente”, como Esteves (1991) e Codo (1999), que diagnosticou o
Bournout® entre nés.

As discussoes realizadas nesses dois grupos, também, me possibilitaram conhecer o
personagem Jacotot™ através do livro de Ranciere. Apresentaram-me Gentili e Alencar (2003) que,
mesmo evidenciando o desencanto pelos rumos sociais, nos convidam a educar na esperanca;
introduziram-me na obra de Bakthin (1997), do qual assim como de Nietzsche (1984), ainda
entendo pouco, mas gosto muito do que entendo, aproximando-me de autores “nunca dantes
navegados”.

Tal aproximacdo levou-me a desassossegos, a viagens em busca de identidades, a
realidades pouco seguras, aos mistérios de autores poeticamente criticos e a questionamentos em
torno de minha prépria novela de formacio, antes mesmo de me debrugar sobre os conceitos por
eles defendidos.

Dentre esses conceitos, ndo poderia deixar de destacar o de professor-pesquisador, tao
bem definido no livro Cartografias do Trabalho Docente (1998), que foi amplamente discutido nos
encontros € que, por representar um novo modo de compreender a formacdo de professores e as
pesquisas em educagdo, veio concorrer, ou melhor dizendo, abalar o entdo hegemdnico modo de
entender e fazer educacdo, colocando-nos em cheque por vdrias vezes, pois mesmo lutando contra o
positivismo, teimdvamos em seguir seus pressupostos metodoldgicos tdo enraizados dentro de nos.
Quando utilizo o plural para me referir a esse fato, ndo o fago para me proteger e, sim, porque esta

era uma problematica vivida por mais pessoas dentro do grupo.

LLINT3

* Foi o nome escolhido, que traduzindo em portugués, significa “perder o fogo”, “perder a energia”. Trata-se de uma
sindrome através da qual o trabalhador perde o sentido da sua relagdo com o trabalho e desiste dele, apesar de sua
permanéncia no mesmo. Afeta principalmente os trabalhadores encarregados do cuidar, como profissionais da
educacdo, da saude, da seguranca.

¥ Foi um pedagogo francés do inicio do século XIX, que atribuiu ao ensino a tarefa de reduzir a desigualdade social,
reduzindo a distancia entre os ignorantes e o saber. Ele propunha que esta distancia fosse reduzida através da
emancipacao da inteligéncia do aprendiz e ndo pelo embrutecimento da submissao do aprendiz ao mestre.
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Os encontros de todas as tercas ainda me trouxeram amizades novas, aproximagdes com
antigas e conhecimento do estilo de meu orientador, que a cada encontro me dava a certeza de que
meu ritmo seria descoberto e respeitado, aumentava muito minha responsabilidade, meu
compromisso em dar o melhor de mim, e meu desejo de que ele gostasse do que eu tinha para
mostrar!

Devo ressaltar que a cada estada em Campinas, quem me acolhia, me hospedava, me
dava “colo”, eram amigas que eu tinha desde o tempo de adolescéncia, e que essas acolhidas foram
fundamentais para manter o0 meu animo diante dos obstdculos, do cansaco, das dores no corpo, da
auséncia da familia e do sentimento de impoténcia que por vezes me rondava.

Tal situagdo aproximou-se tanto do que vivenciei junto ao grupo de professores, como
coordenadora dos Parametros em Acdo, pois os professores viajavam para participarem das
reunides de polo e eu, também, me deslocava entre os municipios do estado, acompanhando essas
reunides; assim como professora da UEMS, uma universidade que acolhe muitos alunos-viajantes e
que possui, no seu quadro, muitos professores-viajantes, j4 que a maioria de seus cursos sao
localizados no interior do estado de MS. Por certo tais experiéncias justificaram parte do titulo de
minha tese: quem viaja muito tem o que contar. Dessa forma, refiro-me tanto aos professores deste
estado como a mim mesma e tomo como uma das licdes desta experiéncia que o acolhimento, a
construgdo coletiva e as histérias que nos sao comuns fortalecem nossa busca e sao fundamentais
para o desenvolvimento profissional docente.

Sabedores que na condi¢do de viajante, nossa unido com o grupo € tempordria e neste
espaco de tempo uma das necessidades formativas € suscitar o desejo pelo conhecimento e pela
producdo de saberes, em que se valorize a experiéncia docente. Ainda, como viajante, destaco outro
aspecto importante de se cuidar e que o programa Pardmetros em Agdo preocupava-se, a
valorizagdo da cultura local. Findo o primeiro ano, os créditos cumpridos, a intimidade estabelecida
com certos autores, a preferéncia por outros declarada, era hora de avancar mais na pesquisa, era o

momento de consolida-la.

6.2 Pesquisa, o propdsito, propriamente dito

O projeto de minha pesquisa, que tem como eixo central a formacdo continuada,
motivada pela coordenacdo do programa — Pardmetros em Ac¢ao — sofreu varias modificagdes até

que eu encontrasse, com mais clareza, as principais questdes que o norteariam.
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O corte, ou melhor, o “recorte”, aqui entendido como a delimitagdo, a restri¢do, da parte
do nosso tema de pesquisa que questionamos, suspeitamos e sobre o qual langcamos outros/novos
olhares, pode demandar a precisdo de um bisturi, pois assim como o cirurgido demora a conseguir
tal competéncia, o pesquisador também necessita de experiéncia, de raciocinio articulado, de
coragem e clareza para esta acdo. Lembrando que, segundo Castro (2002, p. 125),
“sentimentalismos com relagdo ao que é jogado fora significa um duro sacrificio no tratamento
daquilo que fica”, € preciso ser honesta para admitir que este é um exercicio dificil de se realizar,
principalmente no inicio da pesquisa.

A orientacdo proposta pelo meu professor-orientador quanto a criacio de um grupo,
composto por professores que vivenciaram a¢des de formagao docente, com o objetivo de discutir e
problematizar o que eles diziam das experiéncias que consideravam relevantes em seus processos
de formacdo, foi prontamente aceita por mim, que de inicio s6 havia pensado em entrevistas,
questiondrios e pesquisa documental, como instrumento de produgdo de dados.

As professoras ndo se intimidaram diante do convite para comporem um grupo de pesquisa e
se lancaram na proposta de escrita de seus memoriais, cujas indagacdes iniciais foram: “O que
aconteceu para que eu tivesse hoje as idéias que tenho? O que, na minha histoéria, foi formador para
mim? O que me constitui como professora?”.

Meu objetivo com tal proposta foi levar o grupo de professoras a refletir sobre sua
propria formacgdo e sobre as experiéncias formadoras que foram realmente significativas para elas,
J4 que um de meus objetivos nesta pesquisa era conhecer o real significado das a¢des de formagdo
indicadas por esse grupo.

Quando levei esta proposta para o grupo de professoras, nao fazia idéia de que um conjunto
de tensoes, resultante da compreensdo da formagdo continuada, assumida, pelas integrantes do
grupo neste trabalho de pesquisa e pela histéria da pesquisadora, instaurar-se-ia logo na primeira
reunido. A controversa posicdo de ex-coordenadora do programa de formagdo continuada
Parametros em A¢do e a de pesquisadora/formadora deu origem a um embate de posi¢des, levando-
me a compreender-me enquanto sujeito historico que necessitava produzir conhecimentos para
enredar-me em novas posi¢des enunciativas (pesquisadora) em contextos historicos ja vividos
(como coordenadora).

Estas tensdes exigiram um exercicio constante de vigilancia sobre mim mesma. As falas das
professoras provocaram-me um repensar constante da profissao docente, de seus/nossos desejos, de
seus/nossos saberes, de seus/nossas reflexdes, de suas/nossas préticas e de tudo que tinham/temos a
disposi¢do para avangarmos e para nos tensionar diante de nosso papel e de nossa constituicao

docente. Assim, na minha busca por sentidos e compreensdao de tudo que era experienciado no
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grupo de professoras, sugeri a escrita de memoriais a elas. Além de possibilitarem a organizagdo e o
lancamento de um livreto, intitulado “Memdrias: professores partilhando suas histérias” (2004), os
memoriais espelhavam os vestigios formativos das professoras, levando-me a considerd-los um
dispositivo privilegiado para compreensdo do processo de formacdo pessoal e profissional.

Na procura de meus propésitos, encontro, também, o programa Pardametros em A¢do,
que, apesar de ndo ser mais foco do meu olhar, deu origem ao interesse pela investigagdo sobre
formagdo continuada de professores. O que passou a me interessar foi garimpar nas falas das
professoras “pedras pequenas”, detalhes de seus costumes cotidianos que fizessem sentido para elas
no percurso e no processo formativo que elas ora buscavam, ora a ele eram submetidas. O programa
me interessava na medida em que as professoras o ressignificavam, passando a considera-lo uma
experiéncia na perspectiva trazida por Larrosa (2001, p. 3), e uma resposta “ao que vai nos
acontecendo”.

Reconheco a dificuldade natural do pesquisador em optar pelos dados de sua pesquisa, mas,
concordo, também com Corazza (2002), que afirma ser maravilhosa a funcdo arbitraria da escolha
do pesquisador desde o inicio do seu trabalho - se escolhe aquilo que mais se viveu, estudou,
pensou, praticou e inquietou-se para se trazer como objeto de investigacdo no mestrado ou
doutorado. Comigo ndo foi diferente! Considerando os dois propdsitos destacados neste texto,
reconheco que ambos tiveram para mim a forma da experiéncia, tal como defende Larrosa (2002, p.

66 € 67),

A experiéncia € 0 que nos passa e 0 modo como nos colocamos em jogo, nds mesmos, no
que se passa conosco. A experiéncia é um passo, uma passagem. Contém o “ex” do exterior,
do exilio, do estranho, do éxtase. Contém também o “per” de percurso, do “passar através”,
da viagem, de uma viagem na qual o sujeito da experi€ncia se prova e se ensaia a si mesmo.

Por se tratar de algo que sugere uma viagem, sinto a necessidade de recuperar, neste
momento, 0S principais autores que comigo estiveram nesse percurso. Reafirmo minha op¢ao pela
metdfora de Benjamim, do viajante e do camponés, pois foi esse 0 movimento que se fez presente
durante o desenvolvimento de minhas duas experiéncias. Essa metidfora auxiliou-me na tentativa de
explicar as posi¢des que venho ocupando, ora familiar, ora estranha, ora conhecida, ora
desconhecida, ora proxima, ora distante, ora como aquela que ndo faz parte, ora aquela que nunca
saiu dali.

Manoel de Barros, outro companheiro de viagem, ao se ocupar do feitico das palavras,
auxiliou-me na construcdo de novos significados para elas, facilitando minha compreensiao das

ressignificacoes que as professoras foram atribuindo as experiéncias formativas.
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Outro companheiro de viagem foi N6voa, que em suas andlises do contexto da formagao de
professores sempre tentou transportar suas utopias para o ambito das acdes, ou seja, ndo as
concebendo como imagens do impossivel, mas como possibilidades de se introduzir no presente
uma maneira outra de se pensar e viver a educacdo. Nessas tentativas ndo se cansou de optar sempre
pelos professores, tanto pessoal como profissionalmente falando.

E como se faz com bons companheiros de viagem, congratulo-me com todos pelos
ensinamentos, pelas reflexdes que me possibilitaram realizar e por tantos outros vazios que me
abriram. Quicd outros pesquisadores possam preenché-los, o que significa dizer que a caminhada

em busca de novos conhecimentos ainda persistird, tanto por mim, quanto por outros pesquisadores.

6.3 Alguns mitidos propositos e despropdsitos desta pesquisa

Neste momento, quando € hora de continuar olhando propdsitos e despropdsitos mais
especificos da formacdo continuada e toda a dgua que consegui carregar na peneira, retorno as
questdes que orientaram esta pesquisa e que, por mais descaminhos e descontru¢cdes que eu possa
ter percorrido e enfrentado, sempre foram justificados pelas inquietagdes por elas provocadas.

Portanto, optei trazé-las, novamente:

I- O que os professores dizem de suas praticas formativas que tenham sido
influenciadas pelas formagdes continuadas por eles realizadas?

2- Em que os programas oficiais de formacdo continuada do MEC -
especialmente o Pardmetros em Ag¢do — influenciaram o pensamento e a
pratica de formadores e professores que deles participaram?

3- Harelacao entre as necessidades formativas apontadas pelos professores e a
oferta de programas de formacdo continuada como o Pardmetros em Ac¢ado?

4- Quais os aspectos a serem considerados, modificados, ampliados em

futuras iniciativas de formacgao de professores?

As perguntas ficam para inquietar-me, inclusive no momento final deste trabalho que nao se
propde a preencher vazios, mas a provocd-los. Pensando que outros possam, como eu no inicio

desta pesquisa, tentar preenché-los, até se darem conta de que na verdade abriram-se novos vazios.

