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RESUMO

O tempo vivido no trabalho, sob o qual € aqui tragado o percurso profissional de uma
formadora de professores(as) do Ensino Fundamental de uma escola publica, parece ser
uma instancia genuina de constituigio de seu saber-ser e de seu saber-fazer a formacio
continuada em servigo. Este estudo busca dialogar com os saberes mobilizados e
construidos pela formadora de professores(as) a partir do interior da escola, visando
reconstruir uma epistemologia da prética profissional. De acordo com este objetivo, foi
utilizada a narrativa como caminho metodoldgico. Uma narrativa dialégica, aberta,
curiosa e polifénica. O didlogo com os saberes da formadora se deu numa composi¢io
de vozes - a voz da protagonista, a voz dos tedricos (pesquisadores e estudiosos) e a
minha prépria voz. A pesquisa demonstrou, através de sinteses provisérias que, ao sabor
do tempo, a protagonista vai tecendo suas agdes de formar professores(as), a partir das
multiplas configuracdes dadas pelo entrelagamento da sua histéria de vida pessoal e
profissional; também revelou que os saberes da formagdo sdo processuais, situados,
partilhados, recriados e ressignificados pela formadora nos encontros intersubjetivos
com os virios personagens do ato educativo, na subjetividade social de uma dada
escola.

ABSTRACT

The time lived at work, about which the professional course of an instructor of teachers
of the “Ensino Fundamental” of a public school is traced here, seems to be a genuine
instance of constitution of her knowing-being and of her knowing-doing the continuing
formation in service. This study urges to dialogue with the knowledoe mobilized and
constituted by the instructor of teachers from inside the school, aiming to rebuild an
epistemology of the professional practice. According to this aim, a narrative was used as
a methodological way. A dialogue narrative, open, curious and polyphonic. The
dialogue with the knowledge of the instructor happened in a composition of voices — the
protagonist’s voice, the theorists” voice (researchers and scholars), and my own voice.
The research demonstrated, through temporary syntheses that, as time slipped by, the
protagonist wove her actions of instructing teachers from the multiple configurations
given by the interlacing of her personal and professional history; it also revealed that the
knowledge of formation is procedural. It is situated, shared, created again, and given a
new meaning by the instructor in the inter-subjective meetings with the various
characters of the teaching act, in the social subjectivity of a given school.
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INTRODUCAO

AS CONFIGURACOES DE UM CAMINHO INVESTIGATIVO

As palavras me antecedem e ultrapassam, elas me tentam ¢ me
modificam, e se ndo tomo cuidado serd tarde demais; as coisas serdo
ditas sem eu as ter dito. Ou pelo menos ndo era apenas isso. Meu
enleio vem de que um lapete ¢ feito de tantos fios que néo posso me
resignar a seguir um fio sé; meu enredamento vem de que uma
histéria 6 feita de muitas histérias. E nem todas posso contar.

Clarice Lispector

Enunciar a apresentagdo deste trabalho é um momento genuino de recriacio do
processo vivido, que torna préximos os movimentos tragados sempre e novamente,

cada instante, ao sabor do caminho investigativo.

Optei por contar as experiéncias que tenho vivido e que, aos poucos, e de uma
forma suave e delicada, vém-se configurando na histdria deste estudo. Uma histéria
situada num tempo e num espaco, porém livre e aberta para outras e varias e tantas

histérias.

Concluido o curso de graduaciio em Psicologia (1980), comecei a trabalhar
numa Escola Publica Federal de Educaciio Infantil e Ensino Fundamental, a Escola de
BEducacdio Bdsica da Universidade Federal de Uberlandia, Minas Gerais - ESEBA.
Nessa escola, tenho aprendido a ser formadora entre formadoras, numa rede
multifacetada de relagGes sociais, tramada entre os diferentes atores do processo
educativo - os professores e professoras, alunos e alunas, pais e mées, profissionais do
Setor de Apoio ao Processo Educacional - SEAPE, bem como com as imagens
construfdas ao longo desse tempo sobre o ensinar ¢ o aprender. Dessa forma, a escola,
compreendida como espago social, cultural e politico por exceléncia, tem-se
configurado como o lugar privilegiado de minha formacfo profissional. Imersa no
cotidiano escolar, tenho construido saberes sobre a formagdio continuada de

professores(as), tecidos por experiéncias compartilhadas, em situacOes reais de trabalho.



Outros espagos se rompem, favorecendo, sobremaneira, essa formaciio. As
agOes de extensdo realizadas em outras instituigdes escolares e que se ddo, portanto,
além dos espagos da ESEBA, revelam modos singulares de conceber o homem, o
mundo, a educagdo, o ensino, a aprendizagem, obrigando-nos a desfocar das formas
habituais e rotineiras de ver e interpretar a realidade, abrindo espacos para a conjuncio
da diversidade, do mdltiplo, de novas atribuigdes de sentido e significado. Esses
movimentos de saida ensinam-nos que a competéncia profissional é uma categoria
relacional, que se produz a partir do contexto histérico, social, politico, subjetivo de
uma dada cultura escolar. Ensinam-nos a ser humildes e respeitosos, a valorizar o outro
e sua historia, a flexibilizar nosso pensamento, consagrando-se como praticas altamente

formativas.

Também a participa¢@o nos movimentos de luta sindical da categoria docente -
pelo respeito e reconhecimento social da profissdo - em cursos de formacgio e
aprofundamento, em atividades culturais e artisticas, contribuem profundamente para a

nossa formagiio, dando-nos a dimensao real da complexidade da nossa profissio.

Nestes tiltimos anos, tenho voltado o olhar, a escuta e o coragio, as indagagoes,
perplexidades, dividas e incertezas, o investimento profissional para a questio da

formaciio continuada de professores(as) em servigo.

A idéia tradicional de formagdo, apoiada no modelo da racionalidade técnica,
assimilada durante muito tempo ao exercicio de uma racionalidade instrumental
diretamente baseada no modelo das ciéncias aplicadas, uma racionalidade capaz de
calcular ¢ combinar eficazmente meios e fins (Tardif, 2000, p. 8), parte do principio de
que € necessario dar forma a alguma coisa, supondo a existéncia de algo deformado,
desfigurado. Nessa concepgiio, formar significa conduzir o outro até um modelo ideal,

rigido, fechado e assegurado previamente pelo conhecimento cientifico-técnico.

Esse modelo hegemonico de pensar a formagdo, com vistas ao aprimoramento

o . . [ . . ~
técnico da pratica docente, dominou’ até bem pouco tempo muitas de minhas acoes de
formar professores(as), uma vez que procurava produzir mudangas vertiginosas em suas

priticas de sala de aula, desrespeitando suas experiéncias, seus saberes, suas concepgoes

I . . . . . . X .

O modelo da racionalidade técnica, inspirador de diferentes programas de formacdo continuada de
professores(as) em servi¢o, ndo [oi superado, ¢ continua dominando muitas das priticas de formar
professores(as).



| sobre o ensinar € 0O aprender, Seus tempos € €spagos formativos, sua histéria, sob a

alegagdo da crise na educagao.

Hoje, atribuo um outro sentido & formagdo de professores(as). A formagdo
supde a idéia de um processo continuui, que se dd ao longo da vida e que, por 1850

mesmo, € marcada por sobressaltos, pela surpresa, pelo inesperado, pelo inusitado.

Dessa forma, gla passa a ser olhada como um percurso, uma viagem sem roteiro, umda

viagem aberta, umda viagem que ndo pode estar antecipada, ¢ uma viagen interior (...)
\ em que através da relagdo com as Jformas mais nobres, fecundas e belas da tradi¢do

cultural alguém é levado até si mesmo (Larrosa, 1999, p.53) pela paixdo que se rompe a

| cada movimento da vida, pela descoberta, pelo encontro consigo mesmo € com Os

Outros.
| Nesse sentido, a eXpressio continuada que se liga a formagdo passa a ser
| entendida como redundante ¢ desnecessdria, pois homens € mulheres estao

continuamente em movimento, refletindo sempre, se surpreendendo, se superando e

‘5 buscando a cada dia modos diferentes de dar sentido, reinterpretar ¢ reinventar sabores
] para O Viver. Portanto, formagdo continuada ent servigo, neste texto, terd sempre 0
: significado de formacio dada pelo sistema escolar, no momento em que profissionais ja
; conclufram 0s Cursos formais, que 0S habilitou ¢ 08 capacitou para O exercicio de uma

profissdo, € estdo sc formando na prética cotidiana do trabatho. Do lugar social de que

falo - lugar da formadora de professores( as) das primeiras séries do Ensino Fundamental

da ESEBA - tenho procurado ler, compreender € ressignificar minhas agdes de formar
professores( as). Nesse caminho, colecionei mais davidas que certezas. Ser4 que minhas
praticas formativas €m contribuido para ©O crescimento  profissional — dos(as)
professores(as)‘? Serd que elas tém favorecido a autonomia desses(as) profissionais?
Serd que tém sido respeitados ©OS saberes dos(as) professores(as), valorizando
‘ suficientemente suas praticas pedagdgicas como ponto de partida e de chegada para a

formagdo? Serd que os(as) professores(as) tém-se tornado mais felizes?

Motivada por estas € outras indagacoes € procurando dar continuidade ao meu
processo formativo, busquei o Programa de Mestrado em Educagfo da Universidade
Federal de Uberlindia, para ampliar meus estudos e reflexdes acerca da formac@o

continuada de professores(as).

—



Naquela €poca, meu interesse investigativo se centrava na busca de uma
estratégia metodoldgica de formagdo - as historias de vida de professores(as) - que fosse

| capaz de produzir transformacoes nas praticas de sala de aula dos(as) professores(us),

preocupada que estava com @ urgéncia em responder as mudangas pedagbgicas que ja

! vinham acontecendo na escola. Avaliava que as agdes formativas utilizadas por mim

|

i nio estavam produzindo 0s efeitos desejados, no empo desejado. Fazia-se necessario
|

investigar uma nova estratégia de formag@o, potencializadora de mudancas nas praticas

dos(as) professores(as) - personagens centrais das transformagdes que s¢ processam nas

salas de aula, na escola.

Perguntava-me  s€ as histérias de vida de professores(_us) poderiam s

configurar em ufm caminho para a formagao continuada. Perguntava-me também como

essa estratégia metodologica, assentada na reflexio-investigagio, poderia conviver com

o modelo da racionalidade técnica, orientador de vdrios programas de formacao.

Perguntava-me, ainda, se o fato de os professores revisitarem sua historia de vida,

ressignificando-a 0o presente, produziria mudangas em sua pritica de ensino, no

| cotidiano de sua gala de aula.

Nesse sentido, a vida do(a) professor(a), qua maneira de ser e de ensinar,

situava-se no centro de minha investigagdo, bem como no centro do debate da formagdo

continuada.

Dialogava com outros projetos, igualmente acolhedores, no Brasil e em outios

paises, que procuravam consolidar as bases tedricas e conceituais sobre a vida de

~ . . 2
protessores(as) na pesquisa educacional”. Esses estudos opunham-se a0 modelo

hegcm()nico da racionalidade técnica, por compreender a sua faléncia em explicar a
‘1 complexidade € imprevisibilidade do ato educativo. Imersos no cotidiano escolar, os(as)
professores(as) ja4 nfio encontravam nas técnicas, nos instrumentos ¢ procedimentos
propostos pelo paradigma dominante de formacdo as solucdes redentoras que Os

capacitassem a ensinar qualquer crianga em quaisquer circunstincias.

e
2 No Ambito internacional, podemos destacar 08 estudos de Anténio Névoa (1992, 1995), Donald A.
Schon (1995), Angel Pérez Goémez (1995), Ken Zeichner (1995), Ivor F. Goodson (1995), Connelly ¢

Clandinin (1995), dentre virios outros. No Brasil, os trabathos de Roseli A. Cagio Fontana (2000), Selva
Guimaries Fonseca ( 1997), Myrtes Dias da Cunha (2000), Sonia Kramer (1996, 1998), Maria do Rosdrio
M. Magnani (1997), Dario Fiorentini (1998), Belmira Oliveira Bueno (1998) ¢ vdrios outros 16m sido

referéncia para 0 nOSsO didlogo com a tendéncia emergente de formagdo de professores(as).

e



| Deslocar o eixo para s histérias  de professores(as) como caminho

metodoldgico para a formagdo continuada parecia uma proposta de estudo bastante

provocativa. Na experiénciu de formar professores(as), ainda nio havia experimentado
essa estratégia metodologica de formacdo. Era sedutora a idéia de inaugurar, hd

‘; pesquisa, ©€ss¢ caminho desconhecido ¢ nele embarcar em busca de novas

| aprendizagens. Dessa forma, a pesquisa se constituiria num espago formativo, espago do
aprender pesquisando, além de buscar compreender como €ssa estratégla produziria

¥ mudangas nas praticas pedagdgicas dos professores(_as).

5 Contudo, tal proposta trazia em seu bojo algumas dificuldades operacionais.
1 Como trabalhar com €ssd estratégia metodoldgica num tempo tio curto, que € O tempo
\a‘ do mestrado? Ou, dito de outra forma, cOmo realizar, no mestrado, uma pesquisa-agao,
na qual se propde O movimento trfade de diagndstico - intervencio - avaliagdo
" diagn(’)stica‘? Essas questdes me inquietavam, apontando para & inviabilidade do projeto

| de pesquisa.

\ Paralelamente a €ss€ movimento de desapego da idéia primeira da pesquisa,
| marcado pela dor ¢ 0 vazio dos desejos desfeitos, mas também pelas saidas, frestas ¢
k desvios que apontavam pard novas direcoes no caminho investigativo, revisitel minhas
| agendas de trabalho (agendas da formadora de professores(as)), escrevi minha historia

| de vida, inaugurei 0 didrio da pesquisadora.
| A beleza do fluir da experiéncia da escrita permitiu-me a descoberta do vinculo
estético, social e histérico inerente ao ato de aprender, de conhecer. Através da escrita,

testemunhei 0$ v4rios outros que me constituem. Descobri-me, genuinamente, COMO ser

social, pela linguagen. Descobri que minha histéria de vida é tecida pelas historias dos
outros, numa espécie de protagonismo coletivo. A partir de entdo, meus conceitos de
individualidade, subjetividade, singularidade foram, pouco a pouco (e ndo sem contlitos
ou tensoes), deixando-se penetrar pela idéia do coletivo, do alheio, do outro, do cultural.
: O meu encantamento era 0 da superagfio do plano teérico pelo plano da pratica, da
vivéncia, do testemunho. As construgdes tedricas vygotskianas sobre a constituigdo

sécio-histérica do sujeito foram sentidas, percebidas e assimiladas numa outra

dimensio. Dimensdo esta que ultrapassava o tedrico ¢ 0 conceitual, para adquirir sentido

¢ significado na pratica, na vida, pela linguagem escrita.

e



Nessa 6poca, meu  interesse investigativo se deslocou das histérias de
professores(as) como um caminho metodoldgico para 0S saberes proprios dos(as)

\ formadores(as) em formagdo continuada em $ervigo.

Nesse estudo, me aproximo da nogiio de saber tomada pelo pesquisador
| .

‘L canadense Tardif (2000, p. 10-11), dado o seu sentido amplo, que engloba 0s
|

conhecimentos, ds competéncias, as habilidades (ou aptidoes) ¢ as atitudes, isto é,

aquilo que muitas vezes foi chamado de saber, saber-fazer e saber-ser.

|
|
\‘ Esse mesmo autor aprofunda a andlise das qualidades do saber docente,
|
}\ apresentando uma proposta para o estudo da epistemologia da pratica p/‘(g/is.vi()ivczl,
definida como 0 estudo do conjunto dos saberes utilizados realmente pelos
p/'Q/iSSi()H(iis em seu espago de trabalho cotidiano pard desempenhar fodas as suas

(arefas (Ibidem, p. 10).

| As questoes colocadas no momento eram: Quem sio os(as) formadores(as) de
| professores(.as) que trabalham com a formagdo continuada em servigo? Qual a sua
‘, formagio profissional? Como se tornaram formadores(as)? Em que momento de seu
| percurso profissional isso aconteceu? O que sabem os(as) formadores(as) de
professores(as)? Onde aprenderam O saber da formagfo? Que saberes consideram

importantes na construgdo de suas pautas de formacdo? Como pensam a formagao?

Como formam professores(as)? Quais sA0 as estratégias metodolégicas que utilizam

para formar professores(as)? Em que modelo de formagdo se apdéiam para formar?

Quais deveriam ser OS critérios de escolha: priticas de formacio bem sucedidas;

formadores(as) legitimados(as), referendados(as) por scus pares? Fazia-se necessario

localizar esses(as) formadores(as).

; Minha identificagdo com a pesquisa que entdo se delineava era grande.
) Considerando que ainda ndo temos umd tradicdo em pesquisa acumulada sobre os
{ caberes do professor [e também dos(as) formadores(as) de professores(as)], sobre a
experiéncia cotidiana como lugar de construgdo de saberes (Lelis, 2001, p. 54), na
\ qualidade de formadora de professores(as) em formagcdo continuada em servico poderia
| alinhavar minhas praticas de formagcfio e os saberes dai decorrentes com as praticas € 0$
saberes de outros(as) formadores(as) e, na tecitura de um trabatho polifonico, ouvir e ser
ouvida, olhar e ser olhada, refletir e ser refletida. A pesquisa teria a qualidade de ser um

espaco-tempo formativo para a formadora-pesquisadora, bem como de aproximar do



debate atual que se inscreve no campo dos saberes ¢ formacdo docente, a0 dialogar com
‘ os saberes que os(as) formadores(as) de professores(as) produzem em contexto real de
'i) trabalho, nas relagoes intersubjetivas que mantém com 0$ Vvdrios atores sociais da
1 educacdo, ¢ de que langam mao para formar professores(as) em formacio continuada

|

\ em servigo.
|

|

Nos ultimos anos, 08 saberes da docéncia tém suscitado um interesse crescente

por parte de diversos investigadores nacionais ¢ estrangeiros, que tém se perguntado: O
que deveria saber todo aquele que deseja exercer O oficio da docéncia? Os(as)

professores(as) s40 possuidores( as) € produtores(as) de um saber proprio ou sdo apenas

e

transmissores(as) € reprodutores( as) de um saber alheio? Como formar o(a) professor(a)

\ de maltiplos saberes?”
\ Essas ¢ outras tantas perguntas tém provocado a realizacdo de inimeros

estudos ¢ pesquisas sobre os saberes da formagio inicial e continuada de professores(as)
- saberes estes que os(as) capacitam para O exercicio profissional da profissdo -
ultrapassando a andlise reducionista € simplista de atribuir exclusivamente a0 preparo
profissional dos(as) professores(as) a superagio do fracasso escolar de alunos ¢ alunas.
Assim, 0 que s deseja € operar numa l6gica que procura fortalecer o processo de
: autonomia, identidade € profissionalizagﬁo docente. O empenho dos pesquisadores em
‘ conhecer 0s saberes adquiridos € produzidos por professores € professoras na trajetoria
\ de formagao profissional traduz o movimento de busca, de ressignificacio, de recriacio
| e reinvenciio dos processos formativos, a partit do reconhecimento e valorizagiio dos
saberes necessarios A pratica educativa, colocando 0 saber-fazer cotidiano dos(as)

\ professores(as) no cerne do processo investigativo.

Sensivel a esse movimento, embarquel nessa viagem a procura dos saberes da
formagfio docente. para falar dos saberes da formagdo, fui ao encontro de uma
formadora de professores(as) das séries iniciais do Ensino Fundamental da ESEBA,

! compartilhando sua histéria de tornar-se formadora de professores(as) e dos saberes que

lhe sdo proprios (ou préprios—alheios) nesse trabalho. A pergunta formulada para essa

-

‘g 3 Estas questdes foram discutidas no texto: Saberes ¢ Formagio Docentes, claborado por Adriana

Auxiliadora Martins Bernardes; Elsa Guimariies Oliveira; Fitima Rezende Naves Dias; Licia de Fitima

Valente; Raquel Fernandes Gongaltves Machado; Roscane Patricia de Souza ¢ Silva e Vilmar José Borges,

i para o 1 Semindrio de Formagio Docente ¢ Praticas Pedagdgicas (junho de 2000) do Programa dec
Mestrado em Educagio da Universidade Federal de Uberlandia-MG. Ver Caderno de Educagiio Escolar

(no prelo).

e



proposta investigativa €: que saberes sdo proprios da formadora de professores(as),

protagonista de nosso estudo, em formacio continuada em servigo?

Logo de safda ficou clara a existéncia de poucos estudos ou obras consagradas
aos saberes construidos pelos(as) formadores(as) nas agoes concretas de formar
professores(as) no interior da escola. O que parecia ser um grande desafio se
transformara em interrogagdo € em problema quando, no exercicio de pensar, refletir
dialogar sobre 0$ saberes dessa formadora dc professores(as), me flagrei numa espécie
de «epcarceramento” dado pelo debate sobre 0s saberes docentes, encontrado nas
producoes tedricas e conceituais elaboradas nesse campo investigativo. Assim, foi
possivel perceber que, nos estudos sobre saberes, 08 COrpos docente e de formadores(as)
ge afravessam, $€ deixam penetrar, ficando dificil discriminar os saberes proprios da

formagdo continuada de professores(as) € 08 da docéncia.

Ora, se a nossa identidade profissional ¢ dada pelas vdrias relagdes ¢
combinagdes dos saberes que consumimos € produzimos ao longo do tempo € que, no
tempo, nos constituimos pelo trabalho - 0 que nos outorga o desempenho de um dado
papel social que nos distingue de outros profissionais e de outros saber-fazer -
poderfamos pensar que, em algum ponto, 0s saberes da formagio de professores(as)
também pudessem S€ diferenciar dos saberes docentes. Mas existiria tal ponto? Como
desfocar o olhar para além das intersecdes? Como dialogar com os saberes da formagio,
apoiados numa base material concreta - OS saberes da docéncia? Aonde essa

investigagao nos Jevaria?

O curso dessa viagem s€ aproxima da tendéncia contemporinea na pesquisa
educacional, por ser uma tendéncia que abandona 0S dogmas, as certezas sempre
inquestion{weis, as verdades absolutas, 08 padrdes rigidos € fixos de compreender as
relagdes que circulam no mundo, apontando para as multiplas formas de interpretar ¢
dar sentido 2 realidade, dado o cardter provisério e dindmico do conhecimento.

Mesmo embarcando numa viagem sem roteiro, procuro tragar uma linha para
orientar o movimento da pesquisa. Todavia, a0 conceber o trabalho investigativo como
um devir, estou sensivel e aberta as ‘linhas de fuga’' que aponiam pard novas ¢

insuspeitas dire¢oes (Gallo, 1997, p. 125).

A linha tracada se traduz no objetiv

o geral da pesquisa, que pode ser assim

apresentado: buscar na narrativa da formadora de professores(as), protagonista em agao
b




Na introdugdo se delineiam As configuracdes do caminho investigativo,
cumprindo o ritual de inicia¢do, introduzindo o(a) leitor(a) na viagem tracada para a

construcdio do trabalho de pesquisa.

O primeiro capitulo, Caminho metodolégico, busca, pela narrativa, um modo
de reconstrugiio da trajetéria profissional de uma formadora de professores(as) das
séries iniciais do Ensino Fundamental da ESEBA, mantendo um didlogo sempre aberto
com os saberes produzidos por essa personagem no processo de constituir-se formadora

de professores(as) em formagéo continuada em servigo.

O segundo capitulo, Nos fios da histéria, a formacio de professores(as), é
dedicado ao didlogo com os movimentos de formagéo e profissionalizagiio docente, bem
como os aspectos facilitadores e obstacularizadores da construciio da identidade
profissional e dos saberes dos(as) professores(as) ao longo da Histéria da Educagfio no
Brasil. A discussio se centra no paradigma hegemonico de formagio de professores(as)
- 0 modelo da racionalidade técnica - e nas tend€ncias emergentes de formagiio - o

modelo do(a) professor(a) reflexivo, pesquisador de sua pratica.

O terceiro capitulo, Personagem e cendrio: fios de uma mesma trama,
apresenta a personagem central do nosso estudo e conta uma breve histéria da ESEBA,
cendrio em que se passam as experiéncias profissionais de tornar-se formadora de

professores(as) em formagdo continuada em servigo.

A andlise e interpretagio dos dados, quarto capitulo, recebeu o nome de
Narrativa dialégica. Essa € a parte polifonica deste estudo, dedicada a discussiio dos
saberes mobilizados e construidos pela protagonista no processo de tornar-se formadora

de professores(as) a partir do interior da escola.

O quinto capitulo, consideragdes finais, nomeado de Entre fios, lagos, abracos
e embaracos: as enunciacdes derradeiras, apresenta a sintese do que foi apreendido
do movimento realizado no trabalho de pesquisa. Tem a pretensiio de ser um texto vivo

e aberto a novas e outras tantas sinteses.

Por fim vém as Referéncias Bibliogrificas utilizadas na composicio dos
textos deste trabalho, e os Anexos, que reinem o Roteiro de Entrevista e o

Questionario.
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CAPITULO I

CAMINHO METODOLOGICO

Estar vivo ¢é estar em conflito permanente, produzindo certezas
sempre questiondveis,

Estar vivo é assumir a educagdo do sonho do cotidiano.

Para permanecer vivo, educando a paixdo, desejos de vida e de
morte, é preciso educar o medo ¢ a coragem. Medo e coragem em
ousar.,

Medo e coragem em assumir a soliddo de ser diferente.

Medo e coragem de romper o velho. Medo e coragem de construir o
HOVO.

Medo e coragem em assumir a educagdo desse drama, cujos
personagens sdo nossos desejos de vida morte.

Madalena Freire Weffort®
Para chegar ao ponto que ndo conheces, deves tomar o caminho que
ndo conheces.

San Juan de la Cruz®

E fascinante perceber o cuidado dos escritores ao escolherem as epigrafes com
que ddo inicio aos seus trabalhos. Elas sdo modos de enunciagiio sobre as quais cumpre-
se o ritual de iniciacdo do processo dialdgico. Acompanhar o fluxo das idéias dos
escritores ao longo da obra, atentando para as relagdes de proximidade com essas

epigrafes, permite-nos reconhecer a sensibilidade do artista que habita em cada escritor.

Neste caminho investigativo, o encontro com o pensamento de Madalena
Freire Weffort e de San Juan de la Cruz se revestiu de grande sentido e significado,
dada a qualidade de se vincularem com 0 movimentos que fui realizando nos tempos

do fazer deste estudo.

Meu desejo, neste caminho, mais do que produzir certezas ou mesmo dar

explicacdes, é aproximar-me, através da relagio dialégica - sempre aberta a novas e

+ Citagfo retirada do convite de formatura dos(as) alunos(as) do curso de Psicologia da Universidade
Federal de Uberlandia, Minas Gerais, turma de 1997, s/d, s/p.

5 ~

" Ferrer, 1995, p. 177. Tradugio nossa.




insuspeitas interpretacdes e sentidos - dos saberes construidos pela nossa protagonista

ao longo de seu percurso profissional, € que a constituiram formadora de
professores(as), mantendo sempre vivo o desejo de indagar, de surpreender, de
estranhar, de contradizer, de educar o olhar e a escuta sensivel, de educar o medo ¢ a

coragem.