139



Em todo o percurso vivenciado, as professoras do grupo de pesquisa-formacao e eu, além
de termos compartilhado algumas constru¢des sobre a idéia de formagdo continuada, fomos
organizando argumentacdes de forma individual, que foram no coletivo ganhando forca e forma de
conhecimento produzido sobre a temdtica investigada.

O grupo foi compartilhando e confrontando suas diversidades formativas, de maneira cada
vez mais intensa, inclusive diminuindo qualquer posicao hierdrquica que pudesse existir entre
pesquisadora e pesquisadas, o que me permite utilizar em alguns momentos dessa discussdo a
primeira pessoa do plural.

A partir do momento em que deixamos de suavizar nossas falas sobre os diversos papéis
presentes nas formacdes que vivenciamos — como foi o caso do papel da professora, coordenadora,
da secretaria de educacdo e da coordenadora do programa — deixamos transparecer as concepgoes
que norteiam nossas representacdes acerca de perspectivas de formacao continuada, pois deixamos
de nos sentir comprometidas com os papéis e com a defesa de posi¢des solicitadas por eles, para
refletirmos e descobrirmos concepgdes nas quais acreditamos e que nem sempre nos damos conta
delas.

O diélogo, estabelecido entre as agdes formativas do passado e do presente, de cada uma de
nds, oportunizou uma espécie de autoria coletiva em que, ora uma ia complementando a fala da
outra, ora provocando a outra e, ainda, discordando em aspectos que, muitas vezes, ndo mereciam
generalizacOes e, sim, visOes mais particulares sobre o assunto. Movimento que s6 foi possivel por
estarmos implicadas num contexto de pesquisa e de reflex@o sobre o proprio trabalho.

Na medida em que iam falando e escutando umas as outras iam produzindo conhecimento e
se deparando com a realidade do diferente lugar e ponto de vista que cada uma delas assumia diante
dos fatos. Isso ao invés de separar, fragmentar, deu um sentido de complementariedade no grupo.

Identifiquei, também, nas falas das professoras pelo menos quatro tipos de praticas de
formacdo. Um deles, que elas exaltaram muito como sendo uma experiéncia bastante significativa
em suas vidas profissionais, desenvolvida pela Universidade Federal de MS, por um grupo de
formagdo com enfoque didético que compreendia planejamento das atividades, anélises das mesmas
e acompanhamento da préitica em sala de aula.

Essa formagdo aconteceu em 1985, no auge das discussdes da proposta construtivista no
estado de MS, colaborando assim para que os professores que dela participaram tivessem uma
Otima impressao sobre tal proposta, porque, pelos relatos feitos, nessa experiéncia, os formadores
conseguiram comprovar a teoria na pratica, conferindo a proposta construtivista seriedade e

veracidade, o que nem sempre ocorreu no inicio de sua divulgacdo e implementacao, quando muitas
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situacdes de distor¢des e preconceito contribuiram para originar uma forte resisténcia por parte de
muitos professores. Parece nao ter sido isso 0 que ocorreu com este grupo.

O outro tipo de pratica de formacao continuada presente na discussdo foi aquela trazida pelo
Parametros em Acdo e explicitada pela coordenadora presente no grupo que destacou o grupo de
estudo, cujo enfoque recaiu ndo predominantemente na pratica, mas no material estudado e, que, no
caso, a prioridade era a leitura dos Parametros Curriculares Nacionais. Segundo elas, se 0s grupos
de estudo ndo fossem organizados elas jamais se debrugariam sobre tal material.

Conforme dito anteriormente, essa experiéncia foi desenvolvida por um profissional
(coordenador) que se formava no exercicio do papel de formador e, para tanto, contava com um
material de apoio, ou seja, os livros contendo os médulos a serem trabalhados com os professores.
O assessor mensal da Rede Nacional de Formadores através do registro do que acontecia no grupo
de formacao refletia sobre a pratica do formador e orientava sua acio para o proximo méodulo a ser
trabalhado. O Parametros em Acdo continha um moédulo de alfabetizagdo, de orientacdo
construtivista, o que para muitos professores do municipio de Sao Gabriel ja ndo se tratava de uma
novidade.

O terceiro tipo de prética formativa destacada esteve presente no PROFA, que tem um
enfoque diditico e combina a observacdo e reflexdo sobre a prética, inclusive por meio de
programas de video que documentam atividades de sala de aula, e o estudo, uma vez que ha textos
que os professores t€m que estudar para a discussao no grupo de formagao.

O quarto e ultimo tipo de pratica de formacao evidenciada foi a que viveram no grupo de
pesquisa-formacdo, em que o conteido a ser discutido, apesar de ser previamente proposto por
mim, articulava-se com as opinides e experiéncias das professoras integrantes do grupo e os textos
trabalhados eram mais de natureza filosofica, instigando o grupo a pensar e refletir sobre sua
constituicdo docente, e terminavam por incentivar e valorizar a produc¢do escrita do grupo, através
da escrita de memoriais e da sua publicacdo.

Esse tipo de pratica formativa foi considerada pelo grupo de professoras uma das mais
significativas, pois além do grupo ser pequeno, nela todas as opinides eram respeitadas, permitindo,
dessa forma, que elas criassem uma intimidade muito grande, uma cumplicidade reforcada pela
escrita e socializacdo dos memoriais. Considerou-se, ainda, de muita importancia o fato de que suas
argumentacdes e reflexdes acerca da formacdo continuada estariam colaborando para a
implementacdo de a¢des formativas futuras.

Apesar desses quatro tipos de pratica formativa estarem orientadas por diferentes propdsitos,
apresentam caracteristicas comuns. Dentre elas, eu destaco o fato de que todas foram concebidas

pelos formadores ou pelas instituicdes a que eles estavam ligados; todas foram organizadas pelos
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formadores, desde o convite até os textos ou modulos a serem trabalhados nos grupos; em todas
elas, os professores “formados” ndo as solicitaram, nem participaram de sua organizacdo. Essa
andlise mais distanciada permite a constatacdo da complexidade que envolve o campo da formacao
continuada de professores e sugere que as superacdes € avangos nesse campo sO virdo com

reflexdes mais profundas a respeito de certas dicotomias presentes nos papéis de formador/formado.

Quero inferir que um processo formativo implica a participa¢do de todos os envolvidos e
que os professores em formacdo, também, podem e devem indicar leituras, estudos e acdes
significativas a sua formacao.

Considerando esses aspectos que a discussao sobre as praticas de formacao evidenciaram, eu
nao poderia afirmar que as professoras assim os percebem e os conhecem, tendo a clareza de que
cada um possui enfoques diferentes e que serve a objetivos diferentes. Creio que ainda ha
necessidade de tal esclarecimento para que ndo ocorra uma classificacio simplista, como é comum
em grupos que estdo falando de diferentes experiéncias formativas, reduzindo-as a melhores ou
piores, mais significativas ou menos, faltando aquela andlise mais “cientifica” que uma das
professoras do grupo reivindicava da parte de seus formadores.

Apesar deste fato, constatei que a intervencdo provocada pela pesquisa, compreendida e
assumida como formagdo, permitiu as professoras assumirem de certo modo a conducdo de seu
processo formativo, produzindo um movimento inverso ao habitual : passaram a apresentar suas
demandas a instituicdo formadora — Secretaria Municipal de Educacdo de Sao Gabriel do Oeste.
Além disso, as professoras do grupo de pesquisa formagdo, conseguiram que esta secretaria
assumisse a publicacdo de seus memoriais e custeasse a apresentacdo de suas producdes no
Congresso de Leitura do Brasil, em 2005.

Também, pude perceber na discussdo que a formagdo continuada para algumas professoras
veio suprir caréncias da formacao inicial, a preencher lacunas formativas deixadas pela graduacao,
principalmente quando esta ja aconteceu hd bastante tempo, como se ela ndo tivesse oportunizado,
juntamente com os anos de prética, a produ¢do de algum saber, resgatando uma das revelacdes que
o estudo da OCDE (1981) realizou acerca da formag¢do continua de professores, as vezes, esta pode
ter como finalidade “ser uma reciclagem ligada a insuficiéncias da formacao inicial”.

Outras professoras mostraram-se muito satisfeitas com seus cursos de graduacao,
considerando-os como a experi€éncia mais significativa em sua vida profissional, avaliando as
experiéncias de formacdo continuada como complementares a formacdo inicial. Tal avaliacdo foi
feita por professoras que se graduaram mais recentemente, tanto no curso de Pedagogia como no

Curso Normal Superior.

142



As professoras que fazem esse tipo de afirmacdo tomam como critério a fundamentacdo
tedrica associada a trabalhos praticos e troca de experiéncias, para justificar sua avaliacdo positiva
da formacgdo inicial. Vale ressaltar que tais critérios estdo presentes também nos modelos de
formagdo continuada, o que nos leva a acreditar que onde quer que aconteca esta articulacdo —
teoria e pratica — ela serd sempre bem vinda e resultard na busca por maiores sentidos da pratica
pedagdgica, em detrimento daquela formacao que valoriza a técnica fragmentada e ndo consegue
produzir respostas convincentes que expliquem e contribuam na atuacdo dos professores.

E, ainda, dizem que professor ndo gosta de estudar e ndo suporta teoria! Essas professoras
provam o contrdrio, elas valorizam a relacdo tedrico-pritica e entendem que a teoria nos faz
avancar.

Os depoimentos do grupo mostraram ainda que as professoras podem nao realizar andlises
mais detalhadas e especificas sobre a natureza de seus processos formativos, mas elas possuem uma
visdo critica em relacdo a propria formagdo, consideram-na um problema politico, ndo escapando
do debate sobre igualdade e justica que atravessa a sociedade, como também situacdes escolares
vivenciadas por elas.

Elas falaram, ainda, que ndo compactuam de modelos de formagdo que “vendem” receitas e
pacotes e que nao estimulam ninguém a pensar, porém nao se deram conta de que algumas praticas
formativas que vivenciaram e consideraram como formagdes de qualidade oportunizavam
exatamente a vivéncia que elas criticam.

Durante os encontros e na escrita dos memoriais as professoras desse grupo disseram que
nao aprovam o modelo de formacdo em que os formadores ndo tém conhecimento especifico e
profundo, mostrando um nivel de exigéncia e que realmente nao € qualquer coisa que responde as
suas necessidades. Elas valorizam o conhecimento e, portanto, admiram quem o det€ém e comecam,
timidamente, a perceber que, também, o possuem, indicando que alguns deles sdo resultados que

obtiveram, a partir de das experiéncias de formac¢ao continuada vividas:

ET Y

comecei a observar mais o meu aluno e valorizar tudo que ele fazia”, “passei a observar e
planejar de acordo com as necessidades das criancas”, “até minha postura, a maneira de
pensar, de avaliar, até a questdo do respeito humano, como lidar com as pessoas, relagoes
humanas, tudo, eu me sinto otima, sempre querendo aprender mais. (Fi6)

Esse relato assemelha-se ao que Zeichner (1995) denomina de olhar retrospectivamente e

refletir sobre a reflexdo-na-agao:
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Apds a aula, o professor pode pensar no que aconteceu, no que observou, no significado
que lhe deu e na eventual adog@o de outros sentidos. Refletir sobre a reflexdo-na-acdo é
uma acao, uma observagdo e uma descri¢do, que exige o uso de palavras. (p.83)

O que se pode inferir € que a capacidade de reflexdo desse grupo aprofundou e que elas ja se
mostram capazes de romper com a pratica cotidiana assentada no conhecimento ticito (SCHON,
1983) que muitas vezes impede o professor de compreender sua agao.

Reconheco que o programa de formacdo continuada Pardmetros em Ag¢do motivou a
discussdo sobre formagdo continuada no ambito das Secretarias de Educagdo, uma vez que, em
muitas delas, essa iniciativa estava restrita a cursos esporadicos, sem muita articulacdo entre eles,
destinados aos professores e coordenadores. No caso da comunidade docente sul-mato-grossense, o
debate sobre formacao era pouco freqiiente, contribuindo para que a oferta do programa Pardmetros
em Agdo fosse logo aceita. Essa perspectiva, entretanto ndo impediu que as professoras do grupo de
pesquisa-formacdo realizassem criticas ao modelo formativo desenvolvido pelo programa,
evidenciando, novamente, a capacidade reflexiva e critica do grupo.

O movimento mostrado pelo grupo de professoras, que ora passou pelo ambito individual,
ora pelo coletivo dos professores, revelou as vdrias dimensdes do processo de constru¢do da
autonomia. Esse processo pressupde, também, professores que, cotidianamente, traduzem, analisam,
flexibilizam idéias, informacdes e concepcdes, contribuindo para que a autonomia ndo seja vista
como algo semelhante a um individualismo competitivo, mostrando que ela s6 fard sentido a
medida que entrelacar diferentes dimensdes, chegando a constru¢do que Contreras (2002) denomina
de “autonomia profissional, juntamente com a autonomia social” (p. 275).

Na medida em que fui ouvindo o grupo, julgo ouvi-lo até agora, e cada vez que releio os
registros, identifico novos dizeres e dentre eles destaco: “me sinto frustrada quando chego ao final
de um dia de formacgdo continuada e sinto que aquilo tudo eu ja sabia.” (Fi8, Fp8).

Nessa enunciacdo estd a indicacdo do grupo de que os processos formativos ndo tenham
como pretensdo ‘“‘ensinar’ os professores, o que coincide com o alerta feito por Canéario (2000,
p.112), que encara o adulto como, “o principal recurso da sua formacdo” e sugere ao formador,
“evitar o erro de pretender ensinar as pessoas coisas que elas ja sabem”. O autor sugere que o
formador na organizacdo de seu trabalho formativo, reconhega inicialmente as experiéncias
adquiridas dos professores, pois este pode ser um 6timo ponto de partida.

Vejo, como mais um dos indicativos de contribui¢do do grupo a temdtica da formacado
continuada, a necessidade de se reconhecer para além da leitura de abordagem utilitarista (de
aplicacdo prdtica), ainda predominante em muitos casos, caracterizando-se como uma das unicas

opgoes de leitura apropriada para os professores ou a mais interessante no auxilio da sua prética.
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Outra contribuicao foi a compreensdo de que, sob certas circunstancias, os professores
podem, sim, assumir o desafio de escrever, mesmo que nao estivessem inicialmente mobilizados
para fazé-lo: quando ha um sentido social na proposta de escrita, quando entendem que apesar da
dificuldade que enfrentardo, pela falta da prética da escrita em seu dia a dia, essa a¢do possibilitard
um crescimento tanto no ambito pessoal como profissional, porque atende a um objetivo, porque se
trata de uma escrita que terd um destinatdrio, os professores atendem a solicitagdo e produzem
textos carregados de sentidos. Foi o caso dos memoriais, que relataram os percursos das professoras
e as indmeras referéncias utilizadas nessa constru¢do do percurso formativo: histéria familiar,
trajetdria escolar, experiéncia de trabalho, experiéncias de formagdo continuada.

Essa recuperacdo histdrica, lembrar o passado para contar o presente, mexeu com as
emocoes, sentimentos, perdas e alegrias das professoras, mas o maior ganho desta reflexdo parece
ser o reconhecimento de si mesmo e dos processos utilizados no seu pensar e no seu fazer, que
potencializam aberturas, interrogacdes e até mudangas pessoais e profissionais. Porém, Josso (2004)
admite que a dificuldade central da abordagem auto-biografica na pesquisa-formacao, reside no
interesse que o participante pode ou nio ter em avangar no conhecimento, através do olhar de
descoberta sobre si mesmo e das temadticas que se pode articular a partir dessa observacao
aprofundada e, na andlise que realizo desse grupo, o avanco descrito pela autora aconteceu.

Num outro momento, o grupo deixou clara a necessidade de solicitagdes, de
problematizagdes desafiadoras e significativas no processo formativo que vivenciam, deixando
transparecer um certo desapontamento quando isto ndo ocorre, quando ndo se sentem provocados
neste processo. Essas professoras reivindicam agdes formativas que acrescentem em reflexao
pessoal e profissional, que as impulsionem, que as desafiem.

Outra licao foi a de que € preciso existir espacos onde o professor possa expor suas opinioes,
suas concepgdes sobre a formacdo da qual participam, pois esta ¢ uma forma de auxilid-los na
constru¢do € mesmo ha conscientizacdo acerca dos pressupostos que sustentam suas praticas, suas
idéias e as representagdes que os envolvem. Almejam alcancar uma visao mais ampla dos processos
que os envolvem e a seus alunos, evidenciando a necessidade de se articular as varias abordagens
sobre a realidade da sala de aula, da escola, da educacdo, contribuindo, portanto, para valorizar as
diversidades de pontos de vista, de opinides e, conseqiientemente, de acdes.

Finalmente, creio que tais ensinamentos s6 foram possiveis tanto as professoras do Grupo de
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Pesquisa-Formac¢do, como a mim, porque, tal como Candrio (2000), entendemos que é

preciso:

Encarar a experiéncia de vida como um ponto de partida fundamental, para organizar
processos deliberados de formacdo, implica um olhar retrospectivo e critico sobre o
percurso anteriormente realizado que torna possivel: identificar como formadoras
situacdes, contextos, vivéncias, distintas de situa¢des formalizadas de formacao (...). O
reconhecimento dos adquiridos experienciais surge, assim, como uma pratica recente que
permite encarar o adulto como o principal recurso de sua formacdo e evitar o erro de
pretender ensinar as pessoas coisas que elas ja sabem. (p.112)

Assim, serd possivel romper com uma epistemologia reducionista, que cré na pratica como
uma simples aplicagdo da teoria, desconsiderando o principal “instrumento” de mudanca e
transformacdo da realidade: o sujeito que vive nesta realidade e, por esse motivo, constréi sentido e
significado para ela/nela.

Perante este desafio de ruptura dessa visdo reducionista da realidade docente, a formacgado
continuada precisaria, ainda, auxiliar as escolas a tornarem-se lugares de referéncia, onde as acdes
formativas se estruturassem em torno de problemas e de projetos de acdo e ndo em torno de
conteudos académicos, apenas.

Outro aspecto compreendido a partir do Grupo de Pesquisa-Formagdo foi a importancia das
acoes coletivas e a forca que emana dessas acdes, evidenciando a relevancia de se considerar o
trabalho com o grupo nas praticas formativas. O tempo que o grupo necessita para estabelecer
vinculos, para confiar, para se arriscar e, também, a configuracdo e a dinamica que vai construindo
durante o desenvolvimento de sua trajetdria sdo peculiaridades que devem ser respeitadas, ja que
elas sdo formas de demonstrar a valorizagdo de experi€ncias coletivas.

Conforme dito anteriormente, me foi possivel enxergar mais claramente aspectos da
formacao, que se as professoras ndo estivessem em grupo, dificilmente eu iria perceber. Elas foram
clareando, iluminando umas para as outras e para mim também, aspectos que individualmente
estavam obscuros.

Julgo ser pertinente neste momento, lembrar Novoa (1992) que j4 dizia que a separacao
entre pesquisadores que oferecem sua producgdo e professores na condicdo de consumidores, pouco
ou nada acrescentam para a reflexdo ou proposi¢do de novas praticas de ensino. O autor sugere um
didlogo permanente entre pesquisadores/formadores e formandos para o reconhecimento mutuo das
necessidades, demandas e urgéncias relativas as acdes propostas, pois assim € possivel construir os

elos de significacao pretendidos por todos os envolvidos na formacao.
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Finalizando...

As vezes me pergunto se tudo isso vale a pena, se a escrita de uma tese, que, segundo
Saviani (2002, p.154), significa “posi¢do”, sugerindo que a sua defesa € a tomada de uma posicao
diante de determinado problema, vai fazer alguma diferenca no cenério educacional tdo desgastado
pela desesperancga.

Mas a divida desaparece quando penso na diferenca que tudo isso tem feito para mim
enquanto sujeito, mais precisamente enquanto sujeito complexo tal como definido por Najmanovich
(2001, p.95) aquele que “ocupa um lugar paradoxal: € ao mesmo tempo construido e construtor”.

A duvida se vai quando analiso o percurso e a importincia que vai assumindo um grupo de
pesquisa como o GEPEC, que vem se firmando, cada vez mais, a medida que seus integrantes
desenvolvem processos formativos e investigativos, que tem tomado a narrativa como género
discursivo privilegiado para os educadores escreverem suas historias € comunicarem os seus saberes
e conhecimentos.

A dudvida se vai quando vejo este grupo de pesquisa posicionar-se a favor de abordagens
metodoldgicas que pressupdem um sujeito protagonista de seu percurso de formacdo, através do
didlogo que estabelece sobre sua atuagdo profissional e, por conseqii€éncia, redimensionando o lugar
dos instrumentos de pesquisa e os tratamentos dados a reflex@o e a formagao metodoldgica.

Sdo muitas os indicios de que o caminho da aventura investigativa € esse, porém
permanecem indagacdes, vazios, que, em muitos momentos, aumentam ainda mais antes de me
aproximarem das respostas. E € justamente nisso que estd o grande desafio colocado por Lispector
“do buscar e ndo do achar que nasce o que eu ndo conhecia”. Por isso constato cada vez mais que
iniciel uma busca que ndo tem fim. E que apenas acrescentarei histdrias, discussoes, reflexdes,

saberes, conhecimentos... esforcando-me para contribuir de algum modo com a educacao.
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ANEXO1

INVENTARIO DE DADOS

MATERIAL TOTAL IDENTIFICACAO

Fitas de dudio 11 Fil (30/03/2004)
(Fi) Fi2 (27/04/2004)
Fi3 (25/05/2004)
Fi4 (22/06/2004)
Fi5 (28/07/2004)
Fi6A (24/08/2004)
Fi6B (24/08/2004)
Fi7A (30/09/2004)
Fi7B(30/09/2004)
Fi8(26/10/2004)
Fi9(30/11/2004)

Fala das Professoras 10 Fp1 Elizabetha Gricelda Klein
(Fp) Fp2 Zulma Piatti Ferrando
Fp3 Tania Regina Krebs
Fp4 Cleonice Pasqualli
Fp5 Kalicia de Brito
Fp6 Adriana Weide Rodrigues
Fp7 Jamilcy Ferreira Cardoso Garbelini
Fp8 Maria do Carmo Simdes da Silva

Fp9 Flonilza Morais de Mattos

Fp10 Nadir Klaesener
Memoriais das Professoras 10 Mol Elizabetha Gricelda Klein
(Mo) Mo2 Zulma Piatti Ferrando

Mo3 Ténia Regina Krebs

Mo4 Cleonice Pasqualli

Mo5 Kalicia de Brito

Mo6 Adriana Weide Rodrigues
Mo7Jamilcy Ferreira Cardoso Garbelini
Mo8 Maria do Carmo Simdes da Silva
Mo9 Flonilza Morais de Mattos

Mo10 Nadir Klaesener
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Questiondrio de identificagdo
das professoras

(Qp)

10

Qpl
Qp2
Qp3
Qp4
Qp5
Qp6
Qp7
Qp8
Qp9
Qpl0

Avaliagdes das professoras

(Av)

10

Avl
Av2
Av3
Av4
Av5S
Avb6
Av7
Av8
Av9
Av10

Questionario aberto com as

coordenadoras

(Qo)

Qcl
Qc2
Qc3
Qc4
Qc5
Qc6

Depoimento de formadora da
Rede MS (Df)

Df1
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ANEXO 2

Quadro dos temas e datas dos encontros com as professoras

Encontros Data Temdtica

1° 30/03/2004 Oxigenando, filosoficamente as  identidades
docentes.

2° 28/04/2004 A escrita de memoriais como instrumento de
formacao.

3° 25/05/2004 As pegadas individuais, dando forma ao coletivo.

4° 22/06/2004 Entre a escola que tivemos e a que estamos
construindo.

5° 28/07/2004 Escrever para que? Para quem?

6° 24/08/2004 Formacao continuada: dialogo com a pratica e a
teoria.

7° 30/07/2004 O dialogo entre a formagao inicial e a continuada.

8° 26/10/2004 A urgéncia da valorizagao profissional

9° 30/11/2004 De grupo de pesquisa a grupo de formacao.

ANEXO 3
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Professor: Cenas de uma identidade em construcao

Carla Helena Fernandes® — UEMS-UNIGRAN
Eliane Greice Davanco Nogueira®' — FE/UNICAMP
Ednaceli Abreu Damasceno®? — FE/UNICAMP
Renata Barrichelo Cunha® — FE/UNICAMP

O oficio de ensinar ndo é para aventureiros, é para profissionais,
homens e mulheres que, além dos conhecimentos na darea dos
conteudos especificos e da educagdo, assumem a construgdo da
liberdade e da cidadania do outro como condicdo mesma de
realizacdo de sua propria liberdade e cidadania.

Coelho, 1996:43.

Introducao:

A presente reflexdo sobre a constru¢cdo da identidade do professor foi gestada no Grupo de
Terca, que constitui uma das atividades do GEPEC — Grupo de Estudos e Pesquisas em Educacao
Continuada — sediado na Faculdade de Educacdo da Unicamp. Desde 1998 o GEPEC realiza
reunides com grupos de professores/as que buscam dialogar experiéncias, refletir sobre a pratica
pedagdgica, aprofundé-la, conhecé-la melhor. Um dos objetivos daqueles que recorrem ao Grupo de
Terca € o aprimoramento profissional, partindo do pressuposto que a formacdo continuada exige
um espago para a reflexdo sobre os “fazeres” e “saberes” construidos na pratica da sala de aula e
nos outros espagos escolares.