Esse desejo aqui revelado muito me inquietava (e ainda continua me
inquietando), pois, ao longo da vida, as idéias que fui construindo, e que foram
formando crengas, concepgdes e conceitos sobre o que € ciéncia, as bases sobre as quais
se sustenta uma postura genuinamente cientifica, estiveram pautadas no paradigma
hegemdnico da ciéncia moderna. Esse paradigma, assentado sobre os pilares do
positivismo do século XIX, marcou por mais de um século os modos de produgio do
conhecimento cientifico.

Estimulados pelas conquistas cientificas, homens como Bacon e Comie
Joram buscar nas Ciéncias da Natureza os mélodos ¢ as logicas para

compreender ¢ analisar fendmenos também do mundo social, psicolégico,
econdmico (Veiga-Neto, 1996, p. 22).

Cunha (1998, p.18-19) destaca a importancia dessa concep¢do como
superadora dos incontdveis e sangrentos esforgos contra o obscurantismo da Idade
Média, onde o paradigma da verdade estava alicer¢ado no dogma religioso e no
conhecimento do senso comum. Também, ¢ paradoxalmente, nos diz que o método
cientifico dela decorrente, em algumas situagdes poder-se-ia dizer que transformou-se
num novo dogma, ja que tudo que quisesse ser reconhecidamente cientifico precisaria

ter passado por seu crivo.

Estabelece-se, assim, o poder hegemonico dessa concepgio, fornecendo as
ciéncias modernas os indicadores capazes de desenhar os contornos ¢ de demarcar as
fronteiras entre os conhecimentos considerados legitimos e os outros, tidos como
desqualificados pela ciéncia. No paradigma positivista,

o conhecimento é tido como acabado e sem “raizes”, isto ¢,
descontextualizado  historicamente (...) dd-se destaque ao pensamento
convergente, a resposta vnica e verdadeira (...) as certezas se sobrepdem a
capacidade intelectiva de trabalhar com a divida (...) é visto com grande

ousadia questionar verdades ou interpretar idéias (Cunha, 1998, p. 10-
12).



O compromisso cego e encarcerado com a verdade; a neutralidade ¢ a
objetividade - qualidades de um “bom” pesquisador; a dicotomia e a polarizacio,
baseadas em bindmios como bom/mau, falso/verdadeiro, sujeito/objeto, ou isto/ou
aquilo; a realidade, concebida de forma naturalizada, ¢ de modo néio problematizado,

sdo algumas das caracteristicas desse modelo de pensar e construir conhecimento.

Realizar o movimento desejado neste estudo implicava produzir rachaduras,
romper com a tradi¢dio positivista, numa aproximagiio a tendéncia contemporinea de

pensar e de fazer a pesquisa.

Concordando com Weffort que estar vivo é estar em conflito permanente,
produzindo certezas sempre questiondvels, sinto-me extremamente provocada a
questionar esse modelo dominante. E minha voz se junta as vozes de muitos outros
autores, pesquisadores, artistas, cientistas, homens e mulheres, sensiveis e criticos que,
em coro unissono, véem na indagacdio, na problematizagiio das certezas por nés
produzidas (sempre questiondveis) ¢ que nos ddo a falsa sensa¢do de controle e poder
um jeito de estar no mundo. Jeito humildemente humilde, atrevido, rebelde e
contestador.

O pensamento de Alves-Mazzotti (1998) sobre a concepgdio tradicional de
ciéncia traduz bem a faléncia desse modelo. Na expressdo da autora, hoje se admite que
o ideal positivista de um mélodo nico que servisse a todas as ciéncias nunca se

realizou, nem mesmo no dmbito das ciéncias naturais (p.120).

Essa constatacio anuncia a possibilidade de outros caminhos investigativos na
produgéio do conhecimento cientifico. Caminhos outros, multiplos, vdrios, que buscam
compreender e reconstruir significados num mundo em que pulsam as contradigdes, a
descontinuidade, as diferengas sociais, econdmicas, éticas, politicas, culturais, de
género, etnia, religido, idade, sonhos, utopias...

Estamos no fim de um ciclo de hegemonia de uma certa ordem cientifica (...)
no momento de se despedir, com alguma dor, dos lugares conceituais,
teoricos e epistemolégicos, ancestrais e intimos, mas ndo mais convincentes
e securizantes, uma despedida em busca de uma vida melhor a caminho
doutras paragens onde o optimismo seja mais fundado e a racionalidade

mais plural e onde finalmente o conhecimento volte a ser uma aventura

encantada (Santos, 1987, p. 9-35).
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Transformar essa 16gica dominante provoca a sensagdo de estarmos operando
numa espécie de vazio epistémico. Talvez seja essa a propria vivéncia do estado de
transicio por que passam os paradigmas cientificos de produgio do conhecimento no

mundo atual.

O vazio é o despojamento dos hdbitos e dos rituais da existéncia, o
desnudado dos modos habituais de significagdo e de experiéncia. O que néo
esta povoado, em suma, pelos habitos da historia pessoal ¢ coletiva. E, por
isso, 6 a plena disponibilidade, a possibilidade absoluta (Larrosa, 1999, p.

58).

Viver a transi¢do ¢ viver a crise. Crise de deixar para trds certezas sempre
inquestiondveis, dogmas, padrdes rigidos ¢ fixos, porém confortantes e seguros, de

sentirmos-nos, como bem nos retrata Ferrer (1995, p. 180),

como sujeitos desgarrados (diria Hegel), divididos em uma duplicidade, o
antes e o agora, o tradicional e o critico, as rotinas e as inovagdes.
Desidentificados. Isto gera uma sensagdo de inseguranga e de incerteza
muito elevada, de desestruturag¢do da personalidade profissional.

Chegamos hoje a uma crise de paradigmas. Novos estados de pensamento estio
surgindo e, com eles, uma multiplicidade de novas tendéncias explicativas do mundo,
dos modos de produzir conhecimento. E na expressio poética, cantada pelo compositor
Geraldo Azevedo (1998) que vamos ao encontro do sentido que essas novas tendéncias
nos fazem: Ndo hd um porto seguro. Experimenta-se o abandono da certeza do porfo
seguro, do lugar onde se possa olhar ¢ compreender definitivamente as relagdes que

circulam no mundo.

Buscando um lugar no qual se fixar (...) encontrard o ndo-lugar (...) um ai
onde ndo poderd nunca se estabelecer, um ai onde encontrard para sempre
o gosto dcido do devir, da metamorjfose (...) Buscando elevar-se sobre seus
préprios pés e manter-se ai quielo, Sfirmemente enraizado, perderd o pé, se
perderd e encontrard o movimento, a errdncia infinita (Larrosa, 1999,

p.40).

O conhecimento do mundo passa a ser compreendido como jogo de relacdes,
ato de entrelagar o social, o politico, o cultural, o educacional... Na tecitura das
multiplas formas de nos aproximarmos da realidade, realizamos movimentos de
construcdes e desconstrugdes, movimentos de mergulho e de distanciamento na maneira
de vermos o mundo e com ele nos relacionarmos. O que se busca sdo novos olhares,

outros olhares. Olhares ¢ enunciados, nas mais diversas combinagdes, produzem os
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virios e provisoérios sentidos que damos ao mundo. E na mesticagem do olhar, da
escuta, do sentir e do perceber, do encontro polifénico, que buscamos as sacadas, as
viradas, os pontos de ultrapassagem, que nos permitem dotar de sentido o mundo, a

vida, a pesquisa.

Olhando para trds, dou-me conta de que os movimentos que estou fazendo na
vida é que me empurram, sem nenhuma piedade, ironicamente, ao encontro da
tendéncia contemporinea na pesquisa. Do mesmo modo, os movimentos que tenho

realizado na pesquisa me aproximam da narrativa como caminho metodoldgico.

A narrativa veio até mim, por um convite da disciplina Formagdo Docente e
Prdticas Pedagdgicas, do Programa de Mestrado em Educaciio da Universidade Federal
de Uberlindia-MG, para que escrevesse minha Historia de Vida. Dediquei-me
prontamente & feitura da obra. Logo me apercebi da complexidade da tarefa. Diante da
histéria toda de uma vida, o que narrar neste momento? Seria esta uma tarefa possivel?
Que aspeclos conscguiria rememorar € por que estes e ndo outros? Como os fatos
vividos e reconstrufdos, na narrativa, contribuiriam para a minha formagao? Virias

foram as indagagdes. Vdrias também foram as descobertas.

O exercicio de narrar a propria histéria me aproximou da constru¢io de um
referencial tedrico hoje presente em iniimeras publicacGes sobre a narrativa como
método de investigacio. Visitei dentro da prdpria pele a teorizaglio historicamente

construida sobre essa metodologia e dela posso dar testemunho.

Foi também na revisita dessa histéria que resgatei a figura de uma mée que,
assim como Xerazade, personagem de um conto drabe, acreditava que, pelas histérias,
aprendemos sobre aquilo que ndo pode morrer nunca, aprendemos a conhecer a vida e a

manter viva a tradi¢do de uma cultura.

Minha mie dedicou-se a vida toda a cuidar dos filhos, do marido e da casa.
Era uma eximia contadora de histérias. Viemos descobrir mais tarde que
sentia um enorme prazer em fazé-lo. Reuniamos todos em sua cama e ali
éramos convidados a embarcar no tapete magico que nos levava as histdrias
fantdsticas, ao mundo do faz-de-conta, aos castelos, aos herdis, aos reis e
rainhas, as bruxas, fadas, principes e sapos. Sabia, com muita arte, o
momento de parar e nos trazer de volta a realidade. Pelas suas mios, seu
olhar e seu sentir, fomos introduzidos no mundo da fantasia, do imagindrio,
do intuitivo, do criativo... (fragmento da histéria de vida da
pesquisadora).



Esse duplo movimento de narrar a histéria de vida no meu processo formativo
e, de dento da narrativa, me aperceber constituindo-me na e pela histéria, me outorga
utilizar na pesquisa educacional, de abordagem qualitativa, a narrativa como caminho

investigativo.

Cunha (1998) aborda alguns aspectos importantes para a compreensido do
trabalho com narrativas. Estes aspectos sdo decorrentes das observagdes dos processos
vividos pelos sujeitos, tanto em situagdes de pesquisa como de ensino. As primeiras
observagdes vém, de certa forma, negar a crenga da fidedignidade da descri¢io dos fatos
como garantia de consisténcia a pesquisa.

As narrativas dos sujeitos sdo a sua representagdo da realidade e, como tal,
estdo prenhes de significados e reinterpretagies (...) O fato da pessoa
destacar situagoes, suprimir epi.s'édi()s, reforgar influéncias, negar etapas,

lembrar e esquecer, tem muitos significados e estas aparentes contradigées
podem ser exploradas ( p. 38).

Um aspecto ressaltado pela autora, € do qual compartilhamos, € o de que

o trabalho com narrativas é profundamente formativo. Ao mesmo tempo que
o sujeito organiza suas idéias para o relato - quer escrito, quer oral - ele
reconstroi sua experiéncia de forma reflexiva e, portanto, acaba fazendo
uma auto-andlise que lhe cria novas bases de compreensdo de sua prépria

pratica (Idem, p. 39).

Compreendida desse modo, a narrativa possui a qualidade de provocar
transformacio na forma como as pessoas compreendem a si proprias, aos outros, ao
contexto social, politico, cultural e histérico em que se deram e ainda estio se

processando suas experiéncias.

Além, além, além, o entrelagar significa. Pode-se dizer também que, além do
aspecto formativo, a narrativa é um processo auto-formativo. O movimento de assumir
o protagonismo da prépria vida implica, entre outras coisas, mergulhar em si mesmo e
distanciar-se de si, desconstruir e reconstruir as proprias experiéncias, teorizar sobre
essas mesmas experiéncias, aprender a aprender, aprender a estranhar aquilo em que se
acredita. Todo esse movimento constitui, no dizer de Cunha (1998, p. 40), um processo
profundamente emancipatorio em que o sujeito aprende a produzir sua propria

Sformacgdo, auto determinando a sua trajetoria.



A narrativa, como caminho investigativo, além dos aspectos anteriormente
citados, ¢ um instrumento de coleta de dados. A pesquisa qualitativa tem tido o
privilégio de explorar e organizar esta faculdade de intercambiar experiéncias, como nos

diria Benjamin (1985), produzindo conhecimento sistematizado.

Como bem lembra Ferrer (1993, p.188), a vida se vive para poder contd-la
(outros povos a canlam) e nos cremos que nossos contos é que dio sentido a nossas
vidas. Parece ser esta a mesma idéia dada por Larrosa (1999, p. 22), quando diz que o
sentido do que somos depende das histdrias que contamos a nds mesmos (..), em
particular das construgdes narrativas nas quais cada um de nos é, ao mesmo tempo, o
autor, o narrador e o personagem principal (...) Talvez os homens nédo sejamos outra

coisa que um modo particular de contarmos o que somos.

Na expressio de Larrosa estd o sentido para entender o movimento que realizei
no processo de construgdo da pesquisa. Nesse caminhar, experimentei intensos
momentos de ambivaléncia e de descontinuidade, dialoguei com o incerto e o
desconhecido, exercitei o desapego, descobri em mim um espirito fluido, dancarino,

profano.

Como formadora de professores(as), e tendo como intengiio desenvolver uma
pesquisa sobre os saberes proprios dos(as) formadores(as) de professores(as) em
formag@o continuada em servico, caminhei inicialmente (e intuitivamente) ao encontro

de mim mesma.

Fui até a escola e recolhi do arquivo pessoal todas as minhas agendas -
agendas de formadora de professores(as), que acolhem as pautas de
formagéio de professores(as), aspectos da minha formagao profissional como
a participagdio em cursos, congressos e semindrios, as viagens a Siio Paulo e
Campinas para a supervisio do trabatho, as pautas de reunides na ESEBA,
deliberagdes, atendimentos, acompanhamentos, encaminhamentos... enfim,
uma histéria. Uma histéria de vida. Embarco na aventura de revisitar as
experiéncias vividas. Procuro dirigir o foco do olhar para o objeto de estudo
— os saberes da formadora nas prdticas de formacfio continuada de
professores(as), mas € preciso desfocar, se deliciar, se lambuzar dos
momentos genuinos que celebram o estar vivo, o pulsar. Encontro nas
agendas os didrios de férias, as mensagens para os aniversariantes do dia, o
registro de nascimentos e mortes, as indicagdes de livros, filmes... Um
movimento interessante, novo, curioso se rompe e experiencio o nio-
controle, o imprevisivel. Acontece a travessia, o ponto de ultrapassagem, o
salto e, nesse momento, a possibilidade livre de pensar e de pensar-me. Pelas
fendas, brechas e fissuras, inicio, como pesquisadora, uma viagem sem
roteiro, sem mapas ou cartografias, sem destino. Um trabalho de ler-me,
explicar-me, interpretar-me, perceber-me, formar-me. “Eu, cagador de
mim”. E passando por todas as agendas que vou ao encontro da formadora,
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em mim mesma. Pesquiso dentro da propria pele. Testemunho contradic¢des,
incoeréncias,  avangos,  retrocessos,  circularidades, superacoes,
transcendéncias. Descubro o potencial histdrico - testemunho préprio/alheio,
individual/plural, particular/coletivo, o documento-memdria. Mas é preciso
que me apresse, que entre no ritmo, NO compasso, que apresente um texto
escrito, que organize as questdes para compor o roteiro de entrevista.
Orquestrar o movimento que explodia internamente com o pedido externo
era tarefa desafiadora demais. Nos primeiros dias de outubro consigo
produzir um texto, bem na contramido do pedido, pois dialogo com a
indigestio provocada por um processo de formagiio - o mestrado - que, na
sua forma exigente de ser, cerceia a dogura, a leveza e o prazer de saborear,
de degustar os processos constitutivos do ser pesquisador(a). Dialogar com
os medos, os sentimentos de ambivaléncia, as angustias, a dor, seria o
primeiro passo (talvez por esta raziio ter sido o primeiro texto) para a
conquista da liberdade e da criagciio. Processo curativo. Inauguro um caderno
para que possa acolher essa minha produgiio. Como chami-lo? Brinco com
as idéias: A marginalidade da pesquisa, o didrio da pesquisadora... Aspectos
periféricos das minhas aprendizagens... Curriculo oculto da pesquisadora...
As aprendizagens significativas do constituir-me uma pesquisadora... O
didrio da pesquisadora tem a qualidade do atemporal, do nio-serial. Os
critérios pelos quais sou levada a ele sdo os da provocagiio, da associagio
livre de idéias, do desejo, da liberdade... Espago auto-formativo. (fragmento
do texto produzido pela pesquisadora em novembro de 2000).

E interessante observar como a ldgica dominante (de tradi¢@io positivista)
regula as acdes, os jeitos de pensar ¢ mesmo de ser. Também eu, que procuro superar
esse modo dicotomizado de ver as coisas, me flagro instituindo espagos outros, que néo
o da pesquisa, para dialogar com meu processo formativo e auto-formativo. Sempre na
l6gica exclusiva do isto ou aquilo.

Fazendo o caminho de volta, é possivel entender melhor a epigrafe deste
capitulo: Para chegar ao ponto que ndo conheces, deves tomar o caminho que ndo
conheces.

Foi na aventura de me revisitar, na viagem que fiz sem roteiro, mapas ou
cartografia ao encontro de mim mesmo que cresceu o interesse de ir ao encontro de
outros(as) formadores(as) de professores(as), contando e ouvindo as historias de nos
constituirmos formadores(as), e dos saberes mobilizados e construidos por nds na
trajetéria de vida profissional.

Com base nessas experiéncias, pergunto: Quem sdo os(as) narradores(as) deste
caminho investigativo? Estariam eles(as) dispostos a participar do trabalho por mim

proposto? Quais deveriam ser os critérios de escolha desses(as) narradores(as)?



Mesmo entendendo que fazer escolhas € operar na 16gica exclusiva, do ou isto

ou aquilo, ou este ou aquele, s6 uma delimitagfio levaria & exeqiiibilidade da pesquisa.

Os critérios de escolha dos(as) narradores(as) foram assim definidos: ser
formador(a) de professores(as) em formagiio continuada em servigo; estar trabalhando
na Educacio Infantil e séries iniciais do Ensino Fundamental na cidade de Uberlandia-
MG; estar exercendo o papel de formador(a) nas escolas que tém instituidos em seus

projetos de trabalho espagos e tempos formativos,

Meu interesse investigativo incide sobre os saberes dos(as) formadores(as)
numa dada modalidade formativa - a formag@o continuada, em servigo. Sendo assim, a
realizacfio desse estudo s6 se torna possivel em escolas que possuem essa realidade

concreta em seu Projeto Politico Pedagdgico.

A opg¢do por ser parceira de caminhada desses(as) narradores(as) deve-se ao
fato de grande parte de minha experi€ncia profissional ter sido voltada & formagio
continuada de professores(as) em servigo, na ESEBA, tanto na Educagio Infantil, como
nas primeiras séries do Ensino Fundamental, o que me levaria a encontros fluidos com
esses(as) narradores(as), encontros carregados de uma genuina curiosidade e interesse
pelo narrado. Como nos adverte Thompson (1992, p.230) ao referir-se a discussdo sobre

como obter uma boa entrevista; O essencial é a auténtica curiosidade.

Ora, dadas as condi¢des desejadas, a propria ESEBA poderia se tornar o locus

deste estudo, por cumprir os critérios pensados e discutidos.

No espago e no tempo delimitados, havia trés formadoras de professores(as) na
Instituigéio, fazendo o trabalho de formag@o continuada em servigo. O meu desejo era o
de ir até essas trés formadoras, dialogando sobre o percurso de se tornarem formadoras
¢ de como se deram as construgdes, as desconstrugdes, os movimentos de saltos dos

saberes da formagdo, ao longo do tempo.

Assim pensando, parecia-me ter nas méos o controle dos movimentos que
pretendia realizar na pesquisa. Todavia, a dinimica do processo investigativo foi
apontando outro caminho, ao qual nlio ofereci resisténcia, deixando-me ser conduzida

por ele.

Em meados de maio, solicitei a uma das formadoras de professores(as) da

ESEBA, minha companheira de trabalho do SEAPE (Setor de Apoio ao Processo




Educacional), um encontro, no qual ela era convidada a embarcar também na aventura
de enredar sua historia de vida escolar, sua formacao profissional e suas experiéncias de

trabalho, constitutivas do ser formadora.

Para orientar o nosso didlogo, foram elaboradas algumas questdes para compor
o roteiro de entrevista semi-estruturada (Anexo I). Todavia, nio me senti refém desse
recurso metodoldgico, pois, numa relagdo dialdgica, estamos sempre abertos a embarcar
numa aventura que aponta para novas e insuspeitas direcdes. Questdes provocativas
dirigidas & narradora, além de cumprirem o papel de orientar ¢ organizar o fluxo do
pensamento, possibilitam um maior contato com as experiéncias ¢ um mergulho mais

profundo na busca de entendimento dos movimentos do vivido e do narrado.

Também foi preparado um questiondrio (Anexo II) para ser respondido pela
protagonista desta histéria, no qual busquei algumas informagdes relativas A sua

formagio profissional.

Apés o nosso primeiro encontro, senti necessidade de reencontrd-la, para
completar alguns dados que precisavam ser ampliados, o que aconteceu nos dltimos dias

de junho.

Os nossos encontros foram gravados e, posteriormente, transformados em

linguagem escrita.

A possibilidade de transformar o narrado em linguagem escrita encontra eco no
pensamento de Benjamin (1985, p.210), quando ele afirma que a relagiio entre o ouvinte

e o narrador é dominada pelo interesse em conservar o que foi narrado.

Apds cada encontro com a formadora de professores(as), foram feitas as
anota¢des de campo, colocando minhas impressdes, percep¢des, sentimentos e
observaces do processo vivido, bem como as falas que se deixaram escapar por entre
os espagos ¢ tempos do narrado. Essas anotagdes funcionaram como muletas da
meméria, auxiliando no processo de recriagfio e reconstru¢io da histéria de tornar-se

formadora de professores(as).

Entendendo que todo e qualquer encontro ¢ pritica social concreta, dialdgica,
que se processa entre sujeitos histéricos e socialmente constituidos, libertei-me do

pensamento ingénuo de pensd-los de forma harmdnica e previsivel, para concebé-los
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como espagos politicos, descontinuos, contraditérios, imprevisiveis, abertos, palco de

negociagdes dos mundos de significa¢do privados e piblicos (Molon, 1999, p. 71).

Merece ser aqui lembrada uma das reflexdes de Portelli (1997, p.49), um

historiador oral italiano, sobre a histoéria oral:

¢ sumamente importante (...) ndo simular igualdade (..) mas buscar
igualdade (...) Para mim, o importante é ndo parccer superior em rela¢do
pessoa com quem estamos conversando e ndo fingir algo que ndo somos,
limite-se a agir com espontaneidade.

Os encontros constituem momentos de trocas efetivas e de real envolvimento
em que histérias se entrelagam, vozes se cruzam, olhares se mesclam. Pesquisadora e
formadora, entdo atores, protagonistas em acfo, experimentam total indiferenciacéo,
sendo esperado da pesquisadora que, mesmo percebendo esta complexa rede simbidtica
que se estabelece nos encontros, possa realizar o movimento de distanciamento
reflexivo que lhe garanta o rigor do trabalho: tem de possuir o segredo da distincia
exata, do equilibrio preciso entre a proximidade e o afastamento, entre a presenca ¢ a

auséncia (Larrosa, 1999, p. 91).

Também espera-se da pesquisadora uma atitude respeitosa, flexivel,
espontinea, curiosa, uma forma de conduzir o processo com delicadeza, arte, intui¢o e
amorosidade, desenvolvendo o sensivel olhar pensante, capaz de captar o outro, a si
propria e a experiéncia, na sua largueza maior. Espera-se também que ndo se esqueca de
lembrar que os formadores(as) tém plena autoridade sobre o conteddo da experiéncia

que desejam compartilhar.

Sabemos que ndo € trangiiilo para muitos de nds falar sobre nés mesmos, nos
olharmos, nos escutarmos, nos percebermos, nos sentirmos, nos refletirmos... Esse
movimento de nos voltarmos para dentro de nés mesmos é exigente, doloroso e
angustiante, 0 que nos leva muitas vezes a desistir da empreitada. Entrar em contato
com experiéncias passadas, recordagdes, lembrangas ¢ memdrias implica muitas vezes
reviver momentos que gostarfamos de esquecer e lutamos para fazé-lo, por nos
causarem dor. E, assim como € preciso educar 0 medo e a coragem, também § preciso
educar a dor. Nesse sentido, como € sibio o esquecimento, como é protetor! Esquecer,
lembrar, esquecer para ndo lembrar, lembrar de esquecer. Lembrar para reparar, lembrar

para reconstruir.




A base material sobre a qual se assenta o trabalho com narrativas é a memoria.
Benjamin (1985, p. 211) nos lembra que a reminiscéncia funda a cadeia da tradicdo,
que transmite os acontecimentos de gera¢do em geracdo. Ela corresponde & musa épica
no sentido mais amplo. O mesmo autor, no seu didlogo com o narrador e as narrativas,
nos lembra que

comum a todos os grandes narradores ¢ a facilidade com que se movem
para cima e para baixo nos degraus de sua experiéncia, como numa escada.

Uma escada que chega até o centro da terra e que se perde nas nuvens — é a
imageni de uma experiéncia coletiva (Idem, p. 215).

.

E preciso muita coragem, desejo, ousadia e disponibilidade interna para
embarcar nessa viagem - o trabalho com narrativas. Se concordamos que o trabalho de
rememorar ¢ um trabalho ativo e auto-formativo, temos que concordar com a concepgio
construtiva de Eclea Bosi (1983, p.17) sobre memdria: Lembrar ndo ¢ reviver, mas
refazer, reconstruir, repensar, com imagens e idéias de hoje, as experiéncias do

passado.

Depois da transcrigio das entrevistas realizadas, iniciei, como fazem os
artesfios, o trabalho cuidadoso e delicado de composi¢do do percurso profissional dessa
personagem, somando a sua a minha voz e a voz de alguns autores, num didlogo aberto,
fluido, dinidmico. Esse exercicio de didlogo com os dados foi batizado de Narrativa
Dial6égica. Momento privilegiado de leitura dos saberes da formadora, construidos nas

relacOes concretas de trabalho, a partir do interior da escola.

Esse material, na verdade uma histéria de constituicio da formadora de
professores(as), foi apresentado no exame de qualificacio. A orientagiio que recebi foi
que mergulhasse na narrativa dessa formadora, buscando ali os elementos para o nosso
didlogo, por entenderem que ali jd estavam dados preciosos que permitiriam a tecitura

deste trabalho.