Neste ano de 2003 encaminhamos nossas reflexdes discutindo a construcdo da identidade do
professor na 6tica do atravessamento de diferentes conceitos e concepcgdes: as representacdes do
papel do(a) professor(a) segundo as concepgdes dos alunos, das familias, da sociedade e dos(as)
proprios(as) professores(as), os modelos identificados nas politicas publicas educacionais e os

apelos da midia. A reflexdo necessaria nos leva a ressignificagdo de alguns conceitos e papéis

0 Pedagoga e Doutoranda no GEPEC-UNICAMP.
3! Pedagoga, Psicéloga e Doutoranda em Educacio no GEPEC- UNICAMP.
32 Pedagoga e Mestre em Educagio no GEPEC- UNICAMP.
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assumidos; significa repensar a identidade do/da professor/professora ‘por dentro’ da profissdo e
pelos seus sujeitos, o que até entdo tem sido feito mais pela tradicdo pedagdgica do que pela
tradugdo dos sentidos, desejos e saberes dos professores.

Partindo da premissa que a identidade do professor pode ser pensada ndao como um dado
adquirido, uma propriedade, um produto, mas como um processo, assumimos que essa dinamica é
um lugar de lutas e conflitos, um espago de constru¢do de maneiras de ser e de estar na profissao
(N6voa, 2000). A maneira como cada um se sente e se diz professor, se apropria do sentido da sua
histéria pessoal e profissional é um processo que se refaz continuamente nos espacos escolares e
fora deles, produzindo uma identidade flexivel e sensivel as continuidades, descontinuidades,

mudangas, inovagdes, rupturas.

A constru¢do da identidade do professor, nosso tema neste artigo, destaca cenas de um
processo que alude aos quatro elementos da natureza, que metaforicamente constituem momentos,
fases, ciclos, estados de um “modo de ser e estar” na profissdo. “Modos de estar” - bem estar e/ou
mal estar... - influenciados por crengas, que na perspectiva de Sadalla (1998:32) “representam uma
matriz de pressupostos que ddo sentido ao mundo, ndo sendo, apenas, um mero reflexo da realidade.
Elas vao sendo construidas na experiéncia, no percurso de interagdo com os demais integrantes da
realidade”.

Nossa idéia dos quatro elementos foi emprestada da Filosofia, lembrando de alguns fil6sofos
que dedicaram-se a relacionar os elementos da natureza e a esséncia do homem. Os primeiros
filésofos gregos sdao chamados de “filésofos da natureza” porque se interessavam sobretudo pelos

Pprocessos naturais.

Tales (624-546 a.C.), da coldonia grega de Mileto, foi o primeiro filésofo de que se tem
noticia e considerava a agua a origem de todas as coisas. Talvez quisesse dizer que toda forma de
vida surge na dgua e a ela retorna quando se desfaz. Anaximenes (585-528 a.C.) também acreditava
que uma substancia bdsica subjazia as transformagdes da natureza. No caso, seu ponto de vista era o
ar. Heraclito (544-484 a.C.) assumia o fogo como elemento que permitia as transformacdes da
natureza. Empédocles (494-434 a.C.) defendia que a nog¢do de um unico elemento primordial tinha
que ser refutada e postulou a idéia de quatro elementos basicos que se combinam de muitas formas
para operar nas transformacdes que vemos. Afirmava que tudo consiste em &dgua, ar, terra e fogo,
s6 que em diferentes propor¢des de mistura (Andery, Micheletto e Sério, 1987 ).

Cenas que representam a Agua, o Ar, o Fogo e a Terra sdo nossas referéncias para

problematizar os muitos estados do processo de construcdo da identidade do professor(a).

33 Pedagoga, Psicopedagoga e Doutoranda em Educacio no GEPEC- UNICAMP.
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Cena , elementos, identidade: possibilidades de construcao

CENA 1: Agua que da contorno, envolve, embala: a origem.

“ As identidades sdo construidas no fazer e talvez o limite da identidade do professor possa estar
ancorado no espago da escola, mais especificamente na sala de aula — parece que a matriz da profissdo
¢ a sala de aula, espaco relacional de inimeros conflitos...” C., coordenadora pedagdgica da rede

particular.

Para falar de identidade, optamos por recuperar este conceito segundo a teoria psicanalitica,
que postula que as identificacdes ocorrem, geralmente, de modo inconsciente. De acordo com essa
teoria, a pessoa seleciona e acumula numerosas identificacdes feitas em varios periodos da vida,
incorporando aspectos que acredita poder ajudar na realizacdo do ideal desejado de identidade.
(Hall e Lindzey,1973.).

A apresentagdo deste conceito se dd em funcio do fato de acreditarmos que, em se tratando
de identidade profissional, o processo € semelhante, sendo possivel inferir que os dois processos de
construcdo de identidade dependem um do outro e se alimentam mutuamente.

Na drea das Ciéncias Sociais, Hall (2003) define o sujeito pés-moderno “como ndo tendo
uma identidade fixa (...). A identidade plenamente unificada, completa, segura e coerente ¢ uma
fantasia” (p.12-13). Portanto, ao analisarmos o depoimento da coordenadora pedagdgica referindo-
se as identidades “construidas no fazer”, é possivel ampliar essa discuss@ao um pouco mais.

Quando estamos atuando como professores, por exemplo, existem identificagoes
inconscientes que, se ndo determinam, influenciam de maneira considerdvel nosso fazer — como as
experiéncias iniciais que vivemos no espaco da sala de aula, como alunos(as). Esse processo fica
muito claro quando ouvimos/lemos o relato das memorias dos professores que trazem depoimentos
como:

No decorrer desses anos escolares foram muitos os professores que tive, cerca de uns cem. (...)

todos contribuiram para a formag¢do de minha prdtica docente, através de atitudes,

conhecimentos transmitidos e até mesmo pela maneira que os nossos relacionamentos foram

estabelecidos. Com eles aprendi a acertar e a evitar cometer erros no exercicio da

profissdo.(Bueno, Catani e Souza, 1998:77)
Isto nos faz pensar que construimos nossa identidade profissional ndo s6 no momento em
que atuamos profissionalmente, mas desde que comecamos a observar o fazer do outro, no caso, o

fazer dos nossos professores. E, embora a nossa profissio talvez seja a tnica em que os modelos
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sdo diversos e em quantidade considerdvel - ao longo de toda a vida escolar- podemos arriscar a
dizer que, mesmo os profissionais de outras dreas (médicos, engenheiros, advogados,
fisioterapeutas, etc), constituem sua identidade também pela experiéncia que tiveram com seus
professores — fato que nos possibilita afirmar que todos nds, que vivenciamos a escolaridade, temos
uma relagcdo com o magistério. Essa circunstancia muitas vezes contribui justamente (ou
injustamente?) para diminuir o seu valor, porque provoca a idéia erronea de que qualquer um pode
ser professor, afinal todos passamos tanto tempo na escola que acabamos incorporando identidades
ligadas ao exercicio do magistério.

(3

Prosseguindo nossa andlise acerca da afirmacao da coordenadora - “ (...) Talvez o limite da
identidade do professor possa estar ancorado no espago da escola, mais especificamente na sala de
aula ...”: existem profissdes em que, pelo simples fato da pessoa ter concluido o curso superior, 1Ss0
jé a habilita ao exercicio profissional, mesmo que atuando em outra drea ou estando desempregado.
O individuo € reconhecido socialmente como advogado, jornalista, fonoaudidlogo, etc. J4 o
professor, quando conclui o curso de Pedagogia ou uma das licenciaturas, como Letras, Biologia e
outras, ndo € ainda professor: a condi¢do essencial para tanto € estar atuando na escola. Este fato
nos faz acreditar que o que nos constitui como profissionais € a docéncia e ndo a graduagao...

Podemos lancar, entdo, algumas questdes a reflexdo: Seria a formacgdo inicial, cuja
responsabilidade cabe a universidade, fragil e insuficiente para cumprir o papel de habilitar o
professor ao exercicio profissional? Ou a profissdo do magistério € que ja pressupde a idéia de acdo
- atuagdo acompanhada de formacdo continuada?

Concordando com a segunda hipétese, buscamos em Hall (2003:14) a justificativa para
tanto, ja que o autor postula que “as sociedades modernas sdo, portanto, por defini¢do, sociedades
de mudancga constante, rapida e permanente”. E nds, como profissionais que atuamos de maneira
direta com esta sociedade moderna, necessitamos de um amplo repertério de saberes para
atendermos as demandas perturbadoras que exigem novas possibilidades de acdo.

Finalmente, a afirmac¢do de nossa coordenadora conclui que “ (...) parece que a matriz da
profissdo é a sala de aula, espaco relacional de inumeros conflitos...”. O espaco da sala de aula, da
escola, parece ser o resultado da implementagdo da pratica das idéias; € o fazer que se defronta com
os limites esquecidos pelo ideal e, por este motivo, se constitui no maior dos desafios ligados a
profissdo docente.

Retornar as indagagdes iniciais, sobre a construcdo de nossa identidade, € voltar ao elemento
Agua, origindrio de todas as coisas — este retorno nos auxilia a encontrar um sentido para esta

questdo, ja que ndo se pretende esgotar este tema. O que desejamos € arregimentar novos olhares,

responder novas provocagdes e aceitar os mais recentes desafios...
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Se na constru¢@o de nossa identidade pessoal perseguimos um ideal desejado de identidade e
se vivemos a modernidade, onde as mudangas sdo constantes, rdpidas e permanentes, o ideal
desejado sofre alteracdes constantes, provocando entre nds a instalagdo de uma crise - de crises, na

verdade - de identidade profissional!

CENA 2: AR que oxigena/amplia e sufoca/restringe: conflitos na/da profissido

“ Que professora eu sou? — sempre me pergunto quando consulto meus registros de
aula. Me sinto sozinha, incompetente por nao dar conta de vérios alunos ‘dificeis’. O
dia-a-dia provoca muito desgaste, € muita cobranga.” N., professora de 1°. série da rede

publica.

Uma vez que a paisagem social, econdmica e cultural estd se transformando com rapidez, o
proprio processo de identificacdo “através do qual nos projetamos em nossas identidades culturais
tornou-se mais provisorio, variavel e problemdtico” (Hall, 2003: 12).

A crise de identidade, e/ou a crise profissional, refere-se a ado¢do de concepgdes e praticas
que ja ndo sdo adequadas ao momento vivido, uma vez que a identidade do sujeito é formada e
modificada em um didlogo continuo com os mundos culturais exteriores e as identidades que esses
mundos oferecem. A idéia de uma dnica identidade é uma ilusdo, “uma comoda estoria sobre nos
mesmos ou uma confortadora narrativa do eu” (Ibid., p.13). A crise estd no fato de que a
complexidade da vida atual leva a contradicdes entre as identidades dos sujeitos.

Woodward (2000:9) afirma que a identidade € relacional e tanto simbdlica como social:
depende do outro e se constitui por meio de processos de inclusdo e exclusdo a partir das diferengas
percebidas, que sdo marcas sociais. A inclusdo a determinado grupo ou classe, por exemplo, traz em
si a exclusdo daqueles que ndo fazem parte desse grupo; implica em observar a auséncia de
similaridades e as diferengas. A critica que se faz a essa idéia refere-se a concep¢do da identidade
como algo imutdvel, aos problemas relacionados a impossibilidade da inclusao de modo definitivo e
a valorizagdo das diferencas e ndo da diversidade.

A individuacdo e a identificacdo estdo relacionadas a constru¢do de aspectos de género,
histéria, classe e cultura que, por sua vez, acabam por indicar diferentes posicdes-do-sujeito
(Woodward, 2000; Hall, 2002). A afirmagao de uma identidade € definida em um tempo e espaco

especifico. A identidade profissional do professor também € situada historicamente.
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Para Popkewitz (1995:38), profissdo “é uma palavra de construgdo social, cujo conceito
muda em fun¢do das condig¢oes sociais em que as pessoas a utilizam”. Uma sociedade que vive
rapidas mudancas tem necessidades diferenciadas e solicita de seus profissionais - entre esses, 0S
professores - que atuem a partir dessa complexidade.

O professor, como todo homem/mulher contemporaneo(a), vive essas contradi¢cdes e as
dificuldades para construir/reconstruir suas concepg¢oes, 0 que promove, nao somente a convivéncia
com as transformacdes constantes, mas com resisténcias e contradicoes.

Nesse contexto, o desenvolvimento profissional requer uma formacdo que seja continua,
assumida pelos proprios professores, centrada na escola e na reflexdo sobre a prética e baseada em
aprendizagens e objetivos comuns; deve, além disso, propiciar a autonomia e a reflexdo como forma
de emancipacao politica.