A forma como me propus a dialogar com sua histéria de constituir-se
formadora de professores(as) € com os saberes produzidos no tempo, e que lhe servem
de pontos de ancoragem nas agOes de formar professores(as) em formagdo continuada

em servico, guarda uma relagdio de proximidade com o modo foram conduzidos nossos
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encontros. Neles, as palavras(’ se cruzaram, as palavras alheias se re-elaboraram
dialogicamente em palavras proprias alheigs (Bakhtin, 1985, apud Fontana, 1996, p.
130), as experiéncias se mesclaram e, na qualidade de um trabatho compartithado, co-
elaboramos os dados de nossa investigagao.

Nesse sentido, a narracdo do percurso profissional dessa formadora de
professores(as) se faz numa dimensdo dialogica dada por Bakhtin’ e por alguns autores®
que conversam com as suas idéias, que buscam inspiragfio em seu pensamento, em suas

obras para a realizagfio de seus trabalhos.

O conceito de dialogismo dado por Bakhtin em seus estudos sobre a linguagem

é o de que

as palavras que nos usamos estdo sempre marcadas pelo OUTRO - tanto o
QUTRO ou OUTROS que me precederam nos usos dessas palavras ¢ as
povoaraim cont seis sentidos, quanto o OUTRQO — imagem do interlocutor
para quem me dirijo, presente ou virtual, imagem esta que povoa ¢ (ambém
marca a minha enunciagdo (Silveira, 1996, p.67).

A dialogia implica sempre polifonia (multiplicidade de vozes) e polissemia
(multiplicidade de sentidos), que se encontram, confrontam-se ¢ orquestran-se em cada
um de nés (Fontana, 2000, p.64), num movimento em que a relagio Eu-Outro,
subjetividade individual e subjetividade social, se entrelagam numa mesma malha, em

composig¢des e configuragdes multiplas.

Neste trabalho investigativo, a fala® da protagonista torna-se o centro da
modalidade discursiva, sobre a qual se fazem aproximacdes provisorias, no sentido de
atribuir sentidos e significados e de buscar compreender que saberes $do esses, como
esses saberes, fundados na prdtica, no trabalho cotidiano, na experiéncia vivida em
partilha, se revelam, e como capturd-los na dimensdo do movimento da relagio

dialogica.

¢ A palavra ¢ entendida por Bakhtin como a arena onde se confrontam os valores sociais contraditérios:
os conflitos da lingua refletem os conflitos da classe no interior mesmo do sistema: comunidade
semiotica e classe social ndo se recobrem (Bakhtin, 1979, p. 4).

7 Para Bakhtin, didlogo ndo significa apenas alterndncia de vozes (...) mas implica o encontro e a
incorporagdo de vozes em uni espago e um lempo sécio-historico (...) no sentido mesmo que as vozes dos
outros est@io sempre povoando a nossa atividade mental individual (Fontana, 1996, p. 25).

& A titulo de ilustraciio, podem ser citados os trabalhos de Fontana (1996; 2000); Costa (1996); Kramer
(1998); Kramer ¢ Souza (1996); Magnani (1997), dentre outros.

? Bakhtin entende que o homen s6 pode ser estudado como produtor de textos, como sujeito que ten voz,
nunca como coisa ou objeto e, nesse sentido, o conhecimento sé pode ter cardter dialogico.
Conhecimento dialogico é acontecimento. E encontro (Kramer, 1998, p.24-25).
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O didlogo com os dados passa pelo momento da formacfo inicial da
protagonista, seguindo depois para os diferentes movimentos de sua trajetéria

profissional: o da professora ¢ o da formadora de professores(as).

Em cada um desses movimentos, procurei ler os saberes proprios (e préprios
alheios) da formadora em agdes concretas de formagio, quer de alunos e alunas, quer de
professores e professoras, bem como 0 modo como esses saberes se transformam ao

longo do tempo.

Com Glducia, entrelagamos os fios da histéria de nos constituirmos formadoras
de professores(as) em formacfio continuada em servigo, a partir do interior da escola. O
didlogo com sua histéria viva, construida a cada dia e em todos os dias de sua vida, é

que faz transbordar de sentido este trabalho investigativo.
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CAPITULO II

NOS FIOS DA HISTORIA, A FORMACAO DE PROFESSORES(AS)

Contar historias sempre foi a arte de contd-las de novo, e ela se perde
quando as historias ndo sdo mais conservadas. Ela se perde porque
ninguém mais fla ou tece enquanto ouve a historia.

Walter Benjamin

Tramas que se enrcdam: formaciio, profissionalizacio, saberes, identidade ¢
autonomia docente

O século XXI, palco atual da trama da nossa aventura pelo cosmos, tem sua
aurora marcada pela contradi¢do entre um altissimo desenvolvimento tecnoldgico e a

miséria absoluta de imensas massas de oprimidos.

Estamos testemunhando um mundo complexo, variado, desigual, ambiguo, em
processo acelerado de informatizagdo e circulagiio de significados, que se globaliza
regido pela 16gica capitalista, cujos efeitos se fazem sentir na vida da gente, na
literatura, na ciéncia, na arte, na cultura, na religido, nos valores, crengas e tradi¢des,
levando-nos a rever muitas das nossas prdticas sociais € a problematizar as certezas em
que nos apoiamos para construir os sentidos sobre as coisas do mundo. Emerge a era da

complexidade e suas exigéncias para a compreensdo dessa aldeia global em movimento.

A velocidade da produgdo e divulgacio do conhecimento cientifico é
cruelmente acelerada, reclamando, num espago de tempo muito curto, a construgiio de
novas e complexas estruturas para o pensar. Somos levados a um consumo frenético da
literatura nacional e estrangeira cotidianamente langada no mercado que, a0 mesmo
tempo em que nos coloca em relagdo com a diversidade de obras produzidas,
paradoxalmente, impede o encontro fluido, sensivel, critico e cuidadoso na seleciio e

apropriacio desses bens de consumo produzidos pela humanidade.

Esse periodo assinala que o processo histérico da humanidade evoluird aos

saltos, que as mudangas serdo irreversivelmente mais rdpidas e, espacialmente, mais
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abrangentes. As descobertas, os inventos e reinvencdes serdo simultiineos, em rede, ¢ os
conceitos de sincronia e diacronia se entrelagardo, urdidos na tonalidade dada pela

complexidade do real.

O novo cendrio se apresenta de um modo inquietante, desafiador e
imprevisivel, marcado pelo pluralismo e pela diversidade, e o que vislumbramos pelo
caminho € o espago do conflito, da resisténcia, da crise, das fissuras. Espacos vdrios se
abrem em fendas para diferentes e criativas maneiras de olhar, sentir, pensar, julgar,
decidir, agir... Espacos de superagdio e transformacdio. Momento rico de aprendizagens,
que dd que pensar’’. Tempo de transi¢io, desenhado nos movimentos contraditérios e
ambiguos, objetivados no pensamento e nas agdes concretas e que transitam entre a
rigidez e o apego a certezas e dogmas (sempre questiondveis) e a plasticidade de um

pensamento vivo que problematiza e que constroi.

I nesse contexto ambiguo, transitorio e de crise do mundo contemporineo que
este trabalho de pesquisa se aproxima do debate atual sobre a formagiio dos(as)
professores(as), bem como de suas relagdes com o movimento de profissionaliza¢o, os

saberes, a identidade e a autonomia docente.

O desejo e o interesse apaixonado de compor um texto que articule, no didlogo,
todos esses elementos, me seduz e provoca, ao mesmo tempo que desafia a percorrer um
caminho que eu nunca antes havia trilhado. Pensar dentro de uma ldgica transitiva'' na
tecitura do texto foi a brecha encontrada para exercitar a desconstru¢do da rigidez
imperiosa de esquemas de pensamento construidos ao longo de minha histéria de vida,
nos encontros com as histérias dos vérios outros, na formagio académica, no trabalho
de formagio continuada de professores(as) e que foram dando contorno a uma particular
maneira de olhar, de pensar e de estar no mundo. Realizar, na pesquisa, o exercicio de
superagiio de modos de pensar, sempre na perspectiva do devir, € aproximar o trabalho

investigativo da vida, o que o torna pleno de sentido ¢ significado para a pesquisadora.

" Expressdo utilizada por Deleuze e citada por Larrosa ¢ Lara (1998, p. 10) na distin¢@o entre os objetos
de reconhecimento ¢ os encontros que for¢am o pensar. No primeiro caso, o pensamento supde tudo o que
questiona e esta, como diz Deleuze, ‘cheio de si mesmo’. No segundo caso, o pensamento é um modo da
sensibilidade ¢ da paixdo diante daquilo que com()ve a alma e a deixa perplexa. E somente nessa r elacdo
sem:vel e apaixonada com o que ‘dd que pensar’ o pensamento é também uma aprendizagem.

A I6gica transitiva procura operar dentro de uma qualidade de pensamento dialégico, simultineo,
integrador, inclusivo.




Mas como fazer esse movimento dialégico que alinhave, numa mesma rede, as
relaces entre formagdo, profissionalizagiio, saberes, identidade e autonomia docente?
No desafio da complexidade da vtarefa, busquei na histéria (talvez porque ela me
encante) o eixo desse didlogo. Historia tecida por diversos atores - personagens reais,
intelectuais ousados - € que se passa em cendrios vivos, marcados por fatores

econdmicos, sociais, culturais, ideolégicos, éticos, politicos, nacionais e internacionais.

Nos fios da Historia da Educagiio no Brasil, procurei localizar os movimentos
de formagiio e profissionalizagdo docente, bem como os aspectos facilitadores e
obstacularizadores da construciio da identidade profissional do(a) professor(a). Dirigi o
olhar para o paradigma hegemdnico de formagio de professores(as) - modelo da
racionalidade técnica - e para as tendéncias emergentes de formaciio - modelo do(a)
professor(a) reflexivo, pesquisador(a) de sua prdtica -, buscando um didlogo sempre

aberto com os saberes docentes.

Pensar nessa configuragiio de construgio do texto, tendo como eixo dialdgico a
histéria, é manter viva a relagio de interioridade com o movimento realizado na
pesquisa, que narra o percurso profissional (a histdria) de constitui¢do da formadora de
professores(as) a partir do interior da escola, nas relagdes reais de trabalho. Nesse
processo de tornar-se - movimento do devir - a formadora constréi sua identidade,
mobiliza e produz saberes, exercita sua autonomia profissional, trabalha a favor do

movimento de profissionalizagdo docente.

Pela histéria, os movimentos de formagcio e profissionaliza¢iio docente

Nos dltimos anos, testemunhamos o interesse crescente pelo tema da formagio
de professores(as), através de indmeras produgGes de pesquisas cientificas, geradoras de
conhecimentos novos. Os resultados dessas investigagdes t€m originado diversas
publicacdes e véem sendo amplamente discutidos, tanto nos féruns intimos de debate da
categoria - reunides anuais da Associagdo Nacional de Pés-Graduagiio e Pesquisa em
Educaciio (ANPED) - como nos grandes eventos da drea - congressos, simpésios e
semindrios - a0 mesmo tempo em que se elaboram politicas de reforma educacional e
constituem-se comissdes encarregadas de avaliar as situacSes e apontar estratégias mais

eficazes que déem conta das questdes diagnosticadas.




Em recente trabalho, André, Simdes, Carvalho e Brzezinski (1999) analisaram
o tema da formacio do(a) professor(a), sob os aspectos do crescimento e das tendéncias
temdticas das producdes de teses e dissertacdes defendidas nos programas de pos-
graduaciio em educagdo do pafs, de 1990 a 1996, dos artigos publicados em 10
periddicos da drea, no perfodo de 1990 a 1997, das pesquisas apresentadas no Grupo de
Trabalho Formaciio de Professores da ANPED, de 1992 a 1998. Seus estudos
permitiram identificar uma significativa preocupacdo com o preparo do professor para
atuar nas séries iniciais do Ensino Fundamental, preocupaciio esta datada do Brasil
Império, e também revelaram que as diversas fontes analisadas mostram um excesso de
discurso sobre o tema da formagdo docente e uma escassez de dados empiricos para

referenciar prdticas e politicas educacionais (p. 309).

As conclusdes a que chegaram as autoras nos levam a pensar sobre o desafio
que ¢ aproximarmo-nos desse objeto de estudo - a formacilo de professores(as) - e
poder, penetrando em suas malhas e redes de significados, compreendé-lo na sua
historicidade, no seu movimento, dada a diversidade e multiplicidade de fatores que se
relacionam na sua composigiio. Coordenar fatores internos e externos exige a habilidade

de um maestro, sempre sensivel aos movimentos, aos (empos € espagos, a harmonia.

Pensar a formacio de professores(as) ¢ pensar no processo histérico da
profissionalizaciio docente, que a0 longo do tempo foi adquirindo formas e contornos,
até assumir uma configuragiio mais delineada, atualmente expressa na Lei de Diretrizes
e Bases da Educagiio Nacional - Lei n° 9.394 de 20 de dezembro de 1996. Esse processo
se deu através dos movimentos de organizacdo, engajamento e luta dos profissionais da

educaciio, conferindo um estatuto legal ao exercicio da profissio.

Pensar a formacdio de professores(as) € também pensar na formacfio inicial e
continuada, que deve garantir os processos de aprender-ensinar-aprender. E pensar nos
paradigmas orientadores dos programas de formagdo que, tradicionalmente inspirados
pela matriz positivista, apoiaram-se no modelo da racionalidade técnica para formar
professores(as) e que, mais recentemente, t€m buscado na matriz critico-reflexiva
subsidios para a formagdo do(a) profissional reflexivo/investigativo.

Pensar a formagdo de professores(as) € pensar na identidade profissional do(a)
professor(a), construfida a partir da teia de relacBes que os(as) professores(as)

estabelecem com seus pares, com 0s alunos e alunas, com pais e mées, nas escolas, nos




sindicatos e nas universidades. Construida também nas experiéncias partilhadas dos
cddigos lingtiisticos e de ressignificagdes da linguagem e, ainda, pela significacdo social
e pessoal conferida ao oficio da docéncia, a partir de representagdes, de crencas, de

valores, da histdria de vida.

Pensar a formagfio de professore(as) € pensar no conjunto de saberes que lhes
sfo préprios, produzidos no exercicio profissional da profissdo, e que a0 mesmo tempo
o distinguem do cidadio comum e de outros profissionais (cardter unitirio e

diferenciador do processo identitdrio).

Pensar a formacdo de professores(as) ¢ jamais esquecer de seus atores -
protagonistas em acfio, personagens vivos, produtores de saberes - e dos multiplos

CEendrios em que se passam as (ramas intersubjetivas no jogo de tornar-se professor(a).

Pensar a formacdo de professores(as) € ter sempre presente, a cada dia e todo
dia, a dimensio do devir, do processo inacabado e inconcluso dessa profissio de

professor(a).

Pensares varios, complexos, articulados inspiram a tecitura deste trabalho de
pesquisa. Revisitar a histéria, conferindo-lhe sentido para pensar a formagio de
professores(as), hoje, parece ser um caminho interessante. Sigo, entdo, os fios da

histéria da Educagdo no Brasil.

No Brasil Colénia, a igreja catdlica regulou a pritica da profissionaliza¢io
docente € os personagens centrais da educagio foram os jesuitas. Nas entranhas das
congregagdes religiosas, conceberam, gestaram e desenvolveram um corpo de saberes ¢
de técnicas e um conjunto de normas e de valores (N6voa, 1995b, p.13) que se
constitufram em verdadeiros esteios orientadores das prdticas da profissio docente. Ser
professor era inspirar-se no modelo do padre, incorporando valores, atitudes e virtudes
de um verdadeiro missiondrio. Haveria de se ter vocagio para a missdo de ensinar. Fé,
bondade, sacrificio, doagdo, abnegagiio, paciéncia e sabedoria eram alguns dos

predicados essenciais da profisséo.

A profissio de professor foi concebida como uma ocupagiio secunddria e niio
especializada, uma vez que os professores religiosos tinham que se dedicar, essencial e

prioritariamente, as questdes da Igreja.

(O]
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E importante sublinhar o cardter histérico da relagio dos(as) professores(as)
com o saber, quase sempre produzido no exterior do “mundo dos professores”, por
tedricos e especialistas varios (N6voa, 1995b, p.13). Tradicionalmente, a alguns poucos
(pesquisadores(as)) coube o trabalho intelectual e aos outros (professores(as)), o
trabalho manual. Aos primeiros, a ocupagdo com a produgio de saberes, a teoria, € aos
Gltimos, a atividade de formacdo, o ensino, a prdtica. Portanto, é também histdrica a

divisdlo entre ensino e pesquisa; teoria e prética; professor(a) e pesquisador(a).

Na esteira desse debate, Gauthier (1998) identifica a existéncia de (rés
categorias relacionadas as profissdes: oficios sem saberes; saberes sem oficio e oficio
feito de saberes, examinando, um por um, os saberes necessdrios & profissionalizagiio
docente: O saber disciplinar; O saber curricular; O saber das ciéncias da educagdo; O
saber da tradicdo pedagégica; O saber experiencial e, finalmente, O saber da a¢do
pedagogica.

A primeira categoria, ‘oficios sen saberes’, abrangeria uma falta de
sistematizacdo de um saber proprio do docente envolvendo bom senso,
intuigdo, experiéncia, etc. Ja os ‘saberes sem oficio’ caracterizam-se pela
formalizagdo do ensino, reduzindo a sua complexidade e a reflexdo que é
presente na pratica docente. Acabam-se tornando saberes que ndo condizem
com a realidade. Esta categoria, de certa forma, ndo contribui para o
fortalecimento da profissionalizagdo docente. A terceira categoria apresenta
um ‘oficio feito de saberes’, que abrangeria vdrios saberes que sdo
mobilizados pelo professor e sua prdtica (Nunes, 2001, p. 33).

Dentre os virios saberes mobilizados pelo(a) professor(a) no oficio de ensinar,
gostarfamos de destacar o ‘saber da tradi¢do pedagogica’, relativo ao saber de dar
aulas que serd adaptado e modificado pelo saber experiencial e, principalmente,
validado ou ndo pelo saber da agdo pedagégica (ldem, p.34), uma vez que suas

origens remontam ao século XVIL

Se revisitarmos a nossa memoria, podemos trazer dos(as) professores(as) que
tivemos marcas significativas que se expressam na nossa maneira de dar aulas, na forma
como nos relacionamos € nos vinculamos com nossos alunos e alunas, com 0s nossos
pares, com os saberes, numa espécie de intervalo da consciéncia. Nessa perspectiva,
cada um tem uma representagdo da escola que o determina antes mesmo de ler feito um

curso de formagdo de professores, na universidade (Gauthier, 1998, p. 32).

No jogo das multiplas relagdes sociais, fomos nos constituindo e construindo

nossa identidade de ser professor(a) e assim, ao longo de nossa vida escolar
>
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mergulhados no cotidiano da escola, fomos produzindo saberes sobre o ensino, sobre
como ensinar e sobre 0s papéis de professor(a) e aluno(a).
Os vestigios da socializa¢do primdria e da socializagdo escolar do professor
ficam, portanto, fortemente marcados por referenciais de ordem temporal
(...) A temporalidade estruturou, portanto, a memoriza¢@o de experiéncias

educativas marcantes para a construgdo do EU profissional (Tardif e

Raymond, 2000, p. 216).

Nesse momento da histdria, o papel da educagiio foi o de domesticar e
disciplinar a vida, os corpos e os comportamentos dos individuos. Os saberes eram

prescritivos ¢ normativos e o(a) professor(a), comparado a um artesdo, a um prtico.

As marcas deixadas pela educagiio no Brasil ColOnia caracterizaram-se pelo
apego ao dogma e 2 autoridade; pela preocupagdo com a difusiio de um credo religioso,
mais que pela educagiio como ato politico, social e cultural; pelo anticientificismo,
materializado na negacdo da pesquisa cientifica, da experimentagiio e de acdes de

formagdo de espiritos curiosos, questionadores, investigativos.

Se a0s jesuitas podemos atribuir o mérito decorrente dos primeiros esforgos na
construciio de um corpus de saberes necessdrios a construgcdo da identidade docente,
igualmente a eles atribuimos a génese das relagdes hierarquizadas entre os que
produzem e os que reproduzem os saberes, heranga que atravessa toda a histdria

profissional da profissdo docente.

Em 1759 os jesuitas foram expulsos do Brasil, extinguindo uma organizac¢io
secular de educagfio. Nesse momento, Os personagens da educacglo, andnimos, se
distribuiram entre leigos e outras ordens religiosas. Iniciou-se o processo de

estatizagdo do ensino [que] consiste, sobretudo, na substitui¢do de um corpo
de professores religiosos (ou sob o controlo da Igreja) por um corpo de
professores laicos (ou sob o controlo do Estado), sem que, no entanto, tenha

havido mudangas significativas nas motivagdes, nas normas e nos valores
“originais” da profissdo docente (NOvoa, 1995b, p. 12).

Sabe-se que a influéncia do clero na educagio jamais foi apagada, mesmo com
a expulsdo dos jesuitas. Convém assinalar que

os professores nunca procederam a codificagio formal das regras
deontologicas™, o que se explica pelo facto de lhes terem sido impostas do

o) . L, . ros + .
2" A deontologia ¢ o estudo dos principios, fundamentos e sistemas de moral; tratado dos deveres
(Ferreira, 19--, p. 433).

34




exterior, primeiro pela Igreja e depois pelo Estado, institui¢des
“mediadoras ™ das relagdes internas e externas da profissdo docente
(Né6voa, 1995b, p.13).

No Brasil Império, a expansdo escolar acentuou-se com a promulgacio da
Primeira Constitui¢do Brasileira, outorgada por D. Pedro I, em 11 de dezembro de 1823,
decretando, em seu art.1° a criagdo de escola de primeiras letras em todas as cidades,
vilas e lugarejos: no art.11, a criagdo de escolas para meninas, nas cidades e vilas
mais populosas e, no art. 179, a garantia da instru¢do primdria gratuita a todos os
cidaddos (Barbosa, 1988, p.61). Através desse dispositivo constitucional, procurava-se
reverter o quadro desolador e vergonhoso no qual se encontrava o Brasil, com a imensa

maioria da populagfio analfabeta.

Sabe-se, por tradi¢io, que as leis inaplicadas nesse pais tornam-se “letra
morta”. E foi o que aconteceu. Nenhum dos dispositivos constitucionais foi cumprido.
As escolas primdrias brasileiras adotaram, importando-o da Inglaterra (1824), o método
lancasteriano, visando preparar os alunos mais inteligentes para  transmitir
conhecimentos a seus colegas. Criou-se, assim, a figura dos “alunos-mestres”. Os
historiadores avaliam esse método nefasto para a educagdo primdria brasileira.
Considerado economicamente vantajoso, por permitir a expansiio de classes sem a
contrataciio de novos professores, permaneceu por quinze anos orientando as priticas

das escolas primdrias.

O mascaramento da figura do(a) professor(a) em nada contribuiu para a
afirmacfio e o reconhecimento social da profissdo. Retardou-se, portanto, o processo de
profissionalizagio da profissio docente. Werebe (1974), ao referir-se 2
qualificacfio/formagdio do corpo docente das escolas primdrias, diz:

Os professores primdrios escolhidos sem  nenhum  critério, leigos
completamente sem preparo, eram pessimamente pagos, desconsiderados

pelas autoridades e pela populagdo e se afastavam do magistério, 1do logo
conseguiam um trabalho melhor. (p. 370)

A autora nos faz uma revelac@o curiosa, dizendo da insuficiéncia das escolas
de ensino normal, formadora de professores(as), indispensdvel para reverter a situacfo
dada:

A de Sdo Paulo, fundada em 1846, com um iinico professor, foi fechada em
1867, reaberta em 1874, novamente fechada em 1877, para reafirmar-se s¢

|58}
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no fim do Império, em 1880. As demais que se criaram - a de Niterdi, em
1835, a da Bahia, em 1836, e a do Ceard, em 1845 - também néo foram
adiante (Werebe, 1974, p. 370).

Né6voa (1995b) analisa o papel central que as institui¢des de formacéio ocupam
na produgio e reprodugdo do conjunto de saberes ¢ do sistema de normas da profissdo
docente: Mais do que formar professores (a titulo individual), as escolas normais
produzem a profissdo docente (a nivel colectivo), contribuindo para a socializagdo de

seus membros ¢ para a génese de uma cultura profissional (p.15).

De modo bastante ténue, foi-se configurando a profissio docente no seio das

escolas de formagiio de professores(as).

Por decreto governamental, em 1854, ¢ regulamentada a lei de Reforma do

Ensino na Corte, regularizando o ensino oficial, primdrio e secunddrio, bem como os

colégios particulares, que na ocasifio constitufam a maioria absoluta das institui¢des de
ensino. Pela lei,

ficava o governo, finalmente, autorizado a reformar o ensino primdrio e

secunddrio na Corte e a criar um organismo lécnico-administrativo

encarregado de supervisionar as escolas piblicas e os estabelecimentos
particulares sediados na Capital do Império (Haidar, 1972, p.170).

Inaugura-se, portanto, no Brasil Império, a atribui¢do de fiscalizador do ensino
ao Estado, uma vez que, a ele, era designada a fungio de fiscalizar as escolas oficiais e

particulares.

Ao Estado cumpria, todavia, a tarefa de expandir o ensino puiblico gratuito,
obrigatdrio e laico, disposi¢do constitucional ainda hoje colocada como um desafio,

merecedora de grandes esforgos ¢ vontade politica para ser superada.

Nesse momento histérico, emergia no cendrio educacional brasileiro Rui
Barbosa e o parecer de 1882, considerado um projeto de Reforma Global da Educaciio
Brasileira. Nesse parecer, podemos ver expressas as primeiras preocupa¢des com o
processo que, mais tarde, viria confertr um estatuto legal a profissdo docente, revelado
na necessidade de se realizar um estudo do pessoal docente quanto a formacdo, formas

de ingresso e de aperfeigoamento na carreira docente.

Quanto 2 formagiio do pessoal docente, Rui Barbosa tecia duras criticas as

escolas normais, formadoras de professores(as):




Mas desde ja fique consignado que, salvas as differencas pessoaes de
intelligencia e instrucedo de alguns professores, em quem, seja como for, o
talento e o estudo ndo podem supprir a mingua de preparagdo pedagogica,
impossivel nos estabelecimentos que entre nés assoalham o titulo de escolas
normaes, e que no geral ndo sdo sendo normas pretenciosas da antiga
rotina — o que se asyla sob o tecto desses edificios opulentos é, nem mais
nem menos, a velha tradi¢d@o dos obsoletos processos de cultura humana,
cujos resultados em loda parte sempre foram a cachexia geral das
intelligencias e o entibiamento das qualidades moraes entre as geragdes
nascentes (sic.) (Pereira, 1932, p.299).

Denunciava a precariedade do ensino ministrado na formagiio de
professores(as) e considerava louvdvel que, no quadro das institui¢des docentes
mantidas pelo orgamento nacional, se fizesse a ciéncia dos fendmenos observdveis e dos
fatos demonstrdaveis. Eram as idéias positivistas influenciando o pensamento de Rui

Barbosa.