Para Novoa (1995:25), a formagdo deve buscar relacdes entre o desenvolvimento pessoal e
os projetos da escola, na perspectiva do professor individuo e do coletivo docente. A troca de
experiéncias e a partilha de saberes consolidam espacos de formacdo mitua e o didlogo entre os
professores € fundamental. A identidade profissional € concebida como um processo dindmico,
tanto coletivo como individual, € ndo hd como concebé-la fora do grupo e da tessitura de um
conhecimento comum. Porém, nas escolas, bem como em outros espagos sociais, a ndo aceitacao
das diferencas implica justamente no distanciamento e na impossibilidade de praticas conjuntas.
Somente podem ser considerados espacos de aprendizagem as escolas onde os sujeitos puderem,
livre e conscientemente, exercer sua profissdo, sendo liberdade aqui entendida como a
“aprendizagem da relagdo, a convivéncia, a cultura do contexto e o desenvolvimento da
capacidade de interagdo de cada pessoa com o resto do grupo” (Imbernén, 2002:14).

Diante das mudancas vertiginosas, as institui¢cdes de formacao e as proprias escolas, como
l6cus de atuagdo, formagdo e construcdo de identidades, ainda tém exigido dos professores que
respondam sempre “com seguranga’, empregando técnicas e estratégias que t€ém como objetivo a
normaliza¢do, a padronizagdo. Forma-se um profissional cuja identidade “tdo normal é capaz de
outorgar identidades normais demais. Uma identidade tdo segura que ndo deve nem precisa
duvidar de suas respostas. Sem duvida, uma identidade livre de inclinagoes, vazia de intimidade,

pois fica reduzida a dimensdo técnica, profissional, publica” (Ferre, 2001:205).

A formagdo necessdria, ao contrdrio, fundamenta-se e justifica-se na idéia de comunicagdo e
de constru¢do do conhecimento e do pensamento por meio de redes (Alves, 2001:25) que se
constréem a partir de vérios fios que se cruzam e que sdo oriundos de diferentes pontos. Nessa

concepgao, o professor, aquele que tece e que cria novos nds em sua rede, a0 mesmo tempo que € o
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construtor de seu saber €, também, participe de uma constru¢do que € coletiva. A formacdo e a
constru¢do da identidade se dao em diferentes instancias e permeadas por diferentes sujeitos e
histdrias, na escola e além dela, mostrando os multiplos fios pelos quais sao tecidas.

A crise de identidade profissional revelada pela professora que enfrenta dificuldades para
lidar com seus alunos, talvez se justifique pelo fato de que temos assumido papéis e tarefas de
forma cada vez mais intensa, determinados autoritariamente e estabelecidos longe de nosso espago
de atuacdo. O papel do professor como inovador ou reformador, fun¢do explicita em muitas das
politicas publicas atuais, tem levado esse profissional a assumir isoladamente compromissos sociais
e educacionais que deveriam envolver atuacdo conjunta, embora entenda-se que, inserido em um
contexto e em um coletivo, é papel do professor propiciar situacdes de reflexao e aprendizagens que
levem as mudancas necessdrias, na sala de aula, na escola e na sociedade.

A construcdo da identidade somente pode ser entendida em um processo continuo que se
inicia muito cedo, mesmo antes da formacao inicial, e a crise estd nas mudancas das paisagens que
levam a identidades transitérias e a um permanente processo de identificagao.

As posi¢cOes-de-sujeito assumidas pelos professores - ou os lugares dos quais falamos - estdo
também relacionados aos diferentes contextos € momentos e, talvez mais intensamente do que
ocorre em outras areas profissionais, assumimos fungdes diferentes sem deixarmos de sermos

professor. Essa multiplicidade de papéis, por vezes, provoca falta de Ar ...

CENA 3: Fogo que queima e consome: a desisténcia?

“Eu reparo que a maioria dos meus professores ndo gosta de dar aulas. Eles falam: ‘se
vocés nao querem aprender, o problema é de voc€s. Os pais estdo pagando a
mensalidade, ndo é? Eu vou receber o meu saldrio de qualquer jeito’”. A., 14 anos,
aluno da 8" série de um colégio particular citado como referéncia de uma das

professoras do Grupo.

Assumir a crise de identidade do professor, ou de seu contexto, convoca a reflexdao sobre o
mal estar que aflige professores/as no exercicio de seu trabalho, como Fogo que queima e consome
as energias e possibilidades de a¢do, iniciando um processo de desencanto com a profissdo. Franchi
(1995:79-80) reconhece que “os professores vivem tempos dificeis e paradoxais. Apesar das criticas
e das desconfiancas em relacdo a sua competéncia profissional, exige-se deles quase tudo. As
ultimas décadas, sobretudo, ndo foram ficeis para os professores tendo-se acentuado

progressivamente os fatores do mal estar profissional”. As causas destacadas pela autora sobre a
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insatisfacdo profissional evidenciam problemas nas condicdes de trabalho, degradacdo dos saldrios,
inadequacdo de critérios de ascensdo na carreira, que se refletem na falta de estimulo, interesse,
falta de critica, acomodacdo dos professores. Essa postura costuma ser fonte de escrupulos,
inseguranca e mal estar. O declinio social e ético configura uma “profissdo desprestigiada, dificil
de suportar e de viver de dentro dela mesma”. (Ibid., p.80)

A falta de definicdo clara de papéis também constitui uma hipétese que justifica a crise na
escola como instituicdo e de suas relagdes. A fun¢do da escola foi historicamente mudando,
alimentando expectativas, exigindo revisdes, gerando confusdo de papéis. As vdrias relacdes na
escola — diretor/professores, coordenador/ professores, professores/professores, professores/alunos,
escola/familia — sugerem presenca de conflitos.

Anunciar-se como professor, hoje, costuma demandar uma série de justificativas adicionais.
A atividade da docéncia € tdo pouco prestigiada, que o profissional € considerado “louco” ou
“her6i”. Esses dois personagens — louco e her6i — guardam consigo a idéia de estar a margem,
lutando contra a realidade, fazendo alguma oposi¢ao. Simples jogo de palavras?

O professor realmente vive e trabalha em condi¢des adversas — jornada sobrecarregada,
grande nimero de alunos por sala de aula, exigéncias burocraticas, perda de autonomia, etc. — e
enfrenta a complexidade da relacdo pedagdgica com os alunos. Essa complexidade nas relagdes
com os alunos representa mais uma evidéncia de que o papel do professor, do conhecimento e da
instituicdo escolar foram sendo progressivamente banalizadas em nome de uma sociedade que
valoriza o consumo, o descarte, a aparéncia, o individualismo, o prazer fugaz.

A escolarizacdo de massa também tem impedido a personalizacdo dos relacionamentos e o
olhar que cuida, acolhe, particulariza. A falta de legitimidade da institui¢do escolar compromete o
contrato de trabalho entre professores e alunos.

O depoimento do aluno desta cena denuncia o quanto muitos professores estdo se
distanciando de seu compromisso, desistindo de sua tarefa de serem “mestre-de-obras do projeto
arquitetado para sermos humanos’ (Arroyo, 2000:41).

Os sintomas de exaustdo emocional, despersonalizacdo e falta de envolvimento pessoal no
trabalho sdo caracteristicas de uma sindrome pesquisada desde a década de 70 que afeta
profissionais dedicados aos cuidados de outros seres humanos (profissionais da educacgdo, sadde,
entre outros). A sindrome de Burnout, como € identificada, significa perder o fogo, perder a
energia ou queimar (para fora) completamente. “E uma sindrome através da qual o trabalhador
perde o sentido da sua relagdo com o trabalho, de forma que as coisas ndo o importam mais e
qualquer esfor¢o lhe parece ser inutil”. (Codo, 1999:238)

Professores com sindrome de Burnout geralmente ddo depoimentos como esse:

165



...Tanto faz sobre o que estou dando aula, sequer me interessa se foi boa ou ndo, o que me
interessa é que mais uma aula passou...”, “... Tanto faz que meus alunos estejam apaixonados pelo
conteudo ou que as minhas palavras atravessem seu cérebro como a um deserto, cumpro apenas a

minha obrigagdo.... (Ibid., p.254)

Caracteristicas pessoais ou do ambiente de trabalho podem desencadear esse tipo de
sofrimento, que compromete a relacdo pedagdgica com os alunos, a parceria com a equipe de
colegas, o “fazer” que justifica a fun¢ado social da escola.

O mal-estar docente pode ainda nos oferecer outras possibilidades de leitura. Esse mal-estar
nao pode decorrer das dificuldades do professor comprometido com seu trabalho de se adaptar a
organizacdo do sistema de ensino ou de uma escola em particular? As relacdes sociais que o
professor estabelece no trabalho — de cooperac@o ou trabalho solitdrio — ndo influenciam na sua
disponibilidade e envolvimento com os sujeitos e processos? Como o professor lida com o mal-estar
de ndo reconhecer-se no trabalho ou ndo cumprir com seus objetivos? O fracasso dos alunos é
tomado como fracasso pelo professor?

Vilanizar ou vitimizar o professor ndo nos permite avangar: o professor, no seu processo
dindmico de definir sua identidade, é vulnerdavel as condi¢des de trabalho, aos padrdes de interacao
que constroi, a imagem social de sua profissdo, a complexidade de um trabalho marcado por
incertezas, davidas, conflitos de valores.

As possibilidades de encontro, troca, apoio, cooperacdo, participacdo nos espacos coletivos
da escola pode constituir-se uma alternativa a esse mal-estar, ao bournout, ao Fogo que consome...

Esses espacos na escola podem reforcar projetos comuns € um sentimento de compromisso.

Compromisso...

CENA 4: Terra que sustenta e € sustento: 0 compromisso.

“A identidade do professor/professora se remete ao compromisso profissional ... ndo é
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suficiente estarmos professores, nossa profissdo exige que sejamos professores”. E.,

professora universitaria.

Desde os primérdios que o elemento Terra tem um significado e uma relacdo muito
forte com os homens. Significa muito mais do que chao. Terra € territério politico e social. Terra
significa lugar onde se tomam decisdes, se enfrentam problemas e nunca se perdem as esperancas
por maiores que sejam os desencantos. A relacdo do homem sertanejo com a terra, por exemplo, €
muito ilustrativa: uma relacdo permeada por crengas, esperangas € compromissos, uma relacdo que
enfrenta e desafia a seca. Mesmo advertido de que ndo compensa plantar, o homem sertanejo
deposita na terra o que de mais valor tem: suas sementes. Planta ele acreditando na terra. E quem
somos nos professores(as), sendo homens e mulheres plantando sementes, acreditando na terra...
Nossa terra € nossa profissdo e nela hd que semearmos, mesmo reconhecendo que a colheita é
demorada.

Nossa identidade profissional estd sustentada em nosso compromisso com a
profissdo. Temos que acreditar no nosso oficio. Nosso desafio de ser professor(a), traz a
necessidade de nos comprometermos diariamente com nossa profissdo, fazendo a cada dia uma
pequena revolugao.

A palavra compromisso pode até incomodar. Soar como cobranca, dever, obrigacdo,
deixando no ar aquele alarme autoritario. Preferimos dar-lhe o sentido do comprometimento, do
acordo, da adesdo e da responsabilidade, afinal somos ou ndo responsaveis por aquele/aquilo que
cativamos? Assumir o oficio de ensinar, pressupde um ato de compromisso. Consultando o
diciondrio (Fernandes, 1997), achamos vérias definicdes para a palavra compromisso. Uma delas,
porém, nos chama a aten¢do: “promessa solene”. Ou seja, promessa solene com o oficio de ensinar.

Coelho (1996:43) afirma que

A docéncia é um processo complexo que supoe uma compreensdo da realidade concreta da sociedade, da
educagdo, da escola, do aluno, do ensino-aprendizagem, do saber, bem como um competente repensar e

recriar do fazer na area da educa¢do, em suas complexas relagées com a sociedade.

Tarefa dificil sem didvida. Como assumi-la sem uma eterna promessa solene com a
profissao?
O exercicio profissional do magistério requer uma série de esforgos, interesses,

expectativas, valores e crengas que nem sempre as condi¢des concretas de trabalho colaboram para
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que os resultados sejam satisfatérios. Mas ndo podemos desistir. Nao enquanto olharmos nossa sala
de aula e a vermos cheia de alunos esperando de nés professores, que ndo desistamos. Nao podemos
perder a crenca na educacdo e no magistério. Nao podemos correr o risco de nos deixarmos
envolver por uma atitude negativa, e acharmos que nada podemos fazer. A profissao € dificil e ndo
temos garantia de reconhecimento social, saldrios dignos, nem condicdes ideais de trabalho. As
vezes, no exercicio da profissao, sentimos vontade de largar tudo, pois os limites se impdem criando
barreiras em nossas agdes € planos € a esperanca se afasta. Mas no dia seguinte, no proprio espago
de trabalho, 14 estamos novamente, come¢amos tudo de novo e a esperanca retoma nossas acoes e
nossos pensamentos. Nao queremos ignorar tudo isso, apenas nos propomos a ndo ignorarmos
também as alternativas de superacdo. E necessdrio que facamos uma reflexdo no sentido de buscar
as respostas. Uma reflexdo implica sempre numa andlise critica do trabalho que realizamos e
principalmente, no comprometimento ou ndo do que fazemos em/na nossa profissdo, dadas certas
condi¢cdes contextuais. E € nesse movimento que a prética e a reflexdo sobre a mesma promove o
exercicio do compromisso.