O espirito que animou a politica educacional do Brasil da Primeira Republica
ou Republica Velha, concentrou-s¢ na criacdo de um sistema escolar capaz de
democratizar o ensino primdrio, pdblico, gratuito ¢ laico. Foram criados os Grupos
Escolares, pois pretendia-se, a partir do principio de democratizacio do ensino,

alfabetizar as massas populares, colocando todos 0s trabalhadores dentro da escola.

Todavia, cumprir o dispositivo legal de universalizagio da educacio nio
implicava rebaixar a qualidade do ensino. O que se viu, ja a partir da Primeira
Reptiblica, foi que a seriedade, a exigéncia e o rigor exagerados tornaram o ensino
elitista, excluindo da escola um nimero imenso de pessoas, especialmente os poucos
trabalhadores que nela conseguiram ingressar. Fora da escola, a classe trabalhadora
deixou de se apropriar dos bens culturais produzidos pela humanidade e transmitidos

pela instituicio escolar. Duplamente marginais! Marginais da cultura e do capital.

Os excluidos da escola somavam um contingente significativo da populagiio,
caracterizando o fendmeno da evasdo escolar, uma das causas do alto indice de
analfabetos no pafs - desafio também colocado para o século XXI. Como se vé, a tensio
causada pelo problema da seletividade na educagfio € tdo antiga quanto a prépria criagio
do sistema educacional formal no pais.

No inicio da Segunda Republica, a expressdo mais genuina do pensamento
pedagégico foi o Manifesto dos Pioneiros de 1932, dirigido ao povo e ao governo,

propondo as bases para uma Reforma do Sistema Educacional Brasileiro.




Por iniciativa do Estado - governo Getulio Vargas, e aceitando colaborar com
ele na elaboraciio de uma politica educacional para o pais, os Pioneiros, defensores de
uma pedagogia liberal, laica, gratuita, obrigatéria e universal, dirigiram seus esforgos

para a feitura da grande obra.

Contagiados pelo movimento da Escola Nova, cujo representante mdximo € o
norte-americano John Dewey, eles propuseram uma modernizag@o no ensino, por meio
do primado da pesquisa, da experiéncia, da invengdio, da criatividade e da descoberta,
combatendo as formas arcaicas, elitistas e autoritdrias reinantes nas concepgdes

tradicionais.

O Movimento da Educa¢do Nova (..) é a conseqiiéneia de uma lenta
evolugdo cultural que impds socialmente a idéia de escola e o produto da
afirmagdo das “novas’ ciéncias sociais ¢ humanas (nomeadamente das
ciencias da educagdo), mas representa também um forte contributo para a
configuragdo do modelo do professor profissional (N6voa, 1995b, p.16).

Outras motivacdes desse esfor¢o de moderniza¢do do ensino podem ser
atribuidas ao processo de modernizagio geral da sociedade brasileira — industrializa¢io
e urbanizagio da sociedade, e ao desenvolvimento das ciéncias da educagiio, sobretudo
o da Psicologia. Pensar a complexidade de um projeto de Reforma Educacional
implicava, dentre outros aspectos, pensar a formacdo de professores(as). Os autores do
Manifesto teceram criticas severas quanto ao recrutamento dos(as) professores(as) em
todas as carreiras, apontando a falta de preparagdo profissional como um grave

problema que deveria ser superado. Criticaram a formagido do(a) professor(a):

O magistério primdrio, preparado em escolas especiaes (escolas normaes),
de caracter mais propedeutico, e, as vezes mixto, com seus cursos geral e de
especializagdo  profissional,  ndo recebe, por via de regra, nesses
estabelecimentos, de nivel secundario, nem uma solida preparacgdo
pedagogica, nem a educagdo geral em que ella deve basear-se. A
preparagdo dos professores, como se ve¢, ¢ tratada entre nos, de maneira
differente, quando ndo ¢ inteiramente descuidada, como se a funceio
educacional, de todas as func¢des publicas a mais importante, ‘ﬁ)sse‘ a unica
para cujo exercicio ndo houvesse necessidade de qualquer preparagio
profissional. Todos os professores, de todos os grdos, cuja preparagdo geral
se adquirird nos estabelecimentos de ensino seczma’arid, devem, no entanto
formar o seu espirilo  pedagogico, conjunctamente, nos cursos"
universitarios, em faculdades ou escolas normaes, elevadas ao nivel
superior ¢ mcorjporadas das universidades (Fragmento do texto: O
Manifesto dos Pioneiros, apud Ghiraldelli, 1990, p.73).




Manifestaram-se contrdrios & tradicfio das hierarquias docentes, baseadas na
diferencia¢io dos graus de ensino e de remuneragdo, por ferir o principio da unidade na
formagdo dos(as) professores(as), que deve seguir a trajetoria dos estudos do magistério
as universidades. A formac@o universitdria dos(as) professores(as) seria, na concep¢io
desses pensadores,

o unico meio de, elevando-lhes em verticalidade a cultura, e abrindo-lhes a
vida sobre todos os horizontes, estabelecer, entre todos, para a realizagéo
da obra educacional, uma comprehensdo reciproca, uma vida sentimental
commun e wm Vigoroso espirito commun nas aspiragdes ¢ nos ideaes

(Fragmento do texto: O Manifesto dos Pioneiros, apud Ghiraldelli,
1990, p.73).

A aplicacio do método cientifico, préprio das ciéncias naturais, aos problemas
da educagiio, exigia que os(as) professores(as) tivessem um preparo técnico-
instrumental que os capacitasse a langar mio, em suas prdticas educativas, do rigor
cientifico, medindo os resultados obtidos pelos(as) alunos(as) em avaliagdes de
aprendizagens (critério quantitativo), observando atentamente as modificacdes nos

processos e técnicas de ensino, numa atitude artificial de distanciamento e neutralidade.

Ora, dadas as exigéncias da formagdo de um profissional competente, que
escola estaria apta para formd-lo? Com certeza, ndo seriam as escolas normais, de nivel
secunddrio, avaliadas como espagos extremamente inadequados para esta funcgiio. Falou-
se em formar os(as) professores(as) em cursos superiores, elevando-lhes em
verticalidade a cultura, considerando serem estes 0s espacos legitimos de producéo e

circulagfio do conhecimento construido pela humanidade.

O texto do Manifesto nfo faz referéncia a propostas que visassem elevar a
qualidade da formagdo dos(as) professores(as), realizada nas escolas normais, aspecto
este que lamentamos profundamente, pois, no final da Década da Educagiio, instituida
pela nova Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo - LDB n° 9.394/96 - para o perfodo de
1997 a 2007, espera-se que todos 08 professores(as) leigos(as) concluam até 2001 pelo
menos o Ensino Médio, realizado em escolas normais. Sabe-se que os(as)
professores(as) leigos(as), no Ensino Fundamental das escolas brasileiras, ainda siio em
maior niimero e os poucos capacitados para o exercicio do magistério se dividem entre
habilitados em escolas normais de Ensino Médio e em cursos superiores, universitdrios.

A atual LDB, no § 4° do Art. 87 prescreve: Até o fim da Década da Educacdo somente
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serdo admitidos professores habilitados em nivel superior ou formados por treinamento

em Servigo.

Os pressupostos comuns a todos os Pioneiros, esses expressivos intelectuais da
educagfio brasileira, eram de que a transformacio social se daria pela educacio
(principio idealista também defendido por Rui Barbosa no parecer de 1882); que o
desenvolvimento econdmico sustentado pela industrializacfio levaria a uma crescente
democracia econdmica, base material necessdria as propostas educacionais feitas pela
Reforma. Nio anteciparam 0$ Pioneiros que o capital industrial seria controlado pelo
capital financeiro monopolista, hegemonico. E que os anseios de uma sociedade livre e

democritica estavam seriamente ameagados.

Entramos em seguida num momento da histéria do Brasil da Terceira
Repiiblica ou Estado Novo, marcado pela repressdo politica. O fantasma da revolugio
socialista, em ascensdio mundial, se configurava como uma ameaga cada vez mais real,
obrigando a burguesia a reinventar mecanismos de controle mais eficazes, que
garantissem sua hegemonia social, econdmica e politica.

Para ela [burguesial, o velho Estado liberal, entdo insuficiente para refi-car
o ardor revoluciondrio, precisava ser “reequipado” com novos ¢ mais
eficientes instrumentos de repressdo: é o fascismo, expressdo politica
internacional do capital monopolista. Este Jascismo chegaria oficialmente
ao Brasil, em 1937, com o golpe de Estado de novembro, quando Getilio

Vargas fecha o Congresso, suprime 0S partidos politicos e outorga uma

nova Constituicao (Buffa & Nosella, 1991, p. 93-94).

Esse momento transformou a paisagem do pais, tornando-a fria, pélida, triste.

O vigor dos debates dos educadores e educadoras, o sonho pelo projeto de

descentralizaciio da educagdo, 0 ideal de uma sociedade mais justa ¢ democrdtica...

todos esses aspectos pareciam desfalecer. A politica educacional do Estado Novo foi
marcada pela centralizagdo autoritdria e pelo ensino profissionalizante:

Criam-se instituicdes como o INEP (1938), os servigos de rddio, cinema (...)

(1937-38), o SENAI (1942) ¢ o SESI (1943). L, também, o tempo dos

decretos-lei que instituiram as *Leis Orgdnicas” do ensino de nivel médio:
industrial, secunddrio e comercial (Idem, p. 95-96).

A criagio de cursos de profissionaliza¢io foi considerada uma iniciativa
interessante para a formagfio de méo-de-obra, dada a aceleragio do desenvolvimento

industrial no pafs. O ensino ali ministrado destinava-se as classes de nivel sécio-

40




econdmico mais baixo, visando treinar trabalhadores para o mercado de trabalho. O
ensino secunddrio, com o objetivo de formar a elite pensante - os dirigentes -, era o

tinico que levaria os(as) alunos(as) as universidades.

Um abismo se cavava, demarcando as fronteiras entre a escola e o mundo do

trabalho, acirrando cada vez mais as contradi¢des sociais.

Nesse cendrio, destaca-se a pessoa de Gustavo Capanema, Ministro da
Educacio do Estado Novo e sua Reforma do Ensino Secunddrio, através do Projeto de
Lei Orginica do Ensino Secunddrio de 1942. Analisando o quadro educacional no
Estado Novo, Paschoal Lemme diz em entrevista a Buffa & Nosella (1991, p. 112):

Por incrivel que parega, acho a organizagdo do ensino secunddrio que ele
[Capanema] fez muito mais realista do que essa lei da ditadura (militar)
essa lei de colocar o profissionalizante metido numa escola, uma coisa
inteiramente irreal. Ele fez logo a coisa as claras: o ensino secundario era o
inico que conduzia & universidade: em segundo lugar, um ensino industrial

um ensino comercial, um ensino agricola para as classes de nivel econémico
mais baixo e um ensino normal.

No projeto de lei orginica do ensino secunddrio, damos destaque no Titulo V -
Da organizagio escolar, ao Capitulo V, Dos professores, Art. 79:

I. Deverdo os professores do ensino secunddrio receber conveniente
Sformagdo, em cursos apropriados, em regra de ensino superior; 2. ()
provimento, em cardter efetivo, dos professores dos estabelecimentos de
ensino secunddrio federais e equiparados dependerd da prestagdo de
concurso: 3. Dos candidatos ao exercicio do magistério nos
estabelecimentos de ensino secunddrio reconhecidos exigir-se-d prévia
inscrigdo, que se fard mediante prova de habilitagdo, no competente registro
do Ministério da Educagdo; 4. Aos professores do ensino secunddrio serd
assegurada  remunerag@o  condigna, que se pagard  pontualmente
(Capanema, 1974, p. 272-273).

Esse foi um momento importante do processo de profissionaliza¢io docente.
Exigir dos(as) professores(as) uma formacéio universitdria, realizar concursos e provas
de capacitagfio profissional para 0 ingresso na docéncia e, finalmente, reconhecer o seu
trabalho remunerando-o adequadamente era delinear o perfil da carreira docente,

conferindo um estatuto oficial a profissio.

A promulgagio da quarta Constituicdo da Repiblica (1946) marca o
encerramento do Estado Novo e o inicio da Reptiblica Democritica no Brasil. O grande

debate educacional do momento, mergulhado nas reminiscéncias dos debates euféricos
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dos educadores e pensadores da cultura dos anos 30, se centrou no projeto de Lei de

Diretrizes e Bases da Educaciio Nacional.

Esse projeto refletia a situagdo politica internacional, do pds-guerra, e sua
heranca, a Guerra Fria, marcada pela rivalidade dos dois blocos ideoldgicos nascentes,
representados de um lado pelos Estados Unidos - forgas ocidentais capitalistas e, de

outro, pela Unidio Soviética - forgas orientais socialistas.

Referindo-se a geopolitica da Guerra Fria e seus efeitos na LDB, Buffa &
Nosella (1991, p.114) revelam: Ndo poderia o debate educacional deste periodo,
centrado na elaboracdo da Lei de Diretrizes e Bases, ficar imune. Embora persistindo a
apologia & democracia e a liberdade, seus limites e contornos eram dados pelo

anticomunismo.

Clemente Mariani foi o destaque do momento. A frente do Ministério da
Educagiio e Satde, constituiu uma comissdo formada por Lourenco Filho, Fernando de
Azevedo e outros, para elaborarem o projeto da Lei de Diretrizes e Bases da Educagio
Nacional. Tal comissio, de pontos de vista contrdrios, reascendeu questdes de
centralizacdio e descentralizacdo do ensino. Uma vez elaborado, o projeto
governamental de Diretrizes ¢ Bases foi encaminhado por Mariani ao presidente da
Repiiblica em 28 de outubro de 1948, cumprindo o dispositivo Constitucional Federal,
segundo o qual era conferido a Unifio o poder de legislar sobre as Diretrizes e Bases da

Educagio Nacional.

O que ocorreu foi o engavetamento do Projeto de LDB, fato este atribuido
historicamente ao Parecer do Deputado Gustavo Capanema, entdo relator do Projeto.
Em seu parecer, afirma ser o Projeto

suto ndo de intengdes pedagdgicas e, sim, de intengdes politicas
antigetulistas. Recomendava, —ainda, maior  centralizagdo  politico-
administrativa do ensino brasileiro, pois entendia que a educagdo é um

problema nacional, em todos os aspectos (Buffa & Nosella, 1991, p.
115).

A discussio sobre a LDB foi reinaugurada depois de dez anos, sob a forma de
uma ampla Campanha em Defesa da Escola Publica, contra os interesses da iniciativa
particular. Em dezembro de 1961 foi enfim promulgada a Lei de Diretrizes ¢ Bases da

Educagiio Nacional,
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representando uma vitéria das forgas conservadoras, pois, ao possibilitar
que recursos publicos fossem destinados as escolas particulares, abriu
caminho para a privatiza¢do do ensino (...). Tantas energias foram
amortecidas no processo de elaboragdo dessa lei (Buffa & Nosella, 1991,

p.116-7).

Merece ser destacado do documento Exposicdo de Motivos, elaborado por
Mariani, o subtitulo Ensino de Grau Médio, que trata da formagiio de professores(as):

Néo se descuidou o projeto da questdo importantissima da formagdo e

constitui¢do do professorado, o “ponto mais fraco da escola secunddria

prasileira”. Os diplomados por faculdades de filosofia terdo preferéncia

para o provimento das cadeiras das disciplinas desse curso, tanto nas

escolas secunddrias como nas profissionais de cujos curriculos facam parte

(Mariani, 1987, p. 635).

Secuindo o documento, o autor faz referéncia aos cursos de formagio de
o
professores primdrios, por constituirem
a outra grande modalidade dos cursos de grau médio, apontando o projeto
qos Estados o melhor caminho para a sua organizagdo, que é o da formagdo
pedagdgica, diferenciada, segundo as necessidades e possibilidades de cada

regido: simples cursos normais, no nivel de gindsio, e cursos mais altos, em
escolas normais e institutos de educagdo (Idem, p. 635).

Nos dizeres da LDB/61, evidenciava-se, com certa clareza, o tratamento
diferenciado concedido i formagio de professores(as) para atuar no Ensino Médio e no
Ensino Fundamental. Daquele se exige uma formagio a nivel superior, realizada em
Faculdades de Filosofia. Deste outro, a depender das “necessidades™ e “possibilidades”
de cada uma das diversas regioes do pafs, o critério ndo se mantém, podendo ser um(a)
profissional formado(a) no Ensino Médio ou mesmo um(a) leigo(a) que reunisse alguns

saberes ¢ habilidades para exercer o oficio da docéncia.

Do primeiro texto da LDB/61 para o texto da nova LDB/96, no que se refere a
formagio de professores(as), € curioso perceber o movimento de superagio que
acontece quando esta dltima estende a exigéncia da formagio de professores em nivel
superior para atuar na Educagdo Bdsica, que deverd ser realizada em curso de
licenciatura, de graduagdo plena, em universidades e institutos superiores de educacdo
(Art. 62°). Todavia, analisando a formagdo e a carreira de profissionais da educagfio na
atual LDB 9.394/96, Art. 61°, 62° e 63° do Titulo VI - Dos Profissionais da Educacio -,

constatamos, perplexos, a tensfio existente na lei que, se por um lado revela avangos




substanciais na exigéncia da formagiio superior para os docentes atuarem na Educagio
Bdsica, por outro, e paradoxalmente, revela um cardter de excepcionalidade, ao admitir
como formagdo minima para o exercicio do magistério, na educagdo infantil e nas
quatro primeiras séries do ensino fundamental, a oferecida em nivel médio, na

modalidade Normal (Art. 62°).

O nosso entendimento é que a composi¢do da Educagdo Bdsica ¢ dada pelo
conjunto das quatro primeiras séries do Ensino Fundamental e das quatro séries finais
desse mesmo segmento de ensino. Ora, nesse sentido, niio hd porque operar dentro da
16gica divisionista, da excepcionalidade, no que se refere a exigéncia de formacdo dos
profissionais para o exercicio da docéncia no Ensino Fundamental. Da forma disposta
pelo texto da atual LDB, fica estabelecida uma hierarquia entre os graus de exigéncia de
formacdo dos(as) professores(as). A l6gica implicita nesse tratamento diferenciador da
lei segue, necessariamente, um modelo econdmico. Aos que cuidam dos “pequenos”,
oferece-lhes poucos saberes. Aos outros, 0s que cuidam dos “maiores”, reserva-lhes
saberes em abundincia. Demarcam-se fronteiras em relagdo ao prestigio e
reconhecimento social dos trabalhadores do Ensino Fundamental, gerando um profundo
mal-estar entre os profissionais professores(as) que trabalham na Educacfio Infantil e
nas quatro primeiras séries do Ensino Fundamental e os(as) professores(as) das wltimas

séries do Ensino Fundamental.

Voltando aos tempos da LDB/61, jd na época de sua aprovagiio os educadores

< I

progressistas avaliaram a lei como um projeto conservador, cujos limites e contornos
b <l

eram dados pelo Estado.

Justamente devido a esses limites, no final da década de 50 ¢ inicio da de
60, surgem outros movimentos socio-educacionais fora do espago do
Congresso e da propria inslituigdo‘ escolar, como, por exemplo, o Centro
Popular de Cultura (CPC), o Movimento de Educagdo de Base (MEB), o
Movimento de Cultura Popular (MCP). Eram movimentos de educagdo
popular numa  perspectiva fundamentalmente - politico-cultural ~ que
envolvia a Igreja, os partidos politicos de esquerda, estudantes (Buffa &
Nosella, 1991, p.117).

Nesse periodo, despontou no cendrio educacional brasileiro o educador Paulo

Freire, figura que se tornou mitica, trazendo consigo a insignia: Educar para Libertar. E
b

reconhecido nacional e internacionalmente pelos estudos e experiéncias metodolégicas

no campo da alfabetizagio de adultos. Sua prdtica pedagégica mantém um vinculo
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muito estreito com as questdes politico-ideoldgicas, tendo como eixo central a

conscientizaciio do povo para a sua ativa participagio na vida politica do pafs.

A concepgiio da politica populista da €poca, mobilizando a grande massa de
analfabetos do pafs a se alfabetizar para exercer o direito constitucional de cidaddo
(consolidado através do voto), ainda que ideologicamente distante do principio da
inclusdo participativa na vida politica da nagdio, constituiu, todavia, um campo favordvel

a que se ampliassem as acGes do movimento Paulo Freire.

O seu método foi reconhecido no dmbito governamental e, em 1963, Paulo
Freire foi nomeado para a presidéncia da Comissio de Cultura Popular do MEC. Em
1964, passou a coordenar o Programa Nacional de Alfabetizagdo de Adultos. Buffa &
Nosella (1991) avaliam a repercussdo do movimento Paulo Freire no periodo entre

junho de 1963 e marco de 1964:

Jforam desenvolvidos cursos de habilitagdo para coordenadores em quase
todas as capitais dos Estados, atingindo varios milhares de pessoas. Para
1964, o plano de trabalho previa a criagdo de vinte mil circulos de cultura
para dois milhées de analfabetos. Todo este trabalho foi interrompido pelo
golpe de Estado de 1964 (p.118-119).

O golpe de Estado, sob a égide de manter a ordem politica do pais, calou, por
mais uma vez, o debate dos(as) educadores(as). Inaugurou-se um tempo de
perseguicdes, exilios, torturas... Realizou-se o aborto de idéias e projetos de esperanga

de liberdade, conscientizagfio ¢ autonomia para 0 povo brasileiro.

Entramos no cendrio da Ditadura Militar. A dependéncia econdmica do capital
monopolista norte-americano ¢ as imposi¢des ideologico-politicas daf decorrentes
levaram as forcas revoluciondrias, contrdrias a politica do governo, a se organizarem em
manifestacGes populares de resisténcia e indignagfio as injustigas ¢ contradigdes sociais
crescentes no pais. Tornava-se imperioso assegurar a ordem social, para a manutengiio

do sistema capitalista.

Os militares colocaram-se na linha de frente da batalha em defesa da ordem e
harmonia social, fazendo-se respeitar pela forga. Puseram fim & democracia populista ¢
lancaram méo da conhecida forma fascista de governo. As medidas autoritdrias

conferiram ao regime um cardter marcadamente ditatorial.




O golpe de 64 silenciou debates, escamoteou contradi¢des sociais, destruiu
sonhos e ideologias. Reprimiu a livre expressio de idéias e todas as formas de
manifestagiio do potencial artistico e criativo. Estabeleceu limites, delimitou fronteiras,
cerceou liberdades e vidas. SO ndo conseguiu silenciar o movimento estudantil
universitrio, que combateu a politica governamental, que denunciou os acordos MEC-
USAID, que se agitou, resistindo a toda e qualquer forma de controle e ameaga das

autonomias individual € nacional.

O Movimento Estudantil percebia essas  relagdes mais amplas  de
dependéncia (...) a Reforma Universitdria de 1968 (novembro) com seus
efeitos desmobilizadores, pelo AI-5 (dezembro de 1968) (..) a pretexto de
extinguirem a guerrilha urbana, radicalizavam a repressao ideolégico-
politica, silenciando definitivamente o Movimento Estudantil (Buffa &

Nosella, 1991, p.142).

Sob a repressio militar, a discussao entre 0s educadores e educadoras ocorria
dentro dos espagos politico-ideoldgicos tracados pelo Estado. Nessa época, algum
debate houve, fortemente influenciado pela ideologia da neutralidade cientifica, pelo

eficientismo da tecnologia educacional e pela teoria do capital humano (Ibidem, p. -
143).

No cendrio da ditadura, destacamos Jarbas Passarinho, militar, ator da
Revolu¢ido de 64, signatdrio do AI-5 (1968), Ministro da Educacio (1969-1974). Em
1970 implantou a Reforma Universitdria (iniciada em 1968), completando-a com a
Reforma do Ensino Médio pela Lei n° 5.692, promulgada em agosto de 1971. 4 reforma
do ciclo médio, que consistiu na profissionalizagdo compulsoria e generalizada de

todos os alunos, buscou mudar o conteiido do ensino, orientando-o para as

necessidades do mercado de trabalho (Coutinho; Benjamim, 1984, p.2615).

A Lei n° 5.692/71 sofreu sérias criticas por parte de alguns especialistas da
educacio, sendo considerada uma lei falsa, utépica, um verdadeiro equivoco, pois
pautava-se na crenga de que € possivel educar o cidaddo a revelia da situagdio socio-
econdmico-politica do pais. Para representar o pensamento desses educadores,
destacamos a fala de Roque Spencer Maciel de Barros em entrevista concedida a Buffa

& Nosella (1991, p. 166):

Imagine, aquilo [referindo-se & Lei n° 5.692 / 711 pressupde um individuo
que tenha seu (empo inteiramente livre, que seja bem alimentado, que possa
fireqiientar uma escola no sentido tradicional, no periodo da manhd e que, a
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tarde, atravessa a rua e enfra numa outra parle que é oficina, ¢ vai
aprendendo uma profissdo.

Nesse periodo foi criado o Movimento Brasileiro de Alfabetizagio
(MOBRAL), implantado em setembro de 1970,

com a pretens@o de diminuir a taxa de analfabetismo de 33%, registrada

pelo censo de 1970, para 8%. Embora os dados do Mobral afirmassem que

esse resultado foi alcangado, o censo de 1980 estabeleceu em 26% a taxa de
analfabetismo no pais (Coutinho; Benjamim, 1984, p.2615).

O governo militar ndo conseguiu reduzir o altissimo indice de analfabetos no
Brasil. Com sua “politica modernizante”, expandiu o processo de industrializagio no
pafs, os meios de comunicaciio e de transporte, o setor tercidrio da economia. Todo esse
avanco convivia, paradoxalmente, com uma grande massa de miserdveis, de marginais

do direito de apropriagiio do legado social e cultural acumulado pela humanidade.

Nesse momento de revisita 2 Histéria da Educagiio no Brasil, passamos a
dialogar com o paradigma hegemOnico - modelo da racionalidade técnica - orientador
das acdes de formacfio de professores(as). Se na politica esse foi um tempo marcado
pela repressio e controle, também na educagdo, de forma sincrdnica, procurava-se
controlar a priori os fatores aleatérios e imprevisiveis do ato educativo. Intensificava-se
o controle sobre os(as) professores(as), tendo esses(as) que realizar a transposigdio direta
do plano cientifico para o plano institucional - a escola, a sala de aula -, 0 que se
manifestava pela padronizaglo de materiais, de técnicas e métodos de ensino, cerceando

o prazer, a criatividade e a autonomia profissional dos professores(as).
Na histéria, o modelo da racionalidade técnica na formagio de professores(as)
. , . e e BT e 13 C e
E necessdrio refletir inicialmente sobre o contexto paradigmdtico = e historico

em que se apdia o modelo da racionalidade técnica para melhor compreender a sua

influéncia nos programas de formagdo continuada de professores(as).

13 paradigma, aqui, significa possiveis “modelos™ de explicagfio sobre as coisas do mundo, produzidos
pela humanidade ¢ compartilhados pelos sujeitos sociais de uma dada cultura, num dado momento
histérico, ¢ que Thes servem de sustentagio para apoiar suas crengas, suas idéias, seus conceitos, ¢ dotar
de sentido e significado scu pensar, seu fazer ¢ sua vida.
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Esse modelo, herdado da matriz positivista, considera o(a) professor(a) como

um técnico, cujo saber-fazer ¢ fundado sobre uma ciéncia rigorosa, objetiva

»
matematizada. 4 actividade do profissional é sobretudo instrumental, dirigida para a
solugdo de problemas mediante a aplicagdo rigorosa de teorias e técnicas cientificas

(Pérez Gémez, 1995, p. 96).

No Brasil, a “politica modernizante” dos militares (perfodo da ditadura militar,
de 1964 a 1985), inaugurou uma fase de rdpidas transformagdes sociais, culturais e
cientificas, fazendo-se sentir profundamente seus efeitos na educagio, que deveria
assegurar as bases da nova sociedade da informagdo e da tecnologia. Os saberes sobre
0$ quais se apoiavam os(as) pro{’essores(as) para ensinar, pautados principalmente na

lradi¢do pedagdgica, ja nao respondiam aos desafios colocados pelo processo acelerado

das mudangas sociais.

Paralelamente a todo esse movimento, as inovacdes produzidas pelas ciéncias

da educagilo, entdao emergentes, iriam propor um novo corpus de saberes que deveriam

ser reproduzidos pelos(as) professores(as) em suas priticas pedagdgicas. Isso porque,

naquele modelo, os professores sdo concebidos como

um instrumento de (ransmissdo de saberes produzidos por outros. Assim, o
saber cientifico encontra(va) no professor um profissional habilitado - com
a sua compeléncia técnica - pard adequd-lo, ou dilui-lo, (ou distorcé-lo, se

ineficiente) (Monteiro, 2001, p. 122).

Nesse paradigma formativo, de natureza transmissiva e cumulativa, as relagdes

entre formadores(as) € pro[’essores(as) ¢ marcada pela assimetria de saber e de poder, ¢

a cada um sdo atribuidos papéis com contornos claros e definidos. Espera-se que o

conhecimento técnico-cientifico repassado pelos formadores(as) aos professores(as),

oriente o seu fazer cotidiano em sala de aula, numa transposi¢do linear, mecénica,

dirigida no sentido da teoria para a pritica. O primado €, portanto, da teoria, trazendo as
inovacdes e descobertas. A prética fica reduzida 2 aplicagdo da teoria.

Os saberes produzidos pelas Ciéncias da Educacfio, que passariam a compor o

corpus de saberes necessdrios 2 formagdio docente, geralmente wum conhecimento

universal que estd posto, nos curriculos ou livros didaticos, para ser ensinado (Idem, p.

122), eram externos ao mundo dos(as) professores(as) e ao mundo das escolas. Essa

exterioridade reforcava nos (as) professores(as) o sentimento de inadequacdio dos
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saberes produzidos na academia para dar conta do real complexo, imprevisivel e
transitério, préprio do oficio de ser professor(a).

E bastante raro que 0s (0ricos e 0s pesquisadores em ciéncias da educagdo
atuem diretamente no seio escolar em contato com ofa)s professores(a) {(...)
A relagdo entre esses dois grupos inscreve-se globalmente numa logica de
divisdo de trabalho entre produtores de saber e executantes ou thécnico"s'

(Tardif et al. 1991, p.219).

A divisio hierarquizada entre os(as) que pensam e os(as) que executam, entre
b
os(as) produtores(as) ¢ os(as) consumidores(as) dec saberes, entre  0s(as)

pesquisadores(as) € os(as) professores(as), entre a teoria e a pritica, relaciona-se com a

perspectiva positivista de conceber o mundo. A ldgica inerente a essa concepgio estd

assentada na cisdo, na fragmentacdo, na dicotomizacfo, na vislio parcial do objeto
k]

revelando grande dificuldade em reconstrui-lo em sua totalidade.

Segundo Schon (2000, p. 69-70), o modelo da racionalidade técnica baseia-se
em trés dicotomias:

Dada a separagdo entre meios e fins, a solu¢do instrumental de problemas
pode ser vista como i problema técnico a ser medido por sua eficdcia em
atingir um objetivo pré-estabelecido. Dada a separagdo entre pesquisa e
prdtica, a pratica sendo rigorosa pode ser vista como a aplicagdo de
problemas instrumentais das teorias e técnicas baseadas na pesquisa, cuja
objetividade ¢ generalidade derivam do método do experimento controlado.
Dada a separagiio do fazer e do conhecer, a ac¢do ¢ apenas uma
implementagdo e un leste de decisdo técnica.

Nesta perspectiva, a aventura de imaginar, criar e reinventar o cotidiano,

produzindo saberes na ¢ sobre a pritica, ndo ¢ valorizada. Reduzir as a¢des do(a)

professor(a), bem como 0 territério complexo sobre o qual exerce sua profissdo, é no

minimo trabalhar a favor da desprofissionalizagdo docente.

A esse proposito Tardif, parafraseando Garfinkel (1984), propde

que se pare de considerar os profissionais, isto é, os professores, cono
‘idiotas cognitivos " cuja atividade é determinada pelas estruturas sociais
pela cultura dominante, pelo inconsciente (..) Os profissionais do ensin(;
sdo, evidentemenle, determinados em parte por todas essas realidades, mas
sdio também, ao mesmo 1empo, atores que possuem saberes e um saber-fazer

(Tardif, 2000, p-12).

14
Destaque nosso.

49

R N T g K




Historicamente, os processos de anomia (ndo produgdo de saberes) e de
heteronomia (reprodugdio de saberes produzidos por outrem) pelos quais os(as)
professores(as) passaram na constru¢@io da sua identidade de ser professor(a), € que se
transformaram em ancoras sobre as quais se apoiaram (apSiam) nas agOes de formar,
constituem campo de tensdes. Se, por um lado, desejam formar alunos(as) autdbnomos,
criativos, construtores de saberes (discurso professado), por outro, encontram
resisténcias em como fazé-lo, uma vez que €m seus processos de socializacfio, nos quais
aprenderam (aprendem) a ser professores(as), ndo puderam exercitar a autonomia
profissional; nio tiveram seus saberes validados e reconhecidos no espaco do publico; e

nem, tampouco, eram considerados atores dotados de saberes e competéncias.

Todo esse processo ambiguo, contraditério, levou os(as) professores(as) a uma

verdadeira crise de identidade profissional. Quem somos? Qual o nosso papel? O que

sabemos ou ndo sabemos? O que deverfamos saber? O caos, a confusdo, o vazio, foram

sentimentos experimentados pelos(as) professores(as). Percebendo que os saberes

produzidos pelas ciéncias da educagio ndo lhes forneciam as solugdes redentoras para
os problemas do cotidiano, os(as) professores(as) voltam aos modelos antigos,

apoiando-se nd experiéncia, na intuicdo, no bom senso, no talento, na tradi¢do

(Gauthier, 1998), porque plenos de sentido e significado para o trabalho em sala de aula.

Por um longo tempo, os(as) professores(as) € seus saberes foram colocados

num papel secunddrio pela pedagogia tecnicista. A valorizacio se centrava em torno da

oreanizagio racional do trabalho educativo. Os professores se limitavam a deliberar
f=4

sobre os meios, separando-os da defini¢iio do problema e das metas desejaveis (Pérez

Gémez, 1995, p. 104). Eram dependentes das técnicas, regras e “receitas” derivadas de
b

uma teoria externa. Da mesma forma, dependiam das prescri¢des curriculares impostas

do exterior, emanadas de um poder central ¢ centralizador, e dos esquemas

preestabelecidos pelos manuais escolares.

Toda essa dependéncia externd, colocada fora do mundo dos(as)

professores(as), trazia em seu bojo a concepgiio de que os saberes de que eles(as) eram

portadores € que orientavam o saber-fazer do dia-a-dia da sala de aula, ndo eram

Jegitimos, configurando-s¢ numa espécie de jurisprudéncia particular.

Embora o professor viva muitas experiéncias das quais tira grande proveito,
tais experiéncias, infelizmente, permanecem confinadas ao segredo da sala
de aula. Ele realiza julgamentos privados, elaborando ao longo do tempo




uma espécie de jurisprudéncia composta de truques, de estratagemas e d\
eyt oy ope 274 ’ ‘ : .
maneiras de fazer que, apesar de lestadas, permanecem em segredo

(Gauthier, 1998, p. 33).

Os programas de formagdio, orientados por esse modelo, procuravam fornecer
aos(as) professores(as) os recursos instrumentais, de forma a capacitd-los(as) para o
exercicio competente da profissao. Isso porque, nesse modelo, ser competente € ser
objetivo, possuir 0 dominio das técnicas de ensino, ter desenvolvido a capacidade
cognitiva de predizer 0s resultados da intervencdio pedagdgica, mediante o controle
rigido e sistemdtico das acdes-meio, cuidadosamente estudadas e deliberadas pelos(as)
professores(as). Nesse processo, s¢ algum resultado escapa ao controle, reinicia-se todo

um replanejamento das acdes de intervengdo, conferindo um poder absoluto aos meios

para se conseguir o fim desejado.

O modelo de formagéo a oiado na racionalid: dcnice ;
acfio apoiado na racionalidade técnica por um longo tempo

deu o tom as propostas e reformas de nossas politicas educacionais. A maioria dos

estudos sobre formagio de professores(as) no Brasil publicados até 1980 pela Rede

Latino Americana de Informagiio e Documentagdo em Educagio (REDUC) e pelo
Instituto Nacional de Estudos € Pesquisas Educacionais (INEP) indica uma preocupagio

com os métodos de treinamento  de professores(as). Treinamento, reciclagem
o ’

aperfeicoamento, atualizagiio, capacitagdo sdo termos explorados nos textos de

dissertacio de mestrado e teses de doutorado que buscam estudar a formagdo de

professores(as) entre oS anos 70 e inicio dos anos 80.
O que aconteceu, no entanto, foi que, pautados no modelo da racionalidade

técnica de orientagio dos programas de formacio de professores(as), ndo fomos capazes

de os preparar pard Jidar com situagdes novas, ambiguas, confusas, para as quais nem

as teorias aplicadas nent as técnicas de decis@o e os raciocinios aprendidos fornecem

solugoes lineares (Alarciio, 1996, p.14).

Atravessando a histéria e dialogando com o0 novo modelo de formacio de

professores(as) ‘

Caminhando um pouco mais pelos fios da historia, chega-se aos tempos do 1

Brasil da Nova Republica.
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A histéria tem-nos ensinado que as transformagOes acontecem sempre em
momentos de tensdes, crises e conflitos, momentos que se abrem em fendas, brechas e
fissuras, pelas quais acontecem Os movimentos de superaciio, de salto, de criagdo,
rompendo com © instituido, com o que estd confortavelmente instalado... e que o
processo de mudanga nunca ¢ tranqiiilo, mas implica em luta, resisténcia, oposi¢ao,
negagao... £ assim com o ser humano, tem sido assim nas artes, na literatura, na
economia, na politica... Ensina-nos ainda que as forcas econdmicas e formas produtivas

de uma dada sociedade estdo nos bastidores da histéria, dando contorno as mudangas
* an.

No novo cendrio que se inaugura, convinha ao capital monopolista a “abertura
politica”. O autoritarismo militar tornara-se frdgil, insustentdvel naquele momento em
que o “milagre econdmico” se desfazia ¢ a idéia de crise serpenteava por toda a
sociedade brasileira. O momento era favordvel a uma ampla mobiliza¢do da oposicdo
politica.

No campo da educagio, assiste-se a0 Movimento de Educag¢do para Todos,

uma luta histérica pela universalizagdo do Ensino Fundamental, datada da primeira

Constituiciio do Brasil Império, de 1824. Séculos se passaram sem que se cumprisse
sse,

todavia, tal mandamento constitucional.

Luta-se, hoje, por uma educagdo escolar séria, de qualidade, orginica e

moderna para todos 0s cidaddos. Pelo menos, esta tem sido a bandeira do movimento

liberal, travado por parte do governo € de alguns segmentos da sociedade civil. O que se

observa, no entanto, é a fuga constante dos deveres minimos do Estado para com o

cidaddo e a sociedade. Multiplicam-se as vagas de acesso ao Ensino Fundamental
s

marcadas, paradoxalmente, por utm gigantesco descompasso em relacdo aos recursos

orcamentdrios da Unido, dos Estados e Municipios destinados & contratagiio de novos

professores € professoras, a remuneracio mais digna para os profissionais da carreira
docente ¢ A ampliagdo dos recursos materiais necessdrios & manutenciio e expansio das

escolas.

4 UNESCO denuncia que em 1 995 foram aplicados apenas 3,7% do PIB em
educagdo, ficando 0 nosso pais atrds até da Etiépia (4,9%) e Ruanda
(3,8%). Isso coloca o Brasil em 80° lugar do mundo em aplicagdo de

recursos na drea educacional (Brzezinski, 1998, p. 149).




Esse quadro desolador faz-nos pensar na reflexfio que levou Freud a dizer, em
b
uma de suas dltimas obras, que educar, ao lado de governar e psicanalisar, é uma

profissdo impossivel (Freud apud Kupfer, 1989, p.12).
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os sindicatos e procurando fazer com que Sua voz seja ouvida e reconhecida no espago
o O/l

do puiblico.

Diante da insensibilidade do governo em reconhecer o valor da profissao,
os(as) professores(as) buscam formas criativas e artisticas para ndo sucumbir a um
sistema fechado, asfixiante ¢ obstacularizador. O malabarismo, a improvisa¢do, a
flexibilidade t&m sido estratégias cobicadas de sobrevivéncia na ¢ da profissdo neste
inicio de século, compondo, juntamente com 0O altrufsmo, a devociio e a abnegagiio, a

paisagem das virtudes da profissdo de ser professor(a). Portanto, temos buscado na

sabedoria circense € na tradi¢iio jesuitica a inspiragfio para mantermos vivos no atual
sistema educacional brasileiro.

PSRN L . .
Esse tempo da historia™, marcado pelo movimento de profissionalizagio do

16 s pges
ensino'’, se converteu em cenario fértil a que ocorressem as mudancas, os saltos, as
S, a

viradas, no modelo de formagdo de professores(as). Para os partidarios desse

movimento é de fato urgente que 0S professores, ent sei trabalho cotidiano, possam se

apoiar num. repertorio de conhecimentos validado pela pesquisa e susceptivel de

garantir a legitimidade e a eficdcia de sua agdo (Borges e Tardif, 2001, p.13).

No bojo dessa tendéncia de profissionaliza¢do, as criticas tecidas ao paradigma
o

da racionalidade técnica - modelo cldssico de formagio de professores(as)l7 - foram

geradoras de intmeros estudos € pesquisas, na busca de novos caminhos tedricos que

dessem conta da complexidade ¢ imprevisibilidade, préprias do ato educativo, bem
?

15 Décadas de 1980 e 1990

16 Nos Estados Unidos, as décadas de 1980 ¢ de 1990 sdo marcadas pelo importante desenvolvimento do

movimento de pmﬁssiona/i:a(;do do ensino, cujos indicadores e defensores (Homes Group, 1986, 1990;
Carnegie Forum, 1 986, entre outros) langam com forga, principalmente aos pesquisadores le1i\’él';it(i/'io;
da drea de ciéncias da educagdo, um veemente apelo para que se constitua wmmn repertorio dle
conhecimentos profissionais para o ensino (Borges ¢ Tardif, 2001, p.13)

17 ) modelo cldssico de formagcdo ¢ fundado na ‘hegemonia tedrica’ enquanto * a explica¢do do real’
sendo a teoria confundida com «a verdade’ (Branddo. 1992), com o agravante de se fazer discurso soc;,,.;,

a teoria (Lelis, 2001, p. 53).




como da superagfio do olhar que, durante grande parte do século XX, concebeu o
k4

professor como um idiota cognitivo.

O movimento da profissionalizagdo conduziu nos anos 90, tanto na América
do Norte como na Europa e América Latina, importantes reformas na
formagdo dos docentes (Liidke ¢ Moreira, 1999: Liidke, Moreira ¢ Cunha
1999: Tardif, Lessard e Gauthier, 2001). As reformas atualmente em cur.s'(’)
no Brasil se situam no prolongamento desse movimento (Borges e Tardif,

2001, p.14).

No conjunto das reformas ja implementadas ¢ em andamento no Brasil,
destacamos a Lei de Diretrizes e Bases da Educaciio Nacional - Lei n° 9.394 de 20 de
dezembro de 1996 -, que permitiu 0 desenvolvimento de politicas publicas como a
criagio do Fundo de Manutencio e Desenvolvimento do Ensino Fundamental e

Valoriza¢do do Magistério (FUNDEF); os Programas de Avaliaciio dos Sistemas de

Ensino (SAEB, ENEM ¢ Exame Nacional de Cursos); a TV Escola; os Parlimetros

Curriculares Nacionais (PCN); os Referenciais para a Formagio de Professores (1999);

o Programa de Formagao de Professores Alfabetizadores (2001); a Proposta de

Formagio em Nivel Superior de Professores para atuar na Educacdo Bdsica, por meio

do Decreto n° 3. 276, de 6 de dezembro de 1999, entre outros.

Esse Decreto n° 3.276/99 introduz um elemento novo, relativo a exigéncia de
formagio em nivel superior do conjunto dos(as) professores(as) para atuar na Educagdo

Bisica, superando o cardter de excepcionalidade de formagdo de professores, oferecida

em nivel médio, na modalidade Normal (Art. 62° da LDB/96), para trabalhar na

Educacio Infantil e nas primeiras séries do Ensino Fundamental, um dos pontos de

tensio na atual LDB/96. Pelo atual decreto, fica estabelecido que a formagdo dos
profissionais da Educacio Infantil e dos professores das séries iniciais do Ensino

Fundamental realizar-se-4 em uma nova instancia formadora - Cursos Normais

Superiores. Dos professores das séries finais do Ensino Fundamental e Ensino Médio, a
3

formagio far-se-d4 em cursos de licenciatura, ministrados por Institutos Superiores de

Educagio ou por Universidades. Outros pontos importantes tratados no Decreto dizem

respeito A busca de uma estreita articulagfio entre os cursos de formagdio de professores e
os sistemas de ensino, aproximando a teoria da prdtica profissional no processo

formativo, e a defini¢do de competéncias a serem desenvolvidas pelos professores que

atuario na Educagdo Bésica. As competéncias proprias dos(as) professores(as) para
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trabalhar na Educagdio Bdsica a que o referido Decreto faz referéncia (Art. 5°, § 1°)
dizem respeito a:

[- comprometimento com os valores estéticos, politicos e éticos inspiradores
da sociedade democratica;

I1- compreensdo do papel social da escola;

1II- dominio dos contetidos a serem socializados, de seus significados em
diferentes contextos ¢ de sua articulagdo interdisciplinar; '

IV- dominio do conhecimento pedagdgico, incluindo as novas linguagens e
tecnologias, considerando os ambitos do ensino ¢ da gestdo, de forma a
promover a efetiva aprendizagem dos alunos: .

V. conhecimento de processos de investigagdo que  possibilitem o
aperfeigoamento da pratica pedagogica;

VI- gerenciamento do proprio desenvolvimento profissional.

As competéncias arroladas pelo documento que dispde sobre a formagio em
nivel superior de professores(as) para atuar na Educacdio Bdsica trazem um elemento
interessante, que aponta para a formagio do(a) professor(a) como profissional
pesquisador, investigador de sua pritica, sugerindo a superagiio do antigo modelo de
formagio, que orientou ¢ serviu de referéncia para a educaglio e a socializagfio dos(as)

professores( as) até entdo.

A formulagiio de uma politica de formacdo de professores(as) para a Educagiio
Bésica, definida através de um Decreto presidencial, denuncia a forte presenga do
Estado brasileiro na concepgao, implementagdio e avaliagdo de politicas educacionais,

mas, sobretudo, revela a intencfio por um projeto de reforma que guarda, nos seus

enunciados, alguma aproximagdo com O movimento internacional de reformas na

formagfo de professores(as). A esse respeito, seria oportuno resgatarmos o trabalho de
Borges € Tardif (2001, p. 15-16), que faz referéncia a um estudo realizado recentemente
por Tardif, Lessard € Gauthier (2000) sobre os objetivos e principios comuns as
reformas, resguardadas as especificidades das realidades dos vdrios paises que se t€ém

engajado no movimento de profissionalizagdo docente, via reforma de seus projetos de

formacfo de professores(as):

. Conceber o ensino como uma atividade profissional de alto nivel que se
apbia num solido repertdrio de conhecimentos (...). '

. Considerar que 0S professores produzem saberes especificos ao seu
préprio trabalho ¢ s@o capazes de deliberar sobre suas proprias praticas,
de objetivd-las e partilhd-las, de aperfeicod-las e de introduzir inovagdes
susceptiveis de aumentar sua eficacia. Em sintese, os professores sdo
considerados como 'praticos reflexivos’ capazes de refletir sobre si
mesmos e sobre sua pratica.

. Ver a prdtica profissional como um lugar original de formagdo e de
phoducﬁo de saberes pelos praticos. Tornar a formagdo dos professores
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mais sélida intelectualmente, sobretudo através de uma  formagdo
universitaria de alto nivel e, também, por meio da pesquisa em Ciéncias da
Educagdo e da edificaclo de um repertorio de conhecimentos especificos
ao ensino.

. Instaurar normas de acesso a profissdo - exames e exigéncias educacionais
— que sejam profissionalmente apropriadas ¢ intelectualmente defensdaveis.

. Estabelecer uma ligagdo entre as institui¢des universitdrias de formagdo
de professores e as escolas. Junla{nenle com o anterior, esse é sem divida
o objetivo mais importante das reformas.

As vdrias proposi¢des sobre as quais se assentam as mudanc¢as do modelo de
. at N . v e e » ‘ls
formagdo de professores(as) nos aproximam do debate sobre os saberes docentes'”.
Curioso também é pensar que esse movimento de travessia do modelo antigo (assentado
na dissociacio entre a formagdo e a pratica pedagdgica) para o novo modelo de
formagiio de professores(as) (pautado no paradigma do professor investigativo, que
produz saberes refletindo ¢ dialogando sobre sua pritica) se deu a partir dos estudos que
¢ Iy
seuravam aproximar formagdo e pritica cotidiana, utilizando-se de uma abordagem
prc AV Aar
tedrico-metodoldgica que dd a voz ao professor (NOvoa, 1995), colocando-o, ¢ também
- o
os seus saberes-fazeres, no centro dos processos investigativos.
Nessa perspectiva de analisar a formagdo de professores, a partir da
Vcl)é/'i"dg?() destes, ¢ que os estudos sobre os saberes docentes ganham
i/71/711/;() e comegam a aparecer na literatura, numa busca de se

identificarem os diferentes saberes implicitos na pratica docente (Nunes,

2001, p.29).

O texto de Tardif, Lessard ¢ Lahaye (1991) - Os professores face ao saber:
Esboco de uma problemdtica do saber docente, constitui um marco importante desse
sbogo ¢

IIIOVIIIICII[O (lue dC:lltE:?Ll [lc :311[:111: dd’ FICdUC,dO lllteleCtl—ldl lntell’ldClOlldl € que SO

nais recentemente passou a se constituir em objeto de pesquisa no Brasil. Esses autores
me 5 oy

buscam superar o modelo da racionalidade técnica chamando a atengdo
ara a existéncia dos saberes da experiéncia, que ndo sdo para ¢ sim da

grdtica aqueles que (ém origem na prdtica cotidiana do professor em

confronto cont as condicdes da profissdo (Monteiro, 2001, p. 131).

O novo modelo de formacdo, de tendéncia marcadamente reflexiva, vem sendo
nov

desenhado a partir de uma perspectiva que aponta para a epistemologia da pratica
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experiéncia, tecidos numa trama de histérias, culturas, valores, que vao muito além da
dimensio pedagdgica no sentido restrito. De acordo com esse modelo, a prdtica
profissional é considerada uma instdncia de ‘produgdo’ de saberes ¢ competéncias
(Borges e Tardif, 2001, p.16). O(a) professor(a), em sua trajetdria profissional, constroi
e reconstréi seus saberes ao longo do tempo, conforme a demanda do trabalho
cotidiano, suas experiéncias, seus percursos formativos, seus encontros com os varios
outros, suas histérias de socializacio na profiss@o, na cultura, na arte, na religifio, na
tradigdo.

As modalidades de formagio, situadas e centradas no contexto real de trabalho,
sdo potencializadoras de um novo saber profissional, o saber da experi€ncia. Saber
original, produzido ¢ transformado no exercicio do fazer da profissio, e que passa a
compor a identidade do(a) professor(a) (seu jeito de ser, de trabalhar, de estranhar, de
viver a vida). Saber que mistura técnica, estética, jogo, arte, intuicio, sensibilidade,
didlogo, poesia, reminiscéncias, improvisagoes, sentidos, ritmo, corpo... Esses saberes

brotam da experiéncia e sdo por ela validados. Eles se incorporam a vivéncia

: o . y]‘) ofe .
individual e coletiva sob a forma de ‘habitus™" ¢ de habilidades, de saber fazer e de-

saber ser (Tardif, Lessard, Lahaye, 1991, p. 220). Nesse sentido, os saberes da

experiéncia ndo sdo saberes como 0s demuais, eles sd@o, ao contradrio, formados de todos

os demais, porém retraduzidos, ‘polidos’ e submetidos as certezas [sempre

questiondveis] construidas na pratica e no vivido (Idem, p. 232).
No novo modelo formativo, 0 professor € concebido como um profissional

reflexivo, cujos saberes vio-se constituindo no tempo, a partir da reflexfio na e sobre a

pritica, no confronto com 0s outros atores sociais do ato educativo e em didlogo com as
condicdes reais de (rabalho. O professor também € resgatado em sua historicidade e
complexidade humana, como pessoa critica, criativa, curiosa, sensivel, como autor de

sua vida e de sua pratica pedagdgica, protagonista em agao. Esse duplo movimento de

procurar aproximar oS espagos de interagdo entre vida e trabalho compartilhado,

dimensdo pessoal € dimensdo profissional, ¢ lembrado nos dizeres de Nias: O professor

é a pessod. E uma parte importante da pessoa e 0 professor (Névoa, 19954, p. 25).

19 De acordo com 0 autores, 0 <habitus’ (isto é, disposi¢des adquiridas na e pela prdtica real) (...) podem

i v o« . v o 7Y .
se fixar nun estilo de ensinar, em ‘macetes’ da pr ofissdo, ou mesmo em Iragos da ‘personalidade
profissional’: expressant. entdo, um saber-ser e um saber-fazer pessoais ¢ profissionais validados pelo

trabalho cotidiano (Tar

dif, Lessard, Lahaye, 1991, p. 228).




A obra de Schon, datada do inicio dos anos de 1990, reveste-se de grande valor
para compreendermos a idéia que passou a ser conhecida como a do professor reflexivo,
e que influenciou sobremaneira o entio paradigma emergente de formagdo de
professores(as). 20

Pelas janelas da reflexdo escancaradas por Schon, entraram as idéias da
pesquisa junto ao trabalho do professor e do préprio professor conmo
pesquisador. Essas idéias (..) também ganharam enorme espago nas
discussdes académicas sobre formagdo de professores ¢ profissio docente

(Luidke, 2001, p. 81).