Nossa profissao nos exige o verbo SER e ndo o verbo ESTAR. Enquanto estivermos
exercendo o oficio de ensinar apenas ESTANDO professores, ndo poderemos nos identificar como
tais. Reafirmamos mais uma vez, nossa identidade € sustentada pelo compromisso. Mas s6
assumimos esse compromisso quando somos professores € ndo quando estamos professores. Nao
podemos “estar” na profissdo provisoriamente, temporariamente, alugando uma profissdo como se

aluga um imével. Defendemos que em nossa profissdo — magistério - temos que morar nela. Morar

no sentido de habitar, achar-se, encontrar-se.

Sabe-se que em sua origem mais arcaica ethos significou “morada’ ou “guarida’ dos animais, e que so mais
tarde, por extensdo, se referird ao dmbito humano, conservando, de algum modo, esse primeiro sentido de
“lugar de resguardo”, de refiigio ou protegdo, de espaco vital seguro, resguardado da “intempérie” e no
qual se costuma “habitar”. O sentido de “habitar” ou “morar” esta certamente entranhado no ethos humano,
remete a idéia de morada interior. O ethos é “lugar” humano de “seguranga’ existencial. (Gonzélez,

1996:10).

Sendo assim, o magistério deve ser “lugar” humano de compromisso profissional com a
docéncia, configurando-se em nossa identidade.

Na sociedade contemporanea, mesmo com as rapidas transforma¢des no mundo do trabalho
e das relacdes sociais e suas identidades transitérias, € indispensdvel o fortalecimento do

compromisso profissional.
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Por isso, ndo € qualquer um que pode ser professor. Por isso ndo é qualquer professor que
pode exercer, parafraseando Terezinha Rios (2001), uma docéncia da melhor qualidade. Para uma
docéncia tal é preciso um professor comprometido com sua profissdo. Um professor que tenha
adesdo pela profissdo, ou seja, um professor intimamente ligado, unido, colado a profissao.

Como o compromisso se manifesta na docéncia? O compromisso profissional no nosso
entendimento se manifesta nas multiplas dimensdes constituintes de nossa identidade construidas
nas relagdes de trabalho e em nossas acdes pedagdgicas.

e Na dimensdo pessoal — nosso compromisso estd presente em nossas crengas, valores,
interesses, expectativas, cardter, personalidade e visao de mundo.

e Na dimensao politico-social — nosso compromisso se manifesta em nossas ideologias, nosso
posicionamento politico, nas andlises das condi¢cdes humanas, em nossa participacdao de
movimentos organizados e na construcao coletiva da sociedade.

e Na dimensdo pedagdgica — nosso compromisso estd presente em nossa pratica pedagogica,
em projetos educativos, em nossos saberes docentes e curriculares.

e Na dimensdo profissional — nosso compromisso aparece em nossos processos de formacao e
desenvolvimento profissional, no nivel de satisfacdo profissional.

e Na dimensdo institucional — nosso compromisso se manifesta na busca constante de
melhores condi¢des de trabalho, saldrios dignos, vinculo institucional e reconhecimento
profissional.

e Na dimensdo ética — nosso compromisso estd presente na reflexdo critica sobre os valores
que norteiam as acOes docentes, o cardter social da nossa profissdo e na constru¢do de uma

humana docéncia, reinterpretando o oficio de ensinar homens a se tornarem humanos.

Portanto, nossa identidade profissional se origina e se constr6i por multiplas dimensdes
contextualizadas em determinadas circunstancias histéricas, mas o elemento fundante que nos

identifica profissionalmente € o compromisso.

Agua, Ar, Fogo, Terra: construcao da identidade.
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No dia-a-dia de professores(as), construimos e reconstruimos nosso fazer, nossos saberes,
nossa/s identidade/s. Como a dgua, a identidade se constrdi por meio de um processo € em situacoes
e contextos diferenciados: brota em gotas, se transforma, cresce, desce montanhas e vira rio. Como
o ar, que quando venta forte, modela a rocha, enfurece o0 mar. Como o fogo, que ora aquece e
conforta, ora queima e consome. Como a terra, que fornece base, sinaliza caminhos, € fértil se bem
trabalhada e cuidada.

As crises decorrem dos embates nesses mesmos contextos — multiplos contextos, em constantes
mudancas e transformacgdes — ciclo da dgua, estados do ar, combustio, condi¢des da terra — e que
acabam dando a identidade um cardter mutante. “Somos (...) o que fazemos para transformar o que
somos. A identidade ndo € peca de museu, quietinha na vitrine, mas a sempre assombrosa sintese

das contradicdes nossas de cada dia”. (Galeano, 1991:123)

Como estd o professor nesse processo? O professor estd garimpando, parafraseando Alencar

(2002: 62), na cita¢ao de Fernando de Azevedo:

“Moco, eu estou nesse negdcio de catar pedras faz bem uns cinqgiienta anos. Muita gente me
dizia para largar disso — cadé coragem? Cada um tem que viver procurando alguma coisa. Tem
quem procure paz, tem quem procure briga. Eu procuro pedras. Mas foi numa dessas noites da
minha velhice que entendi porque eu nunca larguei disso: s6 gente que garimpa pode tirar estrelas

"’

do chao

Esse exercicio de garimpar constitui a base do compromisso profissional. As estrelas que
tiramos do chdo marcam a recusa a ditadura dos fatos consumados e a ditadura fatalista de um
presente que aparenta ser invencivel, tamanhos sdo os obsticulos cotidianos com os quais nos

deparamos (Cortela, 1999:156).

Afinal de contas, por que somos educadores e educadoras? Por que dedicamos toda uma
existéncia a essa atividade cansativa, economica e socialmente prejudicada e
desvalorizada, entremeada de percal¢os? Tenho uma suspeita: por causa da paixdo. (...)
Paixdo por uma idéia irrecusavel: gente foi feita para ser feliz. E é esse o nosso trabalho;
ndo so nosso, mas também nosso. Paixdo pela inconformidade de as coisas serem como
sdo; paixdo pela derrota da desesperanga, paixdo pela idéia de, procurando tornar as
pessoas melhores, melhorar a si mesmo ou mesma, paixdo, em suma, pelo futuro. (Ibid., p.

157)
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Os quatro elementos, as cenas do cotidiano dos professores(as), as pedras, as estrelas, a

paixao... indicam um sentido na/da construcao da identidade dos professores(as) que estamos sendo.
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ANEXO 4
MEMORIAL

Como me tornei professora?
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Renata Cunha

Parafraseando Calvino (...), a existéncia mergulha na encruzilhada das
possibilidades, produzindo especificidades que ndo se esgotam nos sentidos de
cada historia imediata. Em sua diversidade, elas correm ao encontro umas
das outras, aproximando-se, sem se confundirem, na rede comum de um
passado e presente entrelagados, que as significa e constitui. (Fontana,

2000:123)

Dificil precisar exatamente por onde comecaram as leituras que sustentam a dissertacao.
Tudo que li, ouvi e pensei constituiram minha visdo de mundo. Nao creio ser possivel avaliar com
propriedade se fui capaz de suspender o juizo, guardar siléncio, manter-me retirada, escutar cada

autor, como nos recomenda Nietszche.

A leitura é algo ao qual cada um deve se aplicar com lentiddo, levando tempo,
despreocupadamente, sem esperar nada em troca. (...) Além da lentiddo,
profundidade, abertura e delicadeza, alem de “conhecer o segredo de ler nas
entrelinhas” e de ndo ficar na lateralidade do texto, Nietszche exige dos que
praticam “a arte veneravel” da leitura, o saber ‘“‘tornar-se silenciosos e

pausados”. (Larrosa, 2002:14-15)

E possivel identificar, contudo, o livro de Fontana (2000) e as indicacdes de sua bibliografia
— Andalé (1995), Soares (1991), Magnani (1993), Fernandez (1994) -, que exigiram que eu

registrasse e refletisse sobre meu percurso profissional.

Sobre a reflexdo/retomada das memorias do trajeto que nos constitui, Névoa (2000) e
Larrosa (2001) sdo autores que nos auxiliam a pensar na importancia dessa rememoracao.

Névoa (2000:17), discutindo o valor das histérias de vida na compreensdo da atuagdo
profissional dos professores recorre a provocacdo de Laborit — “Serd que a educagdo do educador
ndo se deve fazer mais pelo conhecimento de si proprio do que pelo conhecimento da disciplina que
ensina?” — para lembrar-nos que nossa maneira de ser e fazer como professoras estdo

profundamente implicados.
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Larrosa (2001:22-23) pode nos acrescentar que

“Talvez os homens ndo sejamos outra coisa que um modo particular de
contarmos o que somos. E, para isso, para contar o que somos, talvez ndo
tenhamos outra possibilidade sendo percorrermos de novo as ruinas de nossa
biblioteca, para tentar ai recolher as palavras que falem para nos (...).E cada
um tenta dar um sentido a si mesmo, construindo-se como um ser de palavras

e dos vinculos narrativos que recebeu”.

Essa narrativa apresenta-se agora como um desafio:

Nasci em 1969 em Piracicaba, SP. Sou a filha mais velha, de uma familia de quatro irmaos.
Meu pai € professor universitario aposentado da ESALQ-USP e minha mae € formada em Ciéncias
Sociais na UNESP. Foi professora de Histéria da escola publica durante muitos anos. A trajetdria
académica de meu pai, admirada por publicacdes e prémios, foi sempre motivo de orgulho para a
familia.

Pela propria formacdo académica de meus pais, a escola sempre foi considerada um lugar de
importancia e respeito. Fui sempre uma boa aluna, exigente com as proprias notas, € minhas
lembrancas sao muito felizes. Mesmo diante das pequenas reclamacdes proprias da idade contra
professores ou normas, a tese da casa foi que a escola “deveria ter suas razdes”.

Nossa casa sempre contou com escritorio € muitos livros. Tive sempre muito material de
pesquisa para a escola e podia fazer consultas e preparar trabalhos confortavelmente.

A escola como valor na familia, a fartura de materiais, a admiracao pelos avos que eram leitores
vorazes € bons escritores, constituiram o interesse e valor por “saber”. Meu av0 materno era
professor, “escritor”, jornalista, colaborador de jornais, presidente do Instituto Histérico-Geogréfico
Prudente de Morais, em Piracicaba. Meu av0 paterno, comerciante, era poeta, colecionava citacoes,
admirava Victor Hugo e tinha obras variadas na sua casa e na chdcara que mantinha em Rio das
Pedras. O prazer de escrever foi exercitado nas suas memorias, registradas no periodo de 1940 a
1992. Tenho muita satisfacdo de citd-lo na abertura desse trabalho, homenageando-o e valorizando

seu intento de poder dividir seus pensamentos, destacados nas duas passagens:

Do tanto que li, do pouco que aprendi, tudo estaria perdido se alguma coisa
eu ndo tentasse reproduzir, escrever através de pdlidas e inexpressivas
palavras, frutos também dos meus pobres pensamentos... A beira de meus

setenta anos — ndo me arrependo da cole¢do de inumeras obras, algumas
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poucas comigo ha mais de cingiienta anos. E se, finalmente, alguma obra das
que colecionei, alguma coisa que escrevi, puder ser util a, no minimo, uma
crianga, estarei bem pago porque, como diria o poeta “Ndo deixei apagar-se
em minhas maos o facho de luz que recebi de tantos e tantos pensadores

generosos”. ( 9-10-83)

Agora que, gracas o Bom Deus, atravessei a barreira dos 72 anos de idade
(...), o melhor a fazer é tentar ensinar ou deixar escrito li¢oes de vida, citando
exemplos, rasgos de otimismo, de trabalho, de nobreza e do que muitos
beneficios podem advir para aqueles que, mais novos, tem pela frente numa
vida inteira, e assim podem ser ajudados pelos que pretenderam, antes,

acertar em suas atuagoes no grande palco da vida. (12-10-85)

“Saber”, “ler”, “escrever”, portanto, foram atitudes consideradas importantes na familia,
sustentando o orgulho e a admiragdo de uns pelos outros.

Procurando as reminiscéncias da minha op¢do pelo Magistério, além dessas influéncias,
encontro objetos e situagdes que sinalizavam esse caminho.

O escritério sempre foi um lugar importante na casa da minha infancia e na casa de meus
avOos. Na minha casa, as colecdes de livros chamavam a atencdo. Lembro-me desde cedo que
colecionava revistas e suplementos infantis de jornais para “usar quando precisasse pesquisar’. Meu
pai tinha uma gaveta fechada a chave com lépis, canetas, borrachas, clips, para nenhum dos quatro
filhos desarrumar. A chave escondida era usada discretamente para “emprestar’” o material, que era
guardado cuidadosamente depois. A organizacdo das folhas de rascunho, blocos, envelopes, era

sempre observada.