Para esse autor,

o processo de reflexdo-na-ac¢dio pode ser desenvolvido numa série de
snomentos’. Existe primeiramente unt momento de surpresa: um professor
reflexivo permite ser surpreendido pelo que o aluno faz. Num segundo
momento, reflecte sobre esse fucto, ou seja, pensa sobre aquilo que o aluno
disse ou fez e, simultaneamente, procura compreender a razdo por que foi
surpreendido. Depois, mim terceiro momento, reformula o problema
suscitado pela situagdo; (alvez o aluno ndo seja de aprendizagem lenta, mas,
pelo contrdrio, seja eximio no cumprimento das instrugdes. Num quarto
momento, efectua uma experiéncia para leslar a sua nova hipdtese; por
exemplo, coloca uma nova questdo ou estabelece uma nova tarefa para
testar a hipotese que formulou sobre 0 modo de pensar do aluno (...). Por
outro lado, é possivel olhar retrospectivamente e reflectir ‘sobre’ a reflexdo-
na-acedio. Apds a aula o professor pode pensar no que aconlecel, no que
observou, no significado que lhe deu e na eventual adop¢do de outros

sentidos (...) (Schon, 1995, p.83).

Pensamos no imenso desafio que é ser e que € formar o(a) professor(a)
reflexivo(a) (processo do devir); nas desconstrucdes que temos que realizar a cada

momento para quebrar padrdes enrijecidos de formas de pensar o(a) professor(a) e seu

fazer cotidiano; nos sentidos das vdrias aproximagdes entre 0S aspectos cognitivos,

relacionais, afetivos, emocionais, do recriar, do Imaginar, do perceber, numa
composi¢do em que ¢ enredam o pensamento, O sentimento, a intui¢do, a percepcio, as

ramas do contexto ¢ as histérias de vida. Trata-se aqui, como bem nos lembra

Perrenoud (1998, p-1): de uma postura e de uma pratica reflexivas que ‘constituirdo a

base de uma andlise metédica, regular, instrumentada, serena e eficaz’, disposi¢do e

-

2 O trabalho de Oliveira (2001) cons!ilui uma referéneia imporlantc para o estudo da formaciio do(a)
50 do conceito de professor reflexivo, a partir do movimento histérico do
desenvolvimento da prol‘issionalidade docente. Ancorada na producio académica atual, tanto nacional
como internacional, a aulora vai (lf:scnlulndg um quadro das transformagdes ocorridas nos estudos que
inspiraram 0s programas de formagio de professores(as) ao longo do tempo.

professor(a) ¢ da evolug
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competéncia~ que SO podem ser adquiridas, em geral, através de um treinament
/ ento

‘intensivo e deliberado’.

Schon também nos oferece uma contribuigdo importante para o estudo do saber
dos(as) professores(as) que, segundo ele, criam um conhecimento especifico ligado a
aciio, que s6 pode ser adquirido através do contato com a pritica. E um ‘conhecimento
lgcito’: espontdneo, intuitivo, experimental, conhecimento quotidiano (..) [e, para
aproximar-se desse tipo de saber], fem de lhe prestar atengdo, ser curioso, ouvi-lo
surpreender-se, e actuar como umd espécie de detective que procura descobrir as

razdes [do dizer que levam as estruturas do pensar] (Schdn, 1995, p.82)

Um(a) professor(a) reflexivo estd sempre em movimento, em agfio, numa
atitude de escuta sensivel, estabelecendo relagoes a todo momento, intuindo, tecendo
analogias, realizando  sinteses, andlises, julgamentos, antecipacdes; permitindo se
surpreender a cada instante com s situacdes imprevisiveis do cotidiano; acolhendo (e

niio sem resisténcia e dor) a incerteza, O nio-saber, a contradigdio, o conflito, préprios do
2 A

ser e do constituir-se professor(a).

A objetivagio da reflexdo do(a) professor(a) assenta-se sobre a sua (nossa)
*- NI T4

histéria de vida; 0s encontros com as leituras e as pesquisas; os saberes aprendidos na
2 [e

academia e construidos na trajetoria profissional, nos espagos de nossos pensares, de

nossos dizeres, de nossos fazeres (Pérez de Lara, 1998, p. 189).
Na perspectiva emergente de formagciio de professores(as), o trabalho docente

revela-se

fruto de processo que envolve miltiplos saberes oriundos da formagdo, da
drea disciplinar, do curriculo, da experiéncia, da prdtica social ¢ da culi’ura
entre outros.Trata-se de uma atividade regida por uma I"acionalidadé
pratica que se apdia em valores, em teorias, em experiéncias e em elementos
contextuais para Justificar as tomadas de decisd@o na gestdo da sala de aula

(Therrien € Loyola, 2001, p. 148).

2 Como observa Perrenoud (2000), a competéncia ¢ a capacidade de mobilizar diversos recursos
cognitivos para enfirentar um tipo de situagdo. Para o autor, aj as competéncias ndo sdo elas mesma‘S
saberes ou atitudes, mas mobilizam, integram e orquestram tais recursos; b) essa mobiliz acﬁolso' 9
pertinente em situacdo, sendo cada situagdo singular, mesnio que se possa trata-la em crlic;logiav coc,
outras, ja encontradas; ¢ © exercicio da competéncia passa por operagdes mentais cor71l;levczl1"
subentendidas por esquemas de pensamento que permitem determinar (mais ou menos cons'cienvl)‘s')
rapidamente) e realizar (de modo mais ou menos eficaz) uma agdo relativamente adaptada a :vilua ;CN c
d) as competéncias proﬁssionais constroem-se en formagdo, mas também ao sabor da navegagio (1,'(;;‘,13(',

de um professor, de uma situagdo de (rabalho a outra (Perrenoud, apud Therrien e Loyola, 2001, p. 153

154).
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Os saberes profissionais dos(as) professores(as) parecem ser, portanto
kl

plurais, compositos, heterogéneos, pois trazem a lona, no proprio exercicio
do trabalho, conhecimentos e manifestagdes do saber-fazer e do saber-ser
bastante diversificados, provenientes de fontes variadas, as quais podemos
supor que sejant de natureza diferente (Tardif e Raymond, 2000, p. 213).

A essa diversidade de saberes mobilizados ¢ produzidos pelos(as)
professores(as) nas acgdes de formar alunos e alunas, se junta nossa experiéncia
profissional em formaciio continuada de professores e professoras em servigo, que tem
nos ensinado, ao longo do tempo, a atravessar o olhar que edifica a formagdo de
professores(as) sob 0 monopdlio do aspecto cognitivo, do pensamento, da reflexividade,
como forma de enfrentar ¢ dar conta do real complexo e imprevisivel da escola e da
sala-de-aula.

Nosso olhar se pousa sobre outras paragens. Muitas vezes, as agdes dos(as)
professores(as) (€ também as nossas) sdo tomadas por impulsos, por sobressaltos, por

sentimentos difusos, ambiguos, contraditérios, por atos guiados pelas sensacdes e

emogdes, escapando as explicagdes logicas, racionais, convencionais, previsiveis e
passiveis de serem antecipadas, de serem controladas. Essas experiéncias nos causam

~ 22 . ;
estranhamento e confusdo™, ao mesmo tempo em que se convertem em  espagos do

aprender, momentos potencializadores do auto-conhecimento, da constru¢do de nossa

identidade. Pelo movimento continuo do processo que caminha em dire¢io a

diferenciacio do eu, dado paradoxalmente pela dimensdo do ndo-eu - 0 outro, os varios

outros, o diferente - eu Me singularizo, eu me constituo e construo minha identidade.

Jdentidade provisoria, vacilante, perplexa, aberta, atravessada.

Assim, ao sabor do tempo, vamos desenhando nossas acgdes de formar
professores(as), a partir das multiplas configuragdes dadas pelo entrelagamento dos
aspectos intuitivos, cognitivos, perceptivos, afetivos, emocionais, culturais, corporais,
nos espagos dos encontros, das experiéncias formativas e profissionais, das historias de

vida.

2 [ impossivel apren der sem ficar confuso (..) Um Professor reflexivo tem a tarefa de encorajar e
alor & confusdo dos seus alunos. Mas também faz parte de suas incumbéncias
e ar  dar valor 4 sua propria confuisdo () O grande inimigo da confusdo é a resposta que se
assume como verdade unica. Se s6 houver uma uinica resposta cerla, que é suposto o professor saber ¢ o

aluno aprender, entdo nao hd lugar legitimo para a confusdo (Schon, 1995, p. 85).

reconhecer, e mesmo dar'v
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O olhar travesso que atravessa, construido no didlogo cotidiano com o trabalho,
busca, na dimensdo temporal, a sensibilidade para conjugar saberes, experiéncias e
historias.

O tempo vivido no trabalho, sob o qual tracamos o percurso profissional
dos(as) professores(as) e, neste caso particular, o percurso profissional de uma
formadora de professores(as), parece seruma instdncia genuina de constitui¢iio de seu
saber-fazer e de seu saber-ser. Nele, os(as) professores(as), e também a nossa
protagonista, formadora de professores(as), com a habilidade e a sensibilidade de
artistas, transformam 0s saberes, de certo modo exteriores a0 seu mund023, em saberes
significativos, que adentram o seu fazer cotidiano, num movimento que busca

aproximar teoria € prética, para dar sentido ao seu trabalho. A esses saberes recriados,

retraduzidos ¢ resignificados pelos(as) professores(as), — agregam-s¢ os que sdo

decorrentes da subjetividade social de uma dada escola e dos encontros intersubjetivos

com o vdrios personagens do ato educativo; da cultura pessoal e profissional dos(as)
professores(as); das histérias de vida... Assim, pelos processos de aproximagdo, de
diferenciagdo, de transformacdo, de tomada de consciéncia, de atribuiciio de sentidos,

os(as) professores(as) vio se tornando, se personalizando, se singularizando, se
constituindo (processo do devir), a0 mesmo tempo em que constituem sua pratica

profissional cotidiana.
para Tardif ¢ Raymond (2000, p. 217),

os saberes dos professores sdo temporais, pois sdo utilizados e se
desenvolvem no dmbito de uma carreira, isto é, ao longo de um processo
temporal de vida profissional de longa duragdo no qual intervém dimensdes
identitarias, dimensoes de socializagdo™ profissional e também fases e
mudangas. '

. 25
Esses mesmos autores produziram um estudo™ no qual procuraram estabelecer

relacOes entre 08 saberes profissionais dos(as) professores(as), a identidade e o trabalho,
na linha do tempo. AS premissas bdsicas desse estudo se apoiaram na idéia de que o

tempo é um fator importante na edificagdo dos saberes que servem de base ao trabalho

2 Qaberes provenientes dos movimentos prod'uzidos pelas reformas  educacionais, de  ambito
governamental; construidos € validad'os pelas pesquisas r~10 campo _das Ciéncias da Educagio ¢ difundidos
pela literatura; adquiridos na academia, durantc a formagao profissional.

2 D¢ acordo com Tardif € Raymond (2000, p. 217), a socializagdo é um processo de formagdio do
individuo que se estende por (oda a historia de vida e comporta rupturas e continuidades.

3 A esse respeito, ver Tardil ¢ Raymond (2000).
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docente (Tardif € Raymond, 2000, p. 234), a0 mesmo tempo em que constitui um

elemento poderoso para a construgiio da identidade profissional do(a) professor(a) E
B ).

apenas ao cabo de um certo lempo - tempo da vida profissional, tempo da carreira

que o ‘eu pessoal’, em contalo com 0 universo do trabalho, vai pouco a pou
, vd uco se

transformando e torna-se i ‘eu profissional’ (Idem, p. 239)

O movimento de didlogo com esses € outros autores ao longo do meu processo

formativo, me aproximou do meu objeto de desejo, dando formas, contornos, cores
N o ’ '€S €

sabores ao devir deste trabalho investigativo. Se pela historia me acerquei d
. ace dos

movimentos de profissiona]izagz”lo docente, dos modelos de formagdo d
* acd (o}

professores(as), dos saberes mobilizados e produzidos pelos professores(as), dos
processos de aquisigdo da identidade e autonomia docentes - tramas que s¢ enf%am -é
atravessando a histéria que vou ao encontro de nossa protagonista, procurando dialogar
com oOs movimentos que foi realizando em seu percurso profissional e que a

constitufram formadora de professores(as), a partir do interior de uma escola publica
A a,

federal, de Ensino Fundamental.







CAPITULO 111

PERSONAGEM E CENARIO: FIOS DE UMA MESMA TRAMA

Fui para a escola aos 7 anos. A imagem mais forte que tenho é a de
minha mde levando para o lanche de minha escola primdria limonada
com bastante gelo ¢ torradas com leite condensado e coco. A partir
desta imagem me aproprie da teia e da rede de significados que

permeia o saber ¢ 0 sabor inerentes ao ato de aprender.

(Fragmento da Histéria de Vida da pesquisadora)

Apresentando Cliucia: personagem cent -al do nosso estudo

20 s . . <
Conhecemos Glaucia " em 1976, na faculdade, quando nos prepardvamos para

ser psicologas. Vivemos todo o vigor dos tempos de juventude juntas, compartithando
sonhos, utopias, fantasias, desejos, esperangas, ilusdes, desilusdes, frustragdes, tristezas,

medos, angustias...

Fazfamos planos para a nossa vida profissional: logo que concluissemos o
curso, abririamos uma escola. Trabalharfamos na educacdo. Assim pensando, dirigimos
nossos esforgos no sentido de nos apropriarmos dos saberes necessdrios ao oficio da
docéncia. NossO estdgio na Clinica de Psicologia voltou-se, principalmente, para o
atendimento de criangas com problemas de aprendizagem. Essa foi umas das formas
que encontramos para nos aproximarmos da escola, dos atores sociais da educacio, da

es que s€ estabelecem nesta instituicdio ¢ de toda a complexidade do ato

rede de relagd

educativo.
Em 1980 concluimos 0 Curso de Psicologia pela UFU - Universidade Federal
de Uberlandia, MG - & desde entdio, continuamos companheiras de viagem. Ndo
3
ada escola, mas em 1982 ingressamos como professoras de Pré-

abrimos a tdo sonh
4sica da UFU - ESEBA, cheias de vontade de

Escola na Escola de Educagdo B
que se aproximasse daquele que haviamos idealizado e que

realizarmos um trabalho

: ] y ~oonista, formadora de rolessores(as) das séries iniciais .
2 Glducia 6 o nome real de nossa protagonista, k‘ "d : ‘1'd- dP‘ o $ lo:jcs(as) das sérics iniciais do Ensino
rdou em Ler a sua identidade revelada em nosso trabalho investigativo.

Fundamental da ESEBA. Ela conco




num dado momento, se transformara em crenca, passando a orientar nossas acoes sobre
o ensinar e o aprender naquela Institui¢do.

Nos trés primeiros anos de trabalho, as experiéncias profissionais de Glducia se
deram como professora de criancas de Pré-Escola. Em 1984, concluiu o curso de
especializagdo (lato sensu) em Educagfio Pré-Escolar e, a partir de 1985, comegou a
trabalhar na ESEBA com formagiio continuada de professores(as) em  servigo,
inicialmente com 0s(as) professores(as) da Educagiio Infantil, depois com os(as) das

|)1‘illl€i1'a S Sél’ies dO EnSinO unaar 11[211. m 1998, COl]ClUiU O Curso dC [‘\Ol’ln'd(}‘lo cm
F d 1N1C I ¢
o000 ( ( uc a ]

agora estd se preparando para 0 mestrado.

Desde a época do curso de graduagio, vem participando de virios congressos,
simp6sios, semindrios, encontros, supervisdes, grupos de estudo, sempre em busca de
aprimorar seu trabalho profissional, cuidando, principalmente, de seu crescimento como
pessoa. Em sua trajetdria como formadora de professores(as), j4 ministrou indmeros

cursos de capacitagio de educadores(as), participou de projetos de  extensdo

institucionais, desenvolveu assessorias a escolas e professores(as), publicou artigo
o

acompanhou o trabalho de estagidrios(as) do curso de Psicologia realizado na ESEBA.

juntamente  com outras psicologas e orientadoras

Processo Educacional (SEAPE) da ESEBA”. E desse

Glducia compde,

educacionais, o Setor de Apoio a0

Jugar que nossa protagonista nos fala de suas aventuras intelectuais, culturais, de seu
percurso de constituir-se formadora de professores(as).
Nas 40 horas semanais de trabatho, Glducia participa de grupo de estudos
filosoficos na escola, que, segundo ela, tem contribuido muito para o trabalho de
formagdo de professores(as); de reunides de planejamento e estudo/semindrio com
as); de encontros com 08 coordenadores académicos e direcdo da

0s(as) professores(

S
27 (y SEAPE - Setor d¢ Apoio ao Processo Educacional é a denominagfio utilizada para se referir a um
determinado Setor da ESEBA, ¢ também 20s profissionais (ditos “cspecialistas”) que ali trabalham

atribuindo-lhes uma identidade em relagiio ao lugar que ocupam no interior da escola. Identidade esta : ué
remete a uma cultura prOfissional da equipe de trqbzllh(); a um saber-ser ¢ um saber-fazer conslrul'dos]ao
Jongo do tempo; a expectativas; & imagens prépr}qs ¢ alheias - que se tem de si como pessoa ¢ como
profissional ¢ que sio dadas pelo outro, pelos vdrios outros - produzidas, legitimadas ¢ validadas nas
relagdcs sociais de trabalho. Na histéria da ESEBA, ¢sse termo passou a ser utilizado a partir dos anos de
1990, em substituicdo a0 antigo SOE - Servigo de Orientagdo Educacional, para acolher pr'il‘ic- ]
cotidianas de trabalho mais diversificadas. OS(flS) prolissionais do SEAPE ndo ministram uul;q SZ
contetdos especificos, mas algumas de suas agdes estdo na grade curricular da escola, uma vcz‘ que
desenvolvem projetos de trabalho junto a alunos e alunas em sala de aula.
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escola para planejamento das reunides por ciclo, buscando objetivos comuns de trabalho
entre o 1°, 2° e 3° ciclos; do Projeto Pedagdgico Transdisciplinar (PPT), realizado em
sala de aula com o0s(as) alunos(as), duas vezes por semana, tendo os(as) professores(as)
como parceiros(as) de trabalho; de Oficinas Psicopedagégicas, realizadas com as
criangas encaminhadas por dificuldade de aprendizagem e atendimentos rotineiros a

alunos e alunas, pais € maes, professores e professoras.

A principio, nfio pensava em dialogar com Glducia na minha pesquisa. O fato
de trabalharmos no mesmo setor da escola e termos tantos anos de experi€ncias

compartilhadas gerava em mim a fantasia onipotente de ndlo ter quase nada a desvelar de

seu pensar e de seu fazer, quase nada a aprender com sua trajetSria historica de
constituir-se formadora de professores(as). Dialogar com Glducia era, de certa forma,

um exercicio desafiador. Tinha medo de ndo me diferenciar, de nfio sair do mergulho,

de ndo conseguir realizar o movimento de distanciamento necessdrio a produg@io do

conhecimento, Temia um possivel didlogo ensimesmado, dada a univocidade de nossas

experiéncias € Crengas. E mais, desqualificava nosso processo de nos constituirmos

formadoras de professores(as) a partir do interior da escola, colocando todo o poder fora

de nds, nos OULIOS profissionais formadores, acreditando que, a0 longo de suas
e

trajetorias profissionais, tivessem enredado histérias mais criativas e interessantes que a
minha, que a de minha protagonista.

Mas busquei Glducia. Solicitei que me concedesse uma entievista para avaliar

as questdes do roteiro de entrevista semi-estruturada e também o questiondrio a serem
(<

usados nesta pesquisa. Com ela, exercitaria uma espécie de “ensaio”, de “simulaciio” do

papel de entrevistadora, atentando para o encadeamento das questdes do roteiro, o que
C

permitiria avaliar a conveniéncia de suprimir, modificar ou mesmo acrescentar novas

questdes. Ela se dispds prontamente & colaborar. Todavia, os planos mudaram.

Consultei Glducia sobre sud disponibilidade interna em participar da pesquisa € sua

autorizagdo para a divulgagiio dos dados obtidos na entrevista (na verdade, uma histéria
(e

de vida) no exame de qualificagdo, ao que ela ndo colocou objecdo alguma.

O entusiasmo contagiante com que minha protagonista se acercava de
suas/nossas experiéncias Pl'OfiSSionais, rememorando-as e ressignificando-as no
U N

presente, me permitiv, pela narrativa, fazer um exercicio de didlogo com os dados

coletados reconstruindo 0 tragado dos movimentos realizados em seu percurso de
9

constituir-se formadora de professores(as).
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Sobre o cenario em quc se passam as experiéncias de constituir-sc formadora de
formadores: Um pouco da historia da ESEBA.

A ESEBA foi criada em 1977 para atender aos(ds) filhos(as) de professores(as)
e funciondrios(as) da UFU?. A idéia inicial de criar uma Pré-Escola no Ambito de uma
universidade foi gestada por quase dez anos, envolvendo contatos constantes e
Jevantamento concreto de expectativas junto aos servidores ¢ sua criagio se deu,

principalmente, pela vontade politica do entdo reitor, Prof. Dr. Gladstone Rodrigues da

Cunha Filho.

Assim, nasceu a Escola Pré-Fundamental Nossa Casinha, nome que a escola
recebeu de batismo, cujo corpo docente e administrativo era formado por uma diretora

uma auxiliar de diretoria, onze professoras, duas assistentes de maternal, duas serventes

e duas cantineiras.
Em seu primeiro ano de funcionamento a escola atendeu a trinta criangas entre
dois e cinco anos. Em 1978 criou-se o 3° perfodo da Pré-Escola para atender as criancas

de seis anos €, nO ano seguinte, foi criada a 1* série do Ensino Fundamental. A partir

dai, a escola recebeu 0 nome de Escola Nossa Casinha Pré-Escolar e 1° Grau.

A escola cresceu rapidamente. Em 1982, foi aprovada a extensio de 5" a &
série do Ensino Fundamental. Novas instalagdes foram construidas para habitar um
corpo discente, docente técnico-administrativo jd, naquela época, bastante expressivo.

Em meados de 1983 a denominagio da escola modificou-se mais uma vez,

passando a ser chamada de Escola de Educacfo Bdsica da UFU — ESEBA.
Em 1988 um fato novo irrompe na histdria da escola:

(...) o Secretdrio de Controle Interno do MEC enviou ordem para que os
reitores das Universidades Federais que possuissem estabelecimentos de
ensino de 1° e 2° graus abrissem as vagas indiscriminadamente para toda
comunidade (Documentos, 1997, p. 3).

Essa determinagao niio foi aceita de forma resignada pelos servidores da

comunidade UFU. Houve muita resisténcia e pressdio para que o beneficio fosse
mantido. NOS, profissionais da ESEBA, tivemos que acolher grandes frustraces e

28 Og dados historicos foram extraidos do texto Retrospectiva: 20 anos de ESEBA, inserido na coletdnea
de textos: Histéria da ESEBA: Documentos, 1997, do acervo da escola.




insatisfacdes por parte de alguns servidores que sentiam a ameaga da perda de
d um

direito que eles julgavam jé adquirido.

Em 1990, o Conselho Superior de Ensino e Pesquisa - CONSEP, pela

resolugio 05/90, decidiu por novamente distribuir as vagas da escola somente pa
; ara

filhos(as) de servidores da UFU. Mas, em 1993, o referido Conselho, em nov
! , a

resolugdo, determina que a escola novamente se abra a toda a comunidade. Desde entd
. Desde entdo,
a forma de ingresso dos(as) alunos(as) se d4 de forma indiscriminada, mediante sorteio
s [d Vil >

publico.

Acontece o fendmeno da democratizagiio da escola e, com ela, todo o processo

de desconstrugao € reconstrucio de saberes, de reinvencdo de outros jeitos de ensinar e
de conceber o aprender, pois a clientela agora era outra e as necessidades jd ndo eram
mais as mesmas. Nao existiam formas prontas, milagrosas, que pudessem garantir que
todas as criancas aprendessem € fossem aprovadas. Trabalhar o diferente e a diferenga
14 escola, a diversidade, passou a Set um desafio para todos e, analisando minhas
agendas - agendas de formadora de professores(as), constatei, perplexa, que esse ¢ um

tema recorrente na escola.

nova ordem alterou profundamente 0 Projeto Politico-Pedagdgico da
N oY o 1

no, na pesquisa e na extensdo.

Essa

Escola, que passou & ser ancorado no ensi

Desde entdo, d escola, além de ministrar ensino de qualidade, tem
procurado constantemente qualificar seus docentes, principalmente a' nfve/
de p(}s-gradua(;ﬁo e a elaborar projetos de extensdo e pesquisa, ina’ividuaig
ou em parceria com Outros profissionais e/ou institui¢des (Documentos

e

1997, p.3)-
Atualmente ESEBA” possui um quadro de oitenta e dois(duas)

) efetivos(as); vinte €
a servidores(as) técnico-administrativos(as).

professores(as oito professores(as) substitutos(as), contratados(as)

por tempo determinado, € quarent

Do ndmero total de professores(as) efetivos(as), seis estdo cursando o

res, sete estdo cursando o mestrado e os(as) demais sdo
DO

doutorado, dezesseis S0 mest
as) professores(as) substitutos(as) ingressam na escola por

todos(as) especialistas. Os(

ncia 0 ano de 2001 e foram coletados na Secretaria da escola, n
scola, na

s (&m como referé
Nacleo de Estudos da Infancia ¢ da Adolescéneia — NEIA
" [4 S

Pessoal ¢ no

2 ()5 dados aqui citado
Biblioteca, no Departamento
(28/05/2001).
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processo seletivo ¢ 4 exigéncia minim: itulagdo € a gre a
géncid a de titulagio € a graduaglio na drea de

conhecimento para a qual estdo pleiteando a vaga.

Os(as) professores(as) efetivos(as) trabalhe

s ssores(as g ilham 4 as semanais a0

| | a 0 horas semanais, em regime de

dedicacio exclusiva. Durante esse tempo de trabalho, ministram aulas; realizam
2 [e

atendimentos a alunos(as), individualmente ou em grupo, em hordrio de retorr
no,

contrdrio ao hordrio de aula do(a) aluno(a); atendem a pais ¢ mies de alunos(as)
: ¢ SLas);

participam de grupo de estudos; participam de reunides de planejamento; de reunides

por ciclos € fambém de reunides do Conselho Pedagdgico Administrativo da Escola

(CPA); desenvolvem Assessorias ¢ Projetos de Extensdo ¢ Pesquisa; preparam as aulas
’ g dS ¢ d ;

realizam pesquisa de campo com os(as) alunos(as); representam a escola como
. < |

membros de diretoria, ou de comissdes ou mesmo de grupos de trabalho da UFU, da
s <

Associacio dos Docentes da Universidade Federal de Uberlindia - ADUFU e da

Associagiio Nacional dos Docentes de Ensino Superior - ANDES. Estas tltimas formas
- (4 N

de participagio dos docentes da ESEBA inserem & escola num contexto politico mais
clil

amplo, envolvendo & universidade no debate das questdes especificas do Ensino
Fundamental.
Na escola, a partir de 2001, os(as) professores(as) tém-se agrupado por ciclos.

amento é decorrente de estudos que a escola vem desenvolvendo ao longo de
o

erar 0 ensino seriado € avangar na proposta de ensino por

Esse agrup
alguns anos, na busca de sup

ciclos. Cada ciclo possui um(a) coordenador(a) académico(a) e também é acompanhado
[e

pelos profissionais do SEAPE.

O 1° ciclo corresponde, no ensino seriado, aos 1°, 2° e 3° Periodos da Educagiio
S ac?

Infantil (Pré—Escola) e as 17 e 27 séries do Ensino Fundamental, sendo denominado Ciclo

da Infancia; o 2° ciclo as 32, 42 ¢ 5%éries, Ciclo da Pré-Adolescéncia e o 3° ciclo as 6°, 7°

Ciclo da Adolescéncia.
e 2° ciclo e duzentos e setenta e sete alunos de 3° ciclo
k

a L e - .3 ) - bR P . , .
e 82 séries, Temos trezentos € oitenta ¢ dois alunos de 1° ciclo;

e vinte € oito alunos d
entos ¢ oitenta e sete alunos na escola.

duzentos

perfazendo um total de oitocC

Os(as) professores(as) do 1° ciclo estdo trabalhando em uma tnica sala, fato
N ’

uma vez que sempre s€ buscou a integracio dos(as)

este bastante Curioso,

professores(as) da Educacdo Infantil com os(as) das primeiras séries do Ensino
, . we \ o l- 1 o1 . - it .

Fundamental. Poderfamos Penst que o grupo acredita no poder do espago em
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aproximar vidas, favorecer partilhas, estreitar concepgOes, objetivos, estratégias d
J s SUrd Cgl’ds c

trabﬂlho [ ZlfetOS.
()S‘('dg) pl'OfeS‘SOI'eS‘('dS‘) de 2° e ; i 1 1] i
b < hh < h - ClClO Ellnd'l COI tl ¢ a8 Areas
4 nuam nas arcas, agl‘upados

por disciplinas, mantendo a mesma estrutura de ocupaciio do espaco do modelo d
: elo de

organizagao politico-pedag(’)gica anterior.

Pela manhd sdo oferecidas nove turmas 70 (i 5
h turmas do 2° ciclo e onze do 3° A tarde, a

escola funciona com quinze turmas do 1° ciclo.

A escola situa-se no Campus da Educaco Fisica, num bairro residencial da
. al de
cidade. Seu padrdo arquitetdnico mostra-se inadequado para a realizagiio do trabalho
[
com criangas e adolescentes. A estrutura vertical de trés pavimentos, aliada ao pareddo
[e
de concreto construido em uma de suas faces, produz efeitos sonoros por vezes
dificultadores para d efetivaciio de algumas atividades pedagdgicas. |

Numa drea fisica de 443420 m? de construgdo, a escola possui vinte e sei
8¢ seis

sajas de aula que comportam de forma adequada os vinte e cinco alunos, em média, por
.
sala; nove salas de professores; dez banheiros, sendo cinco femininos € cinco
masculinos; cinco salas-ambiente de artes € trés de lingua estrangeira (inglés, francés e
espanhol); Jaboratérios de geografia, histéria, matemdtica, ciéncias (2), informatica e
ogia; biblioteca, com um acervo de 14.332 titulos literdrios, 7.602 titulos

psicopedag
de periédicos, com salas de leitura e de estudo de

para-didéticos, 15 titulos correntes

grupo, Setor de atendimento € sanitdrios; brinquedoteca; €spago cultural: sala de
” ald

2 de reunites; sala de apoio a0 estudante; sala de satide escolar; sala de
b L] [esya

a do NEIA; cantina; almoxarifados; depdsitos; secretaria,
LI rd N

convivéncia; sal
odontologia preventiva; sal
6rias onde funciona 0O departamento pessoal, a diregdo ¢ vice

uma sala com divis
a com divisérias para a eventual da escola e a caixa escolar; uma sala
1) Scld

diregdo; outra sal
duas quadras poli-esportivas; pitio; play-ground

da coordenago académica; anfiteatro;

e duas portarias.

Anualmente, 4 escola elabora © Planejamento Global Integrado - PGI
ol - s

e traduz a identidad
s do saber-fazer, construidos historicamente, € que tem
2

documento qu e social da ESEBA, revelando concepgdes, crengas
’ ds,

dos € significado

valores, senti
por objetivo organizar € orientar a vida da escola, prevendo os projetos de ensino
pesquisa e extensio para 0 ano-. A elaboragiio do PGI permite a reflexfio, em cada grupo,
do trabalho realizado O ano que se passou € projetar agSes para o ano seguinte. E un;
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momento rico de avaliagdo, de tomada de consciéncia e de decisio, de novas atribuicd
N b [Ny eSS
de sentido sobre a prdtica pedagogica, em que 5¢ exercita a autonomia (sempre relativa)
h M "

do grupo, a co—responsabilidade e a co-autoria pelo trabalho.

Muitas vezes, a relagdo de interdependéncia, de uma profunda intimidade e
cumplicidade entre 08 profissionais de um mesmo grupo dentro da escola nos traz a real
dimensio do nosso constituir-se COMoO pessoas € como profissionais, nas multiplas e
contraditérias relagdes sociais de trabaltho. Essa vivéncia leva-nos a compreender a
constitui¢io da subjetividade individual®™® como prépria e alheia. O eu ¢ o néo eu se
mesclam e s€ diferenciam o tempo todo, me reconhego noO outro a0 Mesmo tempo em

que, com e pelo outro, me singularizo, me descubro como sendo diferente dele
Este movimento confirma que as dimensdes internas ¢ externas, o privado e
o publico, o singular e o coletivo ndo se opdem, mas convivem ¢ se
interinfluencian de muitas maneiras ¢ a todo momento (Cunha, 2000, p
3 - N N

196).

, . 3
Falamos em COro unissono ¢, pela linguagem ' nos surpreendemos tendo o
outro dentro de nés e estando dentro dele.

(..) SOmos povoados  por miltiplas vozes: vozes dos outros, que nos
constituent, vozes dos multiplos papéis sociais que desempenhamos, vozes a’;;
historia que ecoam enl nés e nos significam. O outro, préximo ou distante
fala em nos, do mesmo modo que também  falamos nos/pelos ()111,«0‘;

(Fontana, 2000, p. 64).

Estamos hd quase duas décadas fazendo parte da histéria da ESEBA e dela

podemos dar testemunho. De Nossda Casinha 2 Escola de Educagiio Bisica, a escola
& S rd

passou  por sucessivas transformagdes em  scu Projeto Politico Pedagdgico. Em

decorréncia dessas mudancas, sua estrutura fisica foi ampliada e redimensionada, para

b aldl

abrigar espagos de trabalho necessdrios & realizagio das propostas pedagdgicas; 0
=] ]

adr 501 e técnico-administrativo t 4 escel”
quadro de pessoal docente 2 ativo também cresceu; o fluxograma de

30 Fomos buscar o termo subjetividade individual em Rey, quc define dois momentos privilegiados n:
constituicio da subjetividade: individual e socidal, os quais se pressupdem de forma reciproca a()c/;;'z ;;) n{a
desenvolvimento. 4 s,,bjglividade individual é determinada socialmente, porém ndo na forma dge ch
determinismo linear externo do social ao interior, rumo do subjetivo, sendo em um processo l”{’i

a simultdnea as subjetividades social ¢ individual. O ina’ividu(')‘é ;”L,

constituicdo que integrd de form
elemento constituinte da sub/el/wdade social e, simultaneamente, se constitui nela (tradugio nossa) (s/d
hhert b s

17. 32-33).
31 00Y  anois S0 NIIREVON .
Em scu trabalho, Molon (1999), apo{anc.lo s¢ NO pf,n@mcnlo de Vygotsky sobre a constitui¢io do
guagen ¢ constitutiva ¢ constituidora do sujeito(...) A rela¢do do sujeito co

" SU 20Nt 0

sujeito, nos diz que Alin
la linguagem] (p- 135).

outro sujeito é mediada {p
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alunos(as), por mais que isso possa parecer contraditdrio, foi e ainda estd em processo
de “correciio”, 0 que impliCOu/implica na redugfio de turmas, uma vez que o objetivo
primeiro de uma escola de Ensino Fundamental no seio da Universidade € primar pelo
ensino de qualidade, pela pesquisa e pela extensdo, se constituindo também em campo

de estdgio dos diversos Cursos de licenciatura da UFU.

Durante esses anos todos, assistimos a um movimento muito grande em diregio
a profissionalizagﬁo docente. Os(as) professores(as) tem investido mais em processos de
qualificac@o, procurando cursos de doutorado, mestrado e diversas especializagdes. Tém
publicizado suas experiéncias prolissionais, através de publicacdes de trabalhos ¢ da
participacdo expressiva em Projetos de Extensiio Institucionais, por sentirem que
constroem saberes interessantes em sua prépria pritica e que vale a pena socializd-los™.
Tém-se engajado na luta pelo reconhecimento ¢ valorizacfo profissional da categoria,

expressando a indignacdo pelo descaso com que 0 gOverno vem tratando as questdes da

educacfio em noOSso pais e, em especial, a questdo dos(as) professores(as) do Ensino

Fundamental.

Com uma alma predominantemente feminina, a escola possui muitas
qualidades da dimensio materna, proprias do modelo arquetipico da Grande Mae,

prevalecendo, nos grupos € na instituicdo, a simbiose, a indiferenciaciio, a

superprote¢io, a afetividade, e uma grande sensibilidade para lidar com a subjetividade.

Esses aspectos $30 sentidos por nds como obstacularizadores ao trabalho, pois, o langar-

se a propostas pedagdgicas inovadoras, a outros ¢ diferentes jeitos de ser, de olhar, de

atribuir sentidos, de se relacionar consigo mesmo, com 0S NOSSOS Pares (colegas

as)), com os alunos € alunas, pais e mdes, parece ser vivido pelos

professores(
profissionais da escola como sendo algo que ameaca, que desequilibra, como se fosse
possivel operar sobre logicas estdticas numa profissio fortemente marcada pela

contradicdo € pela complexidade do real. A dificuldade em realizar movimentos de

superagio que desafiem € desafinem, que convidem a problematizar as certezas, a

exercitar o desapego, 4 discriminagio e a diferenciagdo parece ser préprio dessa
qualidade de relagdo.

A imagem que circula tanto no interior quanto fora da escola é de que ela

realiza um trabatho de qualidade e que seu corpo docente, competente e qualificado

titucional onde 0s profissionais da educagio 1Em produzido saberes de uma
N '

32 3 Sy Oy (Y 1
A ESEBA 6 um cspago Ins nal ¢ )
a realizagiio de pesquisas.

forma sistematizada, atraves d




profissionalmente, possul a férmula magica que d4 conta de toda a complexidade do ato
(e
educativo. Esquece-s€ de pensar que¢ O cendrio € concreto € que, por isso mesmo, se

vincula a condigdes objetivas marcadas por conflitos, contradigdes, ecos € 0c0s, espagos
kil D « h

preenchidos € espagos vazios, espagos do devir; que os atores sdo sujeitos reais

ambiguos, contraditérios; que as tramas sdo tecidas no interjogo das relagdes sociais
. s sociais,

politicas € culturais de um dado momento historico ¢ de uma dada histéria social
subjetiva, que ¢ a historia dessa escola. Se, por um lado, essa forma idealizada e
descontextualizada de conceber a escola motiva 0s(as) professores(as) na busca de
conferir um estatuto legitimo a esse imagindrio social, o que pode levar & realizagio de

am trabalho realmente de qualidade, por outro, produz efeitos perversos, levando

alguns(mas) professores(as) a se apegarem a padrdes rigidos e formas fixas de pensar e
agir, ndo abrindo espago  para 0 “erro”, para a ddvida permanente, para a
problematizaqﬁo, para 0 nio-saber, tornando O Processo de mudanga, para estes
profissionais, mais lento € doloroso. Permitir a desconstruc@io dessa imagem inventada,
que ao longo do empo {ransformou-se em crenga para alguns, ¢ sair de um lugar de
onipoténcia, de poder, de certeza absoluta, de ego inflado, para ocupar um outro lugar, o
Jugar da humildade, da indagagdio, da incerteza, do aprender sempre, a cada dia.

preferirfamos olhar a escola como espago de vida, de alegria, de partilha, de
descontinuidade, de aprendizagem na € pela diversidade, de conflito, de disputa, de
resisténcia, de hierarquia, de superagdes, como algo que estd sendo, mais do que como
algo que é O queé, jaé, revela-se como concluido, até se naturaliza. O que estd sendo

é 0 que ¢ e seus possivels, ainda em movimento (Fontana, 2000, p.110-111).

Glaucia, a nossa protagonista, vé a ESEBA
(...) como uma instituicdo que ten wim grande potencial. Educadores muito
criativos, que fqzem, que elaboram, que criam, que execulam projetos
maravilhosos. £ um grupo bastante diversificado, heterogéneo, com
concepgdes rambém diferentes (..) Uma parte dos professores Tida melhor
com a parte do pensamento, intelectual. As vezes, esse trabalho que a gente
qcredita muito, que é tebrico-prdtico, mas também vivencial, do auto-
conhecinento - prd ele compreender 0 oulro melhor - pra comegar un
(rabalho assin, nesse grupo, as vezes dificulta, porque é priorizada a
questao intelectual. Em oulros grupos, a gente pode ter uma proposta
aliando tanto essa parte vivencial, pratlc,a, com a teoria. Mas eu vejo que,
apesar dessas diferen¢as, 0 trabalho estd acontecendo, ndo so no momento
professor, mas ele também buscando, que é um grupo que

da gente com o
pusca muito estar se formando cada vez mais, estar se aperfeicoando, ¢ isso




tamb
. ol
maito™".

ém contribui pro nosso momento de reunido. As diferencas contribuem

A ESEBA tem sido sentida e percebida por nés como uma escola em constante
movimento, uma escola dinAmica, inquieta, desassossegada, em face de seu poder de
K

rever-se sempre, a0 sabor de suas priticas cotidianas. Imersos no coletivo, seus
. - b .

protagonistas estdio sempre em agdo, 0 que Nos dd a sensagdo de nunca podermos
gonistas €

\lcangar o tao sonhado e desejado porto seguro, a tdo sonhada paz. As vezes nos damos
alcancar o tao S

conta de que a descontinuidade, o medo, a busca, a divida ¢ a incerteza $80 noOSSOS
onte a des ,

companheiros de estrada nesse processo de nos constituirmos professores e professoras,
[« N e

formadores € formadoras.

3 fala d Glducia foram retirados das entrevistas semi-cstruturadas realizadas nos dias
; s o { ol e H
3 Os fragmentos da fald

15/05/2001 ¢ 28/06/200 B
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CAPITULO IV

NARRATIVA DIALOGICA

Além de Olinda

Além de Olinda ainda se enconlra quem rendas tece ¢ tece fendas
emendas, emblemas e gemas, doces linhas modulantes, suavev‘/Zrlena;'
azuis na luz da embriaguez. ' ‘

Se alguém pergunla 0 porqué do se fazer, responde-se o porqué do
pergunlar.

O ftecer ndo fenr uin porqué enquanto alo de entrelacar, Além, além
além, o entrelagar significa. '

Além de Olinda ainda se encontra quem lendas tece...

José Eduardo Gramani
Um momento da trajetéria: a formacio inicial

Em 1980, ano em que Glducia concluiu a faculdade, o curso de Psicologia

oferecia estdgios em Psicologia Escolar, em Psicologia Clinica e em Psicologia da

Inddstria, habilitando o(a) psicélogo(a) q exercer suas atividades profissionais nestas

trés dreas do conhecimento.

Para além da certificag@o profissional, 0 curso lhe deu uma base de sustentagéio

tebrica ¢ pratica bastante interessante, qualificando-a para O trabalho cotidiano dentro da

ESEBA, inicialmente como professora da Educacdo Infantil e depois como formadora

rmagao continuada em Servigo.

b g A KNP

de professores(as) em fo

O que se sobrepde na suad memdria & o fato de que a formagao inicial ndo lhe

ensinou a dar aula, mas contribuiu com um cOrpo de saberes que atravessou o tempo € :

que até hoje ela usd muito em sua pratica:

(.)a _ﬂl(,‘ll/d(ld@ na época contribuiu (...). Nossa turma teve muita sorte i
porque sivemos professores bons, que (rouxeram muitos conteidos e
disciplinas boas pard a gente estar trabalhando (...).
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Dos saberes rememorados nos tempos da graduacio, Glducia recupera aqueles
que compdem O grupo dos saberes das disciplinas (...). Saberes sociais tal qual sdo
difundidos e selecionados pela instituicdo universitdria. Esses saberes inlegram-se P
pratica docente através da formagdo (inicial e continua) do(a)s professores(as) nas
diversas disciplinas oferecidas pela universidades (Tardif; Lessard; Lahaye, 1991, p
220). Ela ressalta: o

A disciplina “problemas de aprendizagem’, na época eu acho que ajud

(..) Tinha jambém uma disciplina que era de “dindmica de gl‘zll}()vg‘l‘llc 012
gjudou nesse processo de estar voltando um pouco pra géiqlle ;”é ‘quc
refletindo algumas coisas d nivel pessoal (..) O estudo das diferfm()),~
“teorias da personalidaa’e" rambém ajudou bastante (...) I os e.;lllcj()s sc nllc»i
Piagel, que el acho que foram muito importantes, mas, ao mesmo‘1;3/(7)1‘1);()C

muito complexos.

Também destaca 08 saberes que eu ousaria classificar de sécio-politicos, ¢ que
, -

se referem a condutas € atitudes, regras ¢ valores dos professores na relagdio com os

alunos e com O conhecimento.

Tinhamos professores bastanle criticos, que traziam aquelas aulas bem
dindmicas, no sentido de refletir mesio, de estar pensando sobre o que eles
(raziam, mas de uma forma bem critica. Néo era aquele dar aula apenas
expositiva, pra gente ouvir, aquela (ransmissdo de conhecimento, mas qz[e
Jevavam a gente a estar refletindo sobre aquilo que eles traziam (...) Foram
vdrios professores que tinham essa linha de trabalho, que ajudavam muito
nessa parte do refletir criticamente. '

Mas, das lembrangas que Ihe foram significativas dos tempos de universidade
2

refere-se de modo muito especial ao estdgio realizado na drea escolar™®. O estdgio
s~

constitui wm momento, por exceléncia, em que a teoria passa a ter um sentido na pritica
2

em que S€ exercitam aproximacoes, regulagdes, julgamentos € avaliagdes dessa teoria
¥

para responder 08 desafios e & complexidade do cotidiano escolar.

O estdgio na drea escolar trouxe muitas referéncias para o trabalho da
rdtica. Foi algo muito rico, no sentido de dar recursos, dar informagdes
ara lidar com a prdtica, com as criangas no dia-a-dia (...) E até de estar

vendo essa crianga, esse individuo, em seu desenvolvimento global

considerando ndo s6 o aspeclo cognitivo, mas o psicomolor (na época (
gente falava em aspecto psicomolor): 0 afetivo; o social (..) Entéio a gent ;

3 Bptendemos que O estdgio, na formagdio inicial, tem © sentido de colocar alunos ¢ alunas em relagi
direta com o trabatho, possibilitando sua formagfio prdtica, gragas a qual o trabalhador se fam 7 Luf-‘io
com seu ambienic ¢ assimila progressiva,,,eme os saberes necessdrios & realizagdo de suas ta;;e/‘agl ;a’ o
rotinas e praticas do wrabalho, a0 mesmo fempo em que recebe uma formagdo referente a I:C&;;';fS(’Z

valores de sua (),.ganizagﬁo e ao signg'fzcado que isso lem parda as pessoas que pratica
m o mesh ici
210-211). 10 oficio

(Tardil ¢ Raymond, 2000, p.

1




ia para as escolas, fazia uma avaliagdo diagndstica para poder estar vendo
como essas criangas estdo, em que elas precisam ser trabalhadas, que tipos
de intervengdo que aquele grupo precisaria (...) Depois, a avalia¢do, para
ver o que leve de resultado. As supervisdes ajudavam muito nessa troca. E,
uma coisa também que foi marcante e que até hoje eu uso muito na prdlica’
era a questdo de relaxamento, a importdncia disso nesse momento d(;
rabalho (...) A questdo dos exercicios respiratdrios, por que isso era
importante dependendo do grupo ou da crianga individualmente trabalhada.
Entdo, isso, na época da universidade, jd foi colocado. No momento da
supervis@o, muilas vezes a gente até desenvolvia algumas atividades nesse
sentido, para depois estar fazendo isso na pratica.

Do relato de Glducia, podemos apontar o estdgio como espago/tempo

profundamente significativo em seu percurso profissional, compondo o repertério do

seu saber-fazer a formagao. Na pritica de supervisdo de estdgio, Glducia vai buscar os
saberes para se constituir, ao longo do tempo, formadora de professores(as). Essa
prdtica inspira 0 modelo de formagao tedrico-vivencial em que ela se apdia, até hoje,
para formar professores(as).

Nossa protagonista mantém vivos os saberes da formagéo inicial, acolthendo-os

1o seu trabalho cotidiano. Todavia, esses saberes se revelam de forma bastante hibrida,

dindmica, nio sendo possivel demarcar fronteiras rigidas entre os saberes préprios da

formacdo inicial e os que foram se juntando a ela nesse seu PErcurso de formago.

Sempre eu estava participando de cursos, mesmo antes de formar (...)”. E
claro que s0 aquela Sformagdo [inicial]l eu acho que seria insuficiente,
porque jd tinham coisas mais avangadas do que aquilo que tinhamos visto
na faculdade. Entdo, 0 que fui fazendo depois me ajudou muito a completar
minha formagdo. Os cursos ampliaram também esse olhar até mais prdtico,
no dia-a-dia, mas eu sinto que 0 que Jfoi antes [formagio inicial] também

ajudou muito, porque a gente entrou na escola mais trangiiila.

Refletindo sobre sua trajetoria de formacdo inicial, avalia que os saberes
adquiridos na graduagﬁo - especialmente aqueles préprios da pratica de estdgio na drea
escolar - e os saberes adquiridos nos cursos que continuou fazendo ao longo de sua vida
tiveram um papel de complementaridade e de ampliagdo na forma de conceber seu fazer
profissional. Via nos cursos queé fazia um grande sentido, dada a qualidade de se
vincularem com a pritica, com & demanda do cotidiano da escola e da sala de aula.

% Em resposta a0 queslionziri(z aplicado,‘ C(}jl:q’ulc()ig(d%‘st‘;l;z;9algcuill1’? curso?, ‘que lhe foram significativos
durante 0 processo de formagao, dalado§ e ! h a o . “,‘_[()j(')r cxcn(lplo, o Curso de Extensio
Universitdria sobre Arteterapid = Mustcoleraplel = sicomotrict ade (1976); Curso de Exiensdo
Universitdria sobre Técnicas de Obse’rvaﬁ}‘do (1272)1 Semana de Estudos de Psicologia (1978); Curso
sobre Atividades Desenvolvidas na pré-Escola (1979).




O nosso sentimento ao nos acercarmos das memorias relatadas pela nos
- a4 nossa

personagem sobre O tempo/espago de sua formagdo inicial ¢ de sobressalto, p
¢ R E] or

encontrarmos ali, alguns dos saberes fundantes sobre os quais vio se dand
- § ando as

construcdes $6cio, histéricas, politicas, culturais de seus saberes-fazeres a formaci
: § & aciio

continuada de professores(as). E como se esses saberes permanecessem na sombra
© [ 3 "¢
2

cravados na memodria € que, num dado momento, as fissuras provocadas pel
- ol (0]

movimento de busca de identidade do saber-fazer a formacdio, fizessem com que fossem
recuperados na descontinuidade do tempo, acontecendo a travessia. Agora, eles voltam
A se manifestar para serem recriados, resignificados, reapropriados, reconhecidos, dando
sentido s acdes de formar professores(as). O exercicio de distanciamento reflexivo

constitui um momento genufno de apreensdo desse movimento. A femporalidad.
: e

estruturou, portanlo, a memorizagdo de experiéncias educativas marcantes para
: ’ N

construgdo do EU profissional e constitui o meio privilegiado de chegar a isso (Tardif e
sso (Ta :

Raymond, 2000, p. 216).

O modelo critico ¢ reflexivo que constitui a natureza, o cerne do seu trabalho de

formagdo, parece enconfrar suas raizes nos saberes pedagdgicos dos virios

professores(as) que eve durante a graduag@o.

Para Tardif; Lessard; Lahaye (1991, p. 219),

os saberes pedagogicos apresentan-se cono doutrinas ou concep¢des
produzidas por reflexdes sobre a prdtica educativa no sentido amplo a’;)
termo, reflexdes raciondais e normativas que conduzem a sistemas, mais 011

menos coerentes, de representagdes e de orientagdes da atividade educativa

Também a pritica de supervisdo de estdgio, concebida como um espaco

privilegiado de troca, de ampliagdo dos saberes, de busca de aproximagiio entre a teoria

[4

e a pratica, de exercicio experiencial do fazer, de protagonizagiio prévia do papel
C

al, mantém uma certa relagdo de identidade com as Oficinas de Professores
2

profission
a4 dentro da ESEBA, inspirando o modelo tedrico-

espago de formagao continuad
vivencial de formagao.
Longe de pretender estabelecer relagdes lineares e diretas dos saberes da
formagdo inicial em direcdo aos saberes produzidos nas interagdes reais de trabalho, no
exercicio profissional da profissdo, acolho essa percepgdo, entendendo que ela se
integra ao movimento de busca de construgdo de sentido nesse caminho investigativo

sobre os saberes da formacao.
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Na trajetéria profissional: a professora

J4 tendo conclufdo o curso de graduaca 51 i lucia i
graduaciio em Psicologia, Glducia iniciou sua

carreira™ profissional na ESEBA, em 1982, como professora da Educacfio Infantil
rd ¢ 1 N

trabalhando inicialmente com criangas de trés anos, depois em classes de alfabetizaci
SSE altabetizacdo.

Nesse mesmo ano, participou de um curso de “Atualiza¢dio em Educagiio Pré-Escolar”
scolar” -

PROEPRE, promovido pel
atual ESEBA, dirigido especialmente ao corpo docente daquela escola, cujo objetivo er
» LR . ra

a entio Escola Pré-Fundamental Nossa Casinha da UFU
B C
2

rovocar uma transformagdo nas bases e ist Soicas sob as auais
p a acdo nas Dba pistemoldgicas sob as quais se assentavam

os(as) professores(as) em suas acoes de formar as criangas, tendo por referéncia o
a o§
estudos de Jean Piaget.

A escola estava passando por un momento de muitas avaliagdes do pessoal
que acompanhava o trabalho do PROEPRE (...) aquilo ndo me as‘lvzma\?
(..) eu tinha uma compreensdo boa de qual era a proposia. Eu‘;u?}) m(j
sentia amarrada e nem resistente, cono muitos colegas que eu percebia | j
ndo conseguiam agir (...) eu lenlava pegar os objetivos maiores (...) Eu ,7'('7'0

precisava estar (do presa as apost ilas.