O escritério da chicara de Rio das Pedras também era muito admirado. A escrivaninha era
cuidadosamente arrumada e as gavetas continham pastas e cadernos identificados por assunto com
caneta hidrocor. O apontador de mesa, com manivela, provocava muito interesse e era simbolo de
investimento na organizagdo e capricho de lapis bem apontados. As prateleiras das estantes exibiam
colecdes e muitos livros de animais e contos para os netos. Eramos presenteados com pastas,

cadernos, canetas e estojos e comunicados com satisfacdo da aquisicdo de livros e discos, que
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depois meu avd gravava em fita cassete com o capricho de identificar os titulos das musicas na
caixinha.

A casa de meu avd materno e o escritério em particular € a imagem emprestada para a
idealizacdo de cendrios de contos. Quando € preciso evocar mentalmente uma imagem de escritdrio,
¢é essa que primeiramente se oferece. Nesse espaco divertia-me muito com meu irmao, brincando de
preencher formuldrios e recibos de assinaturas do antigo Didrio Popular de Sao Paulo, do qual meu
av0 era representante em Piracicaba.

Outro objeto significativo era a lousa em casa que usava para desenhar e estudar. Lembro-
me muito de fazer uso dela para estudar durante o gindsio. Dava aula para mim mesma (ou para
uma platéia imagindria) para fixar melhor o que tinha que “memorizar” para as provas. Antes dessa
etapa, usava-a para dar aulas para as filhas de uma funciondria que trabalhava na casa. Estar diante
da lousa, articulando, sendo o centro das atengdes, expressando a vaidade de saber provavelmente
me encaminharam para o Magistério.

Fazer o curso de Magistério também abria a perspectiva de trabalhar mais cedo e satisfazer o
desejo de ser independente, fazer algo. Tinha orgulho de ser professora, ser jovem e trabalhar,
assumir a lideranca de uma parte da minha vida.

Decidi prestar Pedagogia e fui para a PUC-SP. Este periodo na PUC foi bastante
interessante, pois a énfase dada ao estudo dos movimentos populares de educa¢do, como o MOVA,
desafiavam meu olhar e minha compreensao para além do trabalho da sala de aula.

Durante o curso fui monitora da disciplina de Sociologia da Educagdo para uma turma de
Pedagogia do ano anterior e pude aprofundar meus conhecimentos da disciplina, além de exercitar o
trabalho de registro, avaliacdo e acompanhamento das aulas.

Concomitantemente ao curso, comecei a trabalhar numa escola particular no bairro do
Pacaembu. Fui professora de Educagdo Infantil e 1*. a 4*. Série. Essa escola influenciou muitissimo
a minha formagdo, pois desenvolvia um trabalho efetivo de promocao de atividades desafiadoras
para a aprendizagem dos alunos, respeitando a individualidade de cada crianca e adolescente,
personalizando as intervengdes e a avaliacdo dos alunos. Confiar na capacidade das criangas e
oferecer possibilidades de auto-avaliagdo eram caracteristicas presentes na postura da maior parte
dos professores. A caracteristica mais forte, contudo, que transpirava na postura da direcdo da
escola e solicitava aos professores uma revisao atenta entre suas falas e atos era a coeréncia. Virtude
que me esfor¢o (ndo sem dificuldade...) em conservar a todo custo.

Concluindo a faculdade, comecei a me preocupar com a continuidade da minha formacao.

Achava que a graduacdo ndo era suficiente como titulagio. Como professora compromissada com o
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processo de aprendizado dos meus alunos, lidando com classes heterogéneas, fui fazer a selecdo
para o curso de Psicopedagogia no Instituto Sedes Sapientiae. Fui aprovada e comecei em 1991.

Em 1994 tive a oportunidade de assumir a coordenacao de 1"a 4 série da escola, sendo bem
aceita pelos pais e pelas professoras, que ja eram minhas colegas.

Minha a¢do como Coordenadora Pedagégica caminhou sempre no sentido de estabelecer
uma forte parceria com as professoras e dedicdvamos bastante tempo a discussdo dos progressos e
dificuldades das criangas, personalizando a avaliacio, bem como a construcdo de projetos e
materiais diddticos que fossem significativos, interdisciplinares, estimulando o raciocinio, a
reflexdo, a expressao, a criatividade, o posicionamento critico. Nao pude evitar assumir o “lugar” de
quem sabe, a figura do especialista, e representei em muitos momentos uma “cultura de solucdes”,
como destaca Candrio (2000:), em contraposi¢cao a uma cultura de “construcio de problemas”.

Desde meu tempo como universitdria na PUC-SP compartilhava da idéia de uma “educacao
permanente”, termo empregado na época. Sendo assim, como Coordenadora Pedagdgica na escola,
tinha a consciéncia da importancia da formagao continuada dos professores, traduzida em encontros
individuais e coletivos para discutir a prética, o planejamento, os projetos, supervisdes e incentivos
para cursos, palestras, congressos. O contato com as obras de Lipman (1994;1997) influenciaram
minha convic¢do a respeito da importancia de se reforcar o pensamento reflexivo (critico, criativo e
cuidadoso), as habilidades cognitivas e o desenvolvimento de um pensar bem através das interagdes

dialdgicas.

A mudanca para Piracicaba, no inicio de 2001, incluiu na bagagem a necessidade de
organizar e sistematizar na Universidade os meus conhecimentos e experiéncias como
Coordenadora Pedagdgica. Nessa viagem determinei o tema da Formacdo Continuada de
Professores como referéncia e a partir desse momento comecei a fazer leituras mais aprofundadas
sobre o tema e a freqiientar o Grupo de Terca do GEPEC’ +, Importante registrar que as discussoes
deste grupo, durante o ano de 2001 e 1o. semestre de 2002 privilegiaram a temdtica da Coordenacdo
Pedagdgica e as trocas e leituras decorrentes destes encontros colaboraram para a realizacao desse

trabalho’.

** O Grupo de Terca corresponde a uma das atividades do Grupo de Estudos e Pesquisa em Educagio Continuada
(GEPEC), da Universidade Estadual de Campinas, coordenado pelo Prof. Dr. Guilherme do Val Toledo Prado e retine
quinzenalmente professores/as interessados/as em dialogar experiéncias, refletir sobre a prética pedagégica, aprofunda-
la, conhecé-la melhor. Um dos objetivos daqueles que recorrem ao Grupo de Terga é o aprimoramento profissional,
partindo do pressuposto que a formag@o continuada exige um espago para a reflexdo sobre os “fazeres” e “saberes”
construidos na pratica da sala de aula e nos outros espagos escolares.

* No bojo das discussdes da temdtica da Coordenagio Pedagégica foi possivel a produgdo coletiva do texto “A
professora e a professora-coordenadora: diferentes olhares, diferentes saberes”, apresentado nos Congressos de Leitura
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Em Piracicaba conheci uma organizacdo ndo-governamental interessada na formacdo de
professores e fui convidada para coordenar grupos de estudos sobre Formacdao Continuada de
Professores, dirigido aos coordenadores e diretores de escolas de Educagdo Infantil no 2°. semestre
de 2001. Formamos trés grupos de trabalho e cada grupo reuniu-se quinzenalmente e contou com
um suporte de textos para ampliar a reflexdao (ANEXO 1).

Os textos sugeridos na ocasido e que sustentaram minhas intervengdes e coordenagdo dos
grupos enfocavam, basicamente, a idéia de Coordenador Pedagégico como Formador de
Professores.

Essas leituras serdo destacadas no 2°. capitulo, pois oferecem a vista de uma janela e um
panorama de uma determinada forma de compreensao inicial do tema antes dos encontros com os

grupos de coordenadores e diretores.

Como destaca Marques ( 2001:107)
Nao se inventa do nada o conhecimento, nem se fundamenta ele num absoluto
transcendente, nem num orgdo ou dispositivo inato. Mas se faz ele possivel
gracas a historicidade do género humano com seus processos de
aprendizagem social na reconstru¢do de modelos categoriais, ou conceitos
teoricos, que interpretam as mudangas operadas nas situagoes concretas de
frente a natureza imutavel (...). Essas aprendizagens sociais pelos quais os
homens se constituem homens e mundo na constituicio da ordem simbolica
significam que os homens singularizados aprendem uns dos outros e uns com

os outros”.

Os coordenadores que se envolveram nesses grupos de discussdao — podendo
aprender uns com os outros - puderam narrar-se em alguns momentos, retomando suas
histérias de formacao e revendo suas escolhas pessoais e profissionais.

A interlocucdo com as colegas puderam ainda constituir-se como oportunidade para
confrontar pontos de vista diferentes reconhecendo os “lugares” de onde se fala, como para cada
uma reconstruir o sentido dos préprios percursos. Momentos significativos para alguns, como para
a coordenadora Fa., que em 17 anos de experiéncia como diretora de escola municipal e muitos
outros como professora, nunca havia tido oportunidade de contar sua trajetoria. Queixou-se das

Secretarias de Educagdo que niao ouvem a histdria das unidades e afirmou ainda:

(COLE), na Unicamp, nos anos de 2001 e 2003 e no VII Congresso Estadual Paulista sobre Forma¢ao de Educadores,
em 2003.
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Ouvindo o caminho das colegas refiz parte do meu percurso (G2/Rp1).

E preciso destacar que cada uma com uma lente propria e de uma janela particular, observa
e contempla o mundo que o rodeia. Janela esta que emoldura e configura um enquadre, um modo

particular de ver e compreender a realidade.

ANEXO 5

Memorial

Eliane Greice Davanco Nogueira
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Narrando, decifro-me?

cena se passa apos o término do primeiro dia de aula, na saida de uma escola dirigida por

religiosas, numa cidadezinha do interior de Minas Gerais.

A mae, um pouco timida e com ares de preocupacdo, no meio do tumulto tipico das saida de

escolas, dirige-se a freira e diz:

— Irma, vim buscar minha filha que estd estudando no prezinho.
A religiosa pergunta pelo nome da crianga.

— Eliane Greice

E a professora informa:

— Mas esta crianga j4 se foi com a irma dela.

A mae, aflita, rebate:

— Ela ndo tem irmaos, € filha unica!

A partir de entdo € s6 alvoroco e aflicdo, a mae descrevendo a filha repetidas vezes, como uma

crianca de olhos grandes, cabelos compridos e lisos, bastante esperta e falante.

A freira lembra-se perfeitamente da pequena, mas lembra-se também que, no meio da confusdo de

criancas, ela disse que iria embora com sua irma e se foi.

As duas, mae e religiosa, passam a procuréd-la pelas ruas proximas da escola e a anunciar seu

desaparecimento num servico de alto-falante que existia na praca da cidade.

Numa calcada, encontram entdo sua lancheira ainda com o guarana ‘cagula’ da Antarctica sem ter

sido consumido.

A essa altura dos acontecimentos, a mae era choro sd, o pai ja havia entrado também na historia e,
com sua bicicleta, resolve ir até em casa — pelos seus célculos, se ela tivesse pensado como ele, ja

estaria 14 aquela hora.
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Para alivio de todos, o pai estava certo. A Greicinha — como ele carinhosamente a chamava —

encontra-se em casa e, quando indagada do porqué de sua atitude, responde:

— Todas as minhas colegas diziam para a professora que iam embora com suas irmas, ai eu falei isso

também.
E sobre a lancheira abandonada na calgada, argumenta:
— Estava pesada demais!

Quinze anos mais tarde, j4 na década de 70, outra cena, com alguns dos mesmos protagonistas.
Agora, numa praca publica de uma outra cidade de Minas, durante a visita do entdo Presidente da

Republica Jodo Figueiredo.

Pai e filha se encontram no meio da multidao que ouve o discurso do Presidente.
A filha, assustada, pergunta:

— Pai, o que voce estd fazendo aqui?

Ao que ele calmamente responde:

— Eu tinha certeza que vocé estaria presente neste ato e vim lhe recomendar cautela: ndo apareca

muito na manifestacdo, viu, Greicinha?

Ela imediatamente pergunta sobre a mae:

— A mamae sabe de alguma coisa?

Com toda a cumplicidade, ele explica:

— Nao, eu € que desconfiei que vocé estaria aqui e resolvi vir conferir, ndo vou contar nada para ela.

Na seqiiéncia, o que ocorre sdo vaias dos universitdrios destinadas ao Presidente que preferia cheiro
de cavalo ao de gente, muita correria, gds lacrimogéneo e, para a felicidade dos estudantes, portas

abertas da catedral!

Essas duas cenas estdo no inicio deste memorial para evidenciar a trajetdria escolar de uma pessoa
que atribui um sentido muito especial a esta instituicdo — a escola, tomada como tal desde a que

oferece Educacgao Infantil até Pés-graduagao — que representa uma de suas maiores fontes de prazer.