Conhecedora da teoria piagetiana, saber este também adquirido nos tempos de
sua formagio inicial, desenvolvia um trabalho diferenciado dentro da escola, pautado na
concepgio construtivista. Com uma base tedrica de sustentacdo e uma boa compreensio
da proposta de trabalho, conseguia criar, $€ soltar das amarras, voar livremente,
transitar, ir e vir, de forma trangiiila. Apoiava-se em um modelo investigativo, clinico®’,
na busca da compreensao do processo de constru¢do do conhecimento, e esse modelo

orientava sua pratica.

os do conceito de carreira dado por Tardif ¢ Raymond (2000, p. 224-225

toria dos individuos através da realidade social e orgcm;':a.c.i-o_na/— :}c)’
ocupagdes (...) situando-a na interface entre 03 atores e as ocupagdes e considerando-a, ao mesmlz
tempo, como um construlo psicossocial mode’/c.zdo pela interag@o dos individuos e dos coletivos
ocupacionais (...) ela permite fundamentar a pratica do professor — o que ele é e faz — em suq histéri;;

profissional. . , . .
7 Figueiredo ¢ Santi (1997, p.78-79) explicam o método clinico utilizado por Piaget no estudo do
iste em: Ele [pesquisador, professor| observa o comportamento

desenvolvimento da inteligncld, 4ue cons °
descrevam o que estdao fazendo; pede, também, que justifiquem o que e
v ¢

3 .
6 Neste estudo, nos apropriam
que a concebem como traje

de criangas e pede a elas que

como estdo fazendo, propde d elas algumas tarefas para desenvolverem, sempre as observando e
conversando com elas. :
como elas ‘vivem’', perce

ou objetivo é, antes de tudo, tentar entender a experiéncia imediata das criangc
- a da s,

bem ¢ pensan sobre o mundo.




Uma qualidade que vinha se juntar ao seu espirito I '
A seu espirito investigati " -
- p nvestigativo era a qualidade
de ter ddvidas, nio sc atendo a certezas absolutas, 0 que se manifestava
: stava no seu

comportamento de se perguntar, de buscar compreender... Expressdo de moviment
€nto.

E era algo [PROEPRE] que vinha ao encontro de muilas coisas

acreditava também, tendo conmo referéncia Piagel (..) A 7/~;s;af' e
mdximo todas as oportunidades qie tinha para estar ;}esc;;lvolz;c)m;va.ao
elas varios conceilos (...) Todo momento que tinha para eu ck)li)lz'i (f o
pergunta para as criangas, investigativa mesmo, parda propiciaf G 1”» “,I;m
dessem respostas de acordo com o que elas pensavam sobre ¢ ]1-; o
gostava a'efa:el‘ (...) Era realmente uma coisa nuito aliva com a ‘7‘])1‘/'10, o
E ¢ claro que a genie len dividas, preocupagdes, mas cu 11(7()‘81761;[2’;5;71“2

angustiada.

Desde o inicio de suas experiéncias profissionais, jd apresentava uma estrutui
; § A

interessante de trabatho com as criancas, buscando a articulagfio entre a formagd
d acio

tedrica académica ¢ a demanda do cotidiano de sala de aula. Tinha muito momento d.
’ ‘ [0 de

historia, de rodinha, onde as criangas contavant 0 que tinham feito (..). D
Jeit ). e

relaxamento (...) De passeios... Para Tardif ¢ Raymond (2000, p. 232), esse domini
)5 o nio
abrange os aspectos didaticos e pedagdgicos, 0 ambiente da organizagdo escolar ¢ as

relages com os pares ¢ COM 05 outros atores educativos.

Quando perguntei a Glducia como aprendeu a dar aula e onde aprendeu essa
DO

estrutura de  trabalho, surpreendeu-me  com suas colocagdes, reveladoras de uma
* 4

multiplicidade de saberes:

Néo foi ben aprender a dar aula. Foi mais buscando naquilo que eu
acreditava que era importanic pard as criangas. Sempre eu estava
participando de cursos, mesmo anites de formar ¢ sempre tive um ;de al-
Acho que vou moniar umd escola (..) A gente pensava em montar zmu.
escola onde pudesse estar muito nessa linha construtivista, que linha f'eit(;
cursos anteriores () Entdo, parece que owvindo aquilo, owvind,
experiéncias de outras escolas, de pessoas que vinham dar Clll':vos eu f.o.
pensando e l4 no dia-a-dia, com as criangas, ia muito por aqu l'/o’que' cilzll

tinha ouvido, tinha lido, estudado e mais um pouco daquilo que eu

acreditava que seria bom.

Do relato acima, queremos destacar o fragmento em que Glducia nos conta

que, para dar aula, & imagem de um artista, ela necessita de mais um pouco daquilo que
acreditava que geria bom. E o que seria esse mais um pouco de saber de que nossa
protagonista nos fala? Onde e quando ela teria aprendido esse saber do qual ela mesma
parece ndo saber, ndo ter consciéncia € nem poder objetivd-lo em palavras no
movimento do diglogo? O trabalho de Cunha, M. (2000) traz contribui¢des preciosas se
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com os saberes de nossa formadora de professores(as). Con
S8 S(dS ). e

queremos dialogar
as obras ¢ do pensamento de Certeau, a autora, ao investigar os
o¢ s

estudiosa que € d

processos de constitui¢do de professoras de Psicologia Educacional a partir do cotidi
1arano

de uma escola, e apoiando suas reflexdes nesse pensador, nos diz que

(..) o cotidiano das professoras se caracteriza por um fazer cons
resultado dos embates entre estratégias e ldticas prochzzia;av- relos 75['("'7 fe
da escola. No caso, as estratégias sdo mais visivels, /);)l‘l iss;) MU?{,OS
podemos identificd-las de forma mais direta: as estratégias }-ez?n,:n“”m
conjunto de operagoes realizadas por um sujeilo de p(?dé/‘ Ho c,m' i
institui¢do (escola), suas normas. As tdticas sdo a c(m//~c,zpa/~/i;[m0/ .
estratégias: dizen respeilo a unma maneira de fazer do homem c()muma> c‘ o
o resultado de uma inteligéncia pratica: as dticas envolvem uma 7roa’C A-(io
especial, inesperada, movel, pois implicam em jogar com o {empo l)a/'a IIW ’0-
algum proveito de um espago que ndo ¢ proprio ou de p/"oa’u’l(l)s' cy//)é]ig:'

(Cunha, M., 2000, p.138).

Poderfamos pensar que 0 fazer cotidiano de sala de aula s SeeT
P q ale aula se inscreve, para
Glducia, como umd atividade do tipo 1dtico; conforme Certeau (1994), tais atividades
envolvem um saber que néo 6 sabido (1dem, p. 138).
Os saberes vérios de que Glducia lancava méo para formar as criangas foram se

or do tempo, no exercicio profissional da profissdo, através de um

constituindo ao sab
4 cotidiana, tendo o dia-a-dia como base

processo ativo de reflexdo sobre a pratic

material concreta para o pensar. A fundamentagdo tedrica se deu através da participagiio
(¢

: 38 . . :

Jeituras e estudos™. Também aprendeu com a vivéncia de outros

em Cursos,
ate o relato de suas experiéncias.

profissionais, ouvindo ativame
A crenca naquilo que diz que seria bom, O ideal de montar uma escola, e aqui
b

s desejos, O processo relacional, interativo com as criangas
< 2

dialogamos no campo do
nstitufram uma espécie de
ue Glducia avalia de forma positiva

todos esses aspectos, €0 amdlgama entre a teoria € a pritica
da professora, 0 que configurou num trabalho q

dia na escola era intensamente vivido, entre planejamentos

O seu dia-a-
0 grupo de professoras € as atividades de sala de

estudos, troca de experiéncias com

aula.

Pela manhd, erd mais um momento de planejar, de buscar atividades
procurar 0 qié estar desenvolvendo com as criangas. Porque eu ncY(’)
gostava muito de pensar queé tinha que ser assim, algo que todo mundo fazia
*® Glducia faz referéncia @ alguns cursos relevanics no nicio 'dc sua carreira profissional: Curso de
Atualizagiio em Educacdo pré-Escolar (1982); Curso de Especializacio em Educagio Pré-Escolar (1983

1984).
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igualzinho (...) E que a crianga estaria na escola s6 para ser feliz ;

era uma coisa muito dita na época. Eu acho que as criangas éslcj:) (./“)/ l’?mo
se sentir bem sim, para estar felizes, mas, ao mesmo le/;l 7(; aflj o
descobrindo coisas (...) Entdo, era um momento de planeja[/* (,),,alzl.miz,em’()’
estar junto coim o pessoal para estar trocando {(...). A tarde era Zb;l,lc a,r') de
de estar com as criangas em sala de aula (...). Quando eu entrei na )lv()‘m/cmo
fazia planejamento didrio (...) a gente tinha uma proposta de estar Cl:L)Oa e/u
um poco con as criangas, o que elas comentavam (...) podia ;krr im;,c’qmio
que planejar (...) tinha momentos em que a gente escolhia juntos o I)C [(')50
(...) Tinha momenlos que era proposta que eu levava (...) Eram ;*;~icrc;] UC,f‘(LeI‘
jd vinham com sugestdes (...) Eu tentava levar em conta (...) Alqunzca; que'
nessa sala eram muito participativos (...). Mas ndo precisava ;'er ;1 0,1.7705
semana toda, podia ter variagoes de acordo com o que observa;:a n qll”;.() !
Tambén tinhamos algumas reunides com a supervisora para estar 1‘1’ I»I e
algumas coisas (...) aquele grupo de estudos mesmo, para esrén' es'zuolC an;z’o
para estar dando embasamento para a pratica, ndo tinha logo quc; e”c c)mc'o,.
(..) Tinha algumas professoras que ficavam mais jzmtkas' ara u,7{/ e{
plam,{jando (...) liam algumas coisas. Mas, na Institui¢do, um éru;)o for FSI(II’
com esse objetivo, ndo tinha. Até partiu da gente estar propondo um ’,],I.a( 0
de estudo. A gente reunia uma ves por semana para estar eslzu/cni{()up({
principios da teoria piagetiana (...) Eu ndo me lembro quais foram os om,.gi

femas que a gente estudou.

Naquele momento da histéria da ESEBA, o pensamento que circulava entre as
[4%

professoras da pré-Escola e que incom

scola s6 para ser feliz. Paulo Freire nos lembra que

que a criangd estaria na e
(..) é preciso reinsistir em que ndo se pense que a pratica educativa vivida
com afetividade ¢ alegria prescinda da formagdo cientifica séria e da
clareza politica dos educadores ou educadoras. A prdtica educativa é tudo

ria, capacidade cientifica, dominio técnico a servi¢o

isso: afetividade, aleg
da mudanga ou, lamentavelmente, da permanénci ; it
¢ I a do hoje (Freire, 1996,

p. 161).

A concepgio de Gléucia orientava uma pritica distinta e que diferia da
concepgio de muitos(as) professores(as) da escola. Ela valorizava o estudo, a troca de
experiéncias com SeUS pares (0 grupo de professoras), a busca de um espago coletivo de
discussdo e 0 momento do planejamento das atividades a serem desenvolvidas com as

esse momento como um
cas. Como professora, também valorizava a

criangas. Concebia a oportunidade de pensar, de refletir sobre a
uele grupo de crian

singularidade daq
unas e era sensivel & escuta, aberta ao pedido do

o grupo de alunos ¢ al

participagdo d
grupo, As trocas, As negociagdes, 408 desejos e necessidades das criangas. Também sabia
o num dado momento, decidindo entio o que fazer

o que era importante para 0 grup
O plancjamento pdo aprisionava a professora, que se¢ mostrava flexivel em suas
g DBATe N

m sua rotina de sala de aula. Abriam-se espacos para
‘ S Para o

acbes. As mudangas cabiam €
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emergente, para o inusitado, para os desejos... As transformagdes da rotina de trabalho
atestavam a dinamicidade do ato educativo. Pensd-lo com tanta antecedéncia era
desconsiderar 0os movimentos do processo através do qual os atores educativos se
responsabilizavam sobre o que ensinar, sobre o que aprender, nio centrando as decisdes
apenas nas mios da professora. As criangas jd bem pequenas revelavam suas

necessidades, desejos e, a seu modo, conseguiam expressar isso.

O momento do planejamento era considerado legitimo para a construgiio de
saberes sobre a pratica, sobre aquilo que se processava no cotidiano escolar, no dia-a-
dia da sala de aula. Era uma forma de antecipar as agdes, que podiam ou nio
acontecer... Era também uma forma de projetar a si e ao grupo no tempo {uturo,

podendo inventar, no tempo presente, 0 amanhd.

Glducia entendia que os grupos de estudo na Instituigiio deveriam existir para
fundamentar a prdtica, o saber-fazer dos(as) professores(as). Inicialmente, na escola, o
portal de entrada das leituras, do estudo se deu através dos momentos de planejamento
do trabalho cotidiano do(a) professor(a) na sala de aula - 0 que fazer, como fazer, para

que e por que fazer.

Na época, numa estrutura escolar em que tinhamos a figura da supervisora
pedagdgica, um grupo de professoras tomou a iniciativa de organizar grupos de estudo
na Institui¢do, revelando a necessidade que tinham de buscar compreender a pratica, 0
fazer pedagdgico, na teoria, aprofundando em compreensio. O$ estudos da teoria
piagetiana vinham para fundamentar uma pritica assentada em um Programa de

Educagio Pré-Escolar - o PROEPRE.

No inicio da trajetéria profissional de Glducia, o espago fisico demarcava
fronteiras entre as diferengas de concepgdes sobre o papel do(a) professor(a), o ensinar e

o aprender.

A gente [aqui Glducia se inclui no grupo de professoras recém chegado na
escola, no qual também me incluo] rrabalhava e estudava no corredor da
escola em frente & sala dos professores. Nos chegamos ent um grupo que ja
se mantinha ali por un tempo juntos (...).

Entendo que o tempo de consolidagfio dos grupos é tempo de afinagfio, de
sintonia, de circulagfio de sentidos, de pactos e de cumplicidade, construido numa arena

de luta, de conflitos, de negociagiio. E que a diversidade, a diferenca ¢ o diferente
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66 e " p b s "
ordem” estabelecida no grupo, o falso conforto provisorio sobre o qu
: $ e quer

ameagam a
acredite, dada a dinamicidade dos movimentos socio-histérico-culturais d
! - ais da

que se
humanidade.

oposta ¢ nossa exigéncia com esses alunos dentro de sal
parece que assustou (...). O pessoal [as professoras] jd Vinlm ’a,a (...)
estrutura de trabalho unm pouco diferente, de atividades ))lane iad ?Om' e
4 semana toda (..). Deixar a crianga livre, brincando / ,-:;“ alc para
questionavad (..). Se a crianca iria ali s6 para ser feliz (,'I’7lt7‘0‘ O' ‘a gene
professor? E qo mesmo enpo 0 PROEPRE (...}, a qe'nle s'enliu n'ali" y ‘que o
parece que foi meio imposto para 0 grupo de prQ/é}S(,,-aS da esco [;‘1 ;{)ccz](\]/z/,e
oplamos espon(aneamenle por fa:é-/o (...) HOSSO ap/-ovcitam‘cmo /""‘),. -OS
bom (...) a gente assimilou tanto (...). A gente defendia esse PRO £l )‘;é E{Hln/,o
achavamos que aquilo era boim sim (..) e o pessoal um poico ,~,"‘. Nos
“Entéo, fique ali fora, aqui [sala de professores(as)] ndo estd cab L M?Ieme'
enquanto " Ndo era questao de espago (...) erd questdo de ’es'lar (cllzc) (; b
aquelas intrusas para mexer con.o nosso dia-a-dia que jd c;stava 1210!1;1?'0
querer fazer diferente para nés termos que /&:-GZ,I,

estruturado e que fam ¢
diferente (...) As diferentes ficam ali, por enquanto.

Nossa pr

O desejo, 0 querer muito, espontaneamente, nos d4 liberdade, abre os canais

S,
possibilitando 2 assimilagdo, a introjegio do nOVO... Ao contrdrio, a imposi¢do cria
tensio, fecha as possibilidades, qumenta a resisténcia. O ficanm ali, por enquanto, na fala
4 sua crenga no tempo de cada um e no tempo do grupo para

de Glducia, expressd
mbém a esperanca em vidas humanas

a diferenca. Sinaliza ta

processar O diferente,
de essa relagiio operar transformagdes no

om o outro, no poder

concretas, na relacdo ¢
cias e abrindo espagos para 0 novo.

outro e em si mesma, afrouxando as resistén

O grupo revelava dificuldade em dialogar, acolher, aceitar o diferente, a
b

ca também era muit
quele que ndo aprendia, aquele que tinha

diferenca. Naquela épo o dificil aceitar o aluno diferente, aquele que

nio acompanhava O ritmo da turma, a

problemas de comportamento. O outro, o diferente
(..) € capdz de inquietar 0 edificio bem construido de nossa razdo, de noss
maturidade, de nossd cultura, de nossa boa socializagdo ou de ;qoﬁa
n()/‘malidade. O outro, ao olhar-nos, pde em questdo, lanlo o que nos 901;;)0'
como lodas €s5as imagens que construimos para classificd- 10‘ par;
proteger-nos de sua presengd incémoda, para el1z]ztac11'¢i-i() em ’nossa'
instituigoes, pard submeté-lo as nossas prdticas e, finalmente, para favé- 15
como Nos, isto ¢, para reduzir 0 que pode ter de inquictante e éz’e an éa(;ld()(l)‘

(Larrosa € pérez de Lara, 1998, p. 9).

o diferente, © desafio da inclusdo sio temas recorrentes na ESEBA

A diferenca,
os na busca de compreensio das contradi¢des

e que demandam esforgos contint




réprias de um sistema social feche Segr [
prop ial fechado, segregador, discriminatério e

permanentes,

perversamente injusto. As experiéncias de Glaucia como professora alfabetizad
> alld adora na

escola também foram geradoras de tensdo, pois sua concepgdo de trabalho difi
abalho diferia
daquela adotada na época pela instituigao.

Al eu fiquei achando estranho, porque eu ndo tinha traball

alfabetizagdo do jeito que ainda na escola era, na época a-; alhaco con
método global (...)- Depois, uina época, ¢ra 0 método si/d[)ig(c) 7(0 e
nos entramos, parece que era fonico, mas foi mudando (...) lis:;')‘ (T)Uando-
muito, como se nao houvesse mais tempo para brincar. pala i et
historia (...). Tentel colocar, assin, momentos de hisl(iria’ nag uelguvw; o
as criangas curtiant muito (...). Eles amavam na hora qu]e él Mfr(i 'e “
historia (...)- Eu lembro até o jeilo que elas estavam sentadas I ’)I a'..za !
que fazian quando eu levava 0 Jivro de histérias para a sala ( , )aéEC,mf nh(-w-
algo que el (entei de alguma forma ainda colocar ¢ nmmér ( ) émm’ for
aquelas atividades que el qereditava que auxiliariam (...) [116./.(; . {76.9/110
ficou de bom do PROEPRE, eu tentavad trabalhar com eéém )'111>e;(’;]lll ;) e
maneiras (...). Eu queria ajudar aquelas criangas a ci\)cil;g,'a/'e/zz 7(("7‘ o mil
proposta qie estava indo para caminho e eu indo para outro (. " NU’.7 o
w um potico de angiistia nesse sentido. Além de p/‘e()c";;))'( . e:ssa
as atividades, el ficava ppeocupac/a com aqueles alunos que nﬁol‘ o
alfabetizados (..). E nés vimos, nd época, que a gente precisa ;Iam, :S‘er
Jevando atividades pard gjudarem esses meninos a e,\-pressc;re‘:; Z:if’s

senlimenlos.

época, me de

O estranhamento de nossa protagonista sobre o trabalho de alfabetizagdo
[4

ado na ESEBA abre uma brecha que & leva, na descontinuidade do tempo, a busca
s € scar

realiz

a5 lembrangas de seu prim a, de sua primeira professora, Fdtima. Para
) o, ard

ofessora era uma pess

2. Disse até que tem um livro de historias
k4

eiro ano de escol
Glaucia, sua rimeira pr 04 ¢ S e

4ucia, sua p ap a a0 Mesmo tempo exigente € afetuosa.
o e lia historias para el

Que a colocava no col
até hoje. Parece que O amor pelas histdrias
had

por ela e que O guarda

grande, bonito, dado
< mios e pelo colo dessa primeira professora e

a, veio pelo afeto, pela

a paixao pela Jeitur
ou que seu pai ¢ um apaixonado pela leitura e

também da figura paterna. Ela nos cont

£ 1l TG Y
que até hoje {rocam livros entre b
Resistindo as propostas de alfabetizag@o na escola, € na experi€ncia prazerosa

< Sd
ue foi que nossd personagem Vv

ho cotidiano com alunos ¢ afunas. Esse saber ¢

da aluna pequenin? g ai buscar as histérias, introduzindo
yria em SCu trabal

os momentos de histo
credita ser vidlido, fundado na dimensdo sdcio

seu. Um saber que€ yaloriza € que @

9 A< o ; . nrepara

Apds 0 nosso primeiro encontro (15/05/2001), quando 1os prepardvamos para nos despedir, Glduci

ainda em agdo, compartilhou comigo 4s lembrangas quc guardava com carinho de s‘u'l’ ])1-i111L}‘1’

~ . . . ,~"":‘; SIP 1d: a { Vi . Rt Vit

professora, de seu pab do sentido das historias em sua vida. Sua fala foi registrada nas anotagbe ulld
s acdes de

campo e ¢ ld que busco 08 dados nesse momento do didlogo.
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stérica, na sua historia de vida povoada pelas imagens amorosas da professora e de
seu pai.

Nesse momento do didlogo, aproximam-se saberes, tempo ¢ trabalho, tecidos
3 w

trama de sentidos € significados. Os saberes produzidos no tem
N pO

numa mesma
onstituindo a nossa maneira de ser e de trabalhar, a
al,

manifestam-se com muita for¢a, ¢

nossa identidade pessoal € profissional.
No exercicio de distanciar € procurar ler 0s saberes da formagio no texto vi
' VO

e nossa protagonista, nos acercamos de um outro saber. O saber
. Iy le

da vida rememorada d
a concepgio epistem
ofissional do(a) professor(a).

de que nem sempre oldgica privilegiada na institui¢@io é suficiente

para mudar as crengas € 0 trabalho pr
As bases de sustentacfio sobre as quais a escola se apoiava para alfabetizar as

2 !
na concepgio tradicional, empirista (Era como se fosse uma

criangas, pautada
ada) divergiam daquelas que Glducia acreditava

preparagdo parda d crianga ser alfabeliz

qvam seu trabalho cotidiano com as criangas, assentado na
* [

e que, portanto, orient
concepgao construtivista.

a concepg¢do que orienta a pratica do(a) professor(a)

Podemos pensar que
significado pard esse(a) professor(a), atribuindo

uma unidade plena de
de sala de

constitui-se¢ N
o seu fazer cotidiano
titui¢do histdrica, socia
ional - encontros com as leituras, com

sentido @ qula. Solidarizar-se com uma ou outra
5o faz parte da cons
durante sua vida profiss
ofissionais, com as escolas, os alunos, as

concepe | e cultural do(a) professor(a), dos
tros que foi tendo
) outros(as) colegas pr
periéncias escolares anteriores, com 0s(as)

encon
os livros, com os(as
alunas, os pais, as miles, com suas €xX
ia toda de uma vida.

professores(as) que teve, com a histor

O movimento de solidarizar-s¢ também pode ser lido nas qualidades subjetivas

<L

Como professora, €rd inventiva, criativa, auténoma, rebelde. nio se
Y h

o se tornando refém das normas da insti

S institucionalizados,

de Gléucia.
tuicdio, ndo se achando, assim, em

rendendo, na

de com 08 Papéi realizando um trabalho na contra-mio

conformida

Em um dado 10
sentir diferente do grupo.

Acrescentarfamos & dor. Dor de s€

S SR R AR u




(...) de um jeito ou de outro todos parecem se defender contra o desam
a soliddo e a imensa cargd de responsabilidade que implica ser A/iw e
- jre, ser

singular, ter inferesses particulares ¢ ser diferente (Figueiredo e Santi
: ‘ s anti,

1997, p. 45-46).

Gostamos muito de nos parecer com OS grupos dos quais fazemos parte

compartilhando crengas, valores, sonhos, utopias, 0 que nos dd a sensagéio confortivel
! dve

de unidade e de pertenca. Nesses grupos, nos constituimos ¢ construimos nossa
B h T4

identidade, através dos movimentos de 0posi¢io, de negacdio, de diferenciaca
ago.

Identidade pessoal—prol’issiona
endo atravessada por multiplas contradi¢des ¢ ambigiiidades

I, na qual 4 pessoa é o elemento central, procurando a

unificagdo possivel e S
(Moita, 1992, p. 139).

fessora, Glducia tinha preocupag(”)es que iam além dos contetddos

]

eres curriculares (Tardif; Lessard; Lahaye, 1991)

’ »

Como pro

cretamente nos sab

objetivados con
5. Preocupava-se com 0s sentimentos das criangas e

sob a forma de programas escolare
as pudessem expressar 0 que sentiam com 0

buscava criar estratégias para que el
processo de alfabetizagfio. O desejo Je atravessar os contetidos ¢ passar a olhar os
e os afetos que s€ manifes

m suas agdes de formar professores e

sentimentos, as emogoes tam nas relacoes de trabalho com as

(&N
criangas tém um lugar privilegiado também €
professoras. Essa valoragio dada a expressio dos sentimentos acompanha todo o

percurso profissional de Glducia.

De professora a formadora: um processo em movimento

ros anos da trajetdria profissional de Glducia, na ESEBA, foram
b [4

Os trés primei
ntil. Em 1985, dentre as vdrias atividades

dedicados a0 trabatho na Educagdo Infa
iniciou o trabalho com formagdo continuada de

desenvolvidas nd escola,

professores(as), em servico.

Depois et fui para 0 SOE. Na época, era o Servico de Orientacd

Educacional. Fui como psicologa (..)- Al trabalhava juntamente com \z;c;
Vocé entrou como supervisora da Pré-Escola. Entdo, a genle tentava /g,,e,'.
um trabalho junto, porque nessa época eu era a psicdloga que acompa,}/,;va
a Pré-Escola (..). Mas a gente ndo ficava presa sé a estas questdes das
criangas que eranm encaminhadas com dificuldade. A gente tentou fazer Ia.s
rabalho muito junto, de acompanhamento a esses professores. E a(:ho qlllllé

ai iniciou essd coisa da formagao.

b et 3 B




e

No inicio do trabalho de formagio de professores(as), os saberes de
dispunha para formar eram os de sua propria histéria de vida, provenientes do conte()]::C
histérico e cultural; dos processos de socializagdo enquanto aluna; da formagdo inicial (e)

a
da pratica de estdgio; das leituras e Cursos