2

E certo que o prazer, para ela, ndo € fruto s6 das aulas e do que trazem os professores, mas
principalmente das relagdes estabelecidas, nas teias de significados construidas nos diversos
espacgos que margearam e ainda margeiam seu processo de aquisicdo de conhecimento. Dentre elas,

merecem destaque: as amizades que foram sendo construidas ao longo dos anos escolares — algumas
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que se consolidaram e se mantiveram, outras ndo se sustentaram por conta de diferencas
ideoldgicas, conceituais, de visdes de mundo —, as paqueras e mais tarde os namoros, as leituras de
Freud, Melaine Klein, Reich, Guatari e Deleuze — que nem eram muito bem entendidas na época,
mas que contribuiram de alguma forma para a sua travessia —, as discussOes inflamadas sobre
politica nos botecos da vida, a constituicdo das chapas do diretério académico que sempre foram
motivo de muita polémica no meio estudantil, ensaios de teatro que entravam madrugada adentro,
os acampamentos em lugares ingremes com toda a turma... Enfim, o prazer tem a ver com o forte

envolvimento dela com tudo que cercava e ainda cerca sua vida escolar.

Pois bem, ela se forma em Psicologia e durante algum tempo trabalha numa proposta alternativa de
atendimento clinico comunitdrio e num servi¢o de defesa da saide mental, inspirado nos trabalhos
de Franco Basaglia, que propunha, na época, a derrubada dos muros manicomiais. Esses trabalhos,
apesar de pouco rentdveis financeiramente, eram bastante coerentes com os principios que sempre
orientaram seus posicionamentos e suas reivindicagdes. Além do que, algumas companheiras da

faculdade trabalhavam com ela — portanto, melhor impossivel.

Mas o envolvimento com o trabalho, com as questdes sociais, com as amizades, que sempre foram
muito fortes, ndo era tudo. Ela mantinha um namoro de sete anos com um rapaz também recém-
formado, no caso, em Engenharia Civil. Por conta desse envolvimento e de todos os sonhos que eles

juntos sonharam, casaram-se e foram morar no interior do Mato Grosso do Sul.

Ela, que sempre gostou do agito e de participar de projetos que envolvessem o coletivo, foi para
uma cidade de seis mil habitantes, onde o dono da farmdcia e do botequim sabia respectivamente
qual o creme para assaduras que dava certo em seu bebé — sim, porque ja tinham tido a primeira

filhinha — e qual a marca de cigarros que a maioria das pessoas preferia.

Sua privacidade é completamente invadida, a ponto de ser chamada de “a psicéloga”, ja que durante

algum tempo foi a unica da cidade.

Fazer o qué, diante dessa realidade, trabalhar em qué?
Foi ai que comecou a sua trajetdria de trabalhadora da educagdo!

Inicia trabalhando na secretaria municipal de educagdo, como psicéloga e coordenadora pedagdgica
de uma rede creches recém-inauguradas, assessorando desde a organizacdo curricular até a
orientagdo dos funciondrios envolvidos no projeto. Segue com assessorias pontuais a outras escolas,

palestras, atravessadas na maioria das vezes pelas famosas dinidmicas de grupo, que hoje ela
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descartou quase por completo Finalmente, entra na rede estadual como professora do curso de
Magistério e leciona desde Desenho Pedagdgico (!) até Pratica de Ensino e Estdgio, permanecendo
na mesma escola por quase dez anos. Foi um periodo muito importante para consolidar a sua
condicdo de educadora: durante o desenvolvimento desse trabalho se sentiu mais proxima do
Magistério, da figura do professor, tornando-se soliddria e melhor conhecedora dos conflitos e
dilemas que caracterizam a profissdo. Foi tdo tocada por esse contato que decidiu fazer
Complementacdo Pedagdgica em Pedagogia, talvez numa tentativa de aproximar-se mais dos

professores em formagao, tornar-se mais igual...

Quando a Universidade Estadual de Mato Grosso do Sul inaugura uma unidade em seu municipio,

ela ingressa, primeiramente cedida pela secretaria estadual de educacdo, depois como concursada.

Nesse meio-tempo, ela e o marido j4 estavam com trés filhos e seus pais ja haviam mudado para a

mesma cidade, afinal pais de filha tinica t€ém dessas coisas.
Ela j4 estava trabalhando também em consultdrio e atendia criangas, adolescentes e adultos.

A opg¢do por ndo abrir de imediato um consultério de Psicologia deve-se as caracteristicas da cidade
— o ritmo de crescimento, o nivel de esclarecimento das pessoas sobre para que serve a Psicologia —

e ao fato de que a seguranca para trabalhar na 4rea clinica precisou ser consolidada.

Ap6s algum tempo na Universidade, lecionando para os cursos de Letras e Matematica, ela teve a
oportunidade de ingressar no Mestrado. E para isso viajava 800 quilometros, quinzenalmente, em
onibus que ndo ofereciam nenhum conforto, isso quando ndo quebravam durante a viagem,

deixando todos na mao.

O Mestrado era interinstitucional — parceria entre a Universidade Estadual a que ela pertencia com a
Universidade Federal de Santa Catarina — em Engenharia de Producdo. Alguns dos autores
estudados na época foram Pierre Levy, Maturana, Ferres... O tema pesquisado desde o inicio era
formacgdo de professores, mas ela planejava centrar a sua investigacdo em seu proprio municipio,
em alguns grupos com os quais ja trabalhava. Jamais poderia imaginar que acabaria realizando a
pesquisa em 57 cidades do estado de MS, investigando a implementa¢do do Programa de Formagao

Continuada de Professores ‘Pardmetros em Acao’, que mais tarde veio coordenar no Estado.

E assim conclui a sua dissertacdo que recebeu como titulo ‘Programa de Formacao Continuada de
Educadores Parametros em A¢do no Estado de Mato Grosso do Sul: um estudo do pretendido e do

alcancado’.
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Surgira a oportunidade de ser consultora do Ministério da Educagdo, para acompanhar o
‘Parametros em Acdo’. Para isso ela deveria mudar-se para Campo Grande, a capital do Estado. Tal
resolucdo ndo poderia estar vinculada apenas a uma nova oportunidade de trabalho para ela e,
realmente ndo estava, os filhos teriam que sair para estudar fora e esta era a oportunidade de

permanecerem todos juntos.

Depois de algumas reunides com a familia, conversas ao pé-de-ouvido com o marido, 14 foram eles
todos para uma nova aventura. A pessoa que intermediou a contratacdo ficou surpresa e receosa
com a decisdo — afinal, durante 18 anos, residindo na mesma cidade, ela e o marido ji haviam
conquistado uma certa estabilidade e um grande reconhecimento local. Mas nada disso a impediu de

alcar os novos vO0os que se anunciavam.

Dessa vez, além do marido e filhos, a mde também vai junto — o pai havia falecido, mas permanecia
sempre com ela, na forte lembranga e no grande amor que os unira, tornando-os cimplices um do

outro.

Instalar-se numa cidade daquele porte ndao foi nada fécil. Ela, que ndo era acostumada com o
transito dos centros urbanos, teve de arcar com varias multas por ultrapassar sinais vermelhos, por
passar em alta velocidade nas lombadas eletrOnicas, por ndo respeitar as faixas de pedestres, entre

outras pequenas contravengdes em seguida superadas.

Estar numa cidade em que era apenas uma a mais na multidao, de certa forma foi algo bom, ja que
teve sua privacidade resgatada — seus filhos ndo mais sofriam o peso de serem ‘os filhos da
psicéloga’. Mas foi sofrido também, j4 que ninguém a solicitava, ninguém a reconhecia por algo

que tivesse realizado. Isso fazia dela uma andnima, mais uma Eliane.

Em alguns momentos, passou pela sua cabega retornar. Afinal, trocar uma situacdo estruturada,
segura e aparentemente definida por outra totalmente nova e incerta, gera inseguranga. Mas ela nem
ousava falar disso com seus familiares, j& que observava as dificuldades de adaptacdo pelas quais

todos estavam passando. Optou por manter-se calada.

Coordenar o Programa Pardmetros em Ac¢ao no Estado constituiu-se num de seus maiores desafios.
Ela, que saia de um municipio pequeno, onde decidia por si mesma os temas que abordava tanto na
graduacdo quanto nas assessorias que prestava, agora tinha que seguir as orientacdes de um

programa oficial e coordenar a sua implementagdo nos municipios que assim o solicitassem.

E os relatérios? E as leituras que precisavam ser aprofundadas? E a montagem da equipe da Rede
de Formadores do Estado? Quem convidar? Serd que daria conta do recado? Essas eram as

perguntas recorrentes.
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Ao mesmo tempo em que tudo isso gerava ddvidas e angustias, a experiéncia foi riquissima,
trazendo a ela a possibilidade de uma outra leitura sobre o seu fazer profissional. Ela, que sempre
esteve mais envolvida com o trabalho na graduacdo, passava agora a atuar mais diretamente com
um grande programa de formacdo continuada. E descobriu que a experiéncia com formacdo
continuada contribuia muito mais com a formagdo inicial do que o inverso. Essa constatacdo
causou-lhe uma certa frustragao e lhe trouxe indagacdes importantes a respeito de seu trabalho nos
cursos de formacao inicial. Quanta coisa que — s6 agora percebia — poderia ter feito para auxiliar
seus alunos no curso de graduagdo... Resolveu entdo levar para as suas de aula na Universidade os
resultados dessa nova experiéncia que vivenciava. E junto foram os autores que conhecera melhor
porque, do ponto de vista pedagdgico, sustentavam teoricamente o ‘Pardmetros em Acao’:

Perrenoud, Zabala, N6ovoa, Alarcao...

Seu olhar, antes dirigido muito mais para as questdes pedagdgicas que envolviam o professor,
passou a se voltar também para questdes politico-administrativas que dizem respeito diretamente a

valorizacdo da profissao.
Isso nao foi tarefa facil!

Durante dois anos ela conheceu a grande maioria das 67 secretarias municipais de educacdo de MS
e ficou deslumbrada com o trabalho desencadeado a partir do programa que coordenava. Pode-se
dizer que ela esteve em estado de gragca durante esse tempo, jd que se sentia como que a resgatar
aquela época dos anos 70, quando estava completamente envolvida com questdes sociais €

coletivas. Era como se a experiéncia se repetisse, s que agora de forma mais efetiva e madura.

Com o término dessa experiéncia, que se deu assim que houve a troca de administracao no Governo
Federal, ela realizou uma anélise mais profunda e distanciada sobre todo o trabalho de formacgao
continuada de professores que coordenou no Estado. E interessou-se em aprofundar esse tema por
meio de um processo de fato mais investigativo. Para isso foi em busca do doutorado na
UNICAMP, como forma de estudar um pouco mais sobre o oficio de ser mestre e toda a trama que

o envolve.

Suas viagens de Campo Grande para Campinas ndo sdo muito diferentes das que enfrentou quando
fez o mestrado: 6nibus que quebram nas estradas, que provocam acidentes, que sdo interceptados
pelo Movimento dos Sem Terra... A diferenca é que em Campinas ela reencontrou antigas amigas,
conseguindo recuperar a proximidade estabelecida ainda na adolescéncia, e conquistou outras
novas, que a acolhem carinhosamente, a cada vez que chega dos mil quilometros rodados. Na

UNICAMP s6 faltam chamé-la de Greicinha (o que apenas seu pai fazia): é como Greice que se
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tornou conhecida neste espaco que agora a constitui e que — talvez nao seja demais dizer — também

¢ constituido por ela.

A escrita deste memorial, sugerido pela professora Agueda, na disciplina de Literatura Biogréfica,
foi um convite que ela rapidamente aceitou. Talvez porque intuiu que esta escrita lhe traria algumas
revelacdes, algumas decifragdes. Foi logo invadida por um estado emocional suficientemente forte,
capaz de deixd-la numa ambivaléncia que oscila entre a manifestacdo romantica da sua histéria

particular e a atividade cognitiva de constru¢do do real, guiada pelo entendimento e pela razao.

Quando consegue utilizar-se um pouco mais da razdo e tomar certa distancia em relagdo aos vdrios
papéis que foi e vem assumindo pela vida, depara-se com o fato de que, contrariamente a uma
bordadeira profissional que investe um grande tempo na escolha do desenho e na feitura dele no
tecido, ela quase nunca foi de planejar suas agdes, de pensar mais friamente nas conseqiiéncias
delas... Foi ‘bordando sua vida’ de acordo com as oportunidades que surgiram, sem preocupar-se,

sem pensar direito no desenho que se vai formando.

Ao término da narrativa, apesar de seu olhar ndo encontrar formas muito definidas, lhe agrada o que
vé, principalmente por ter percebido que o sentimento presente nas primeiras cenas mantém-se vivo

e pulsante, como se o tempo passado s6 o tivesse fortalecido.
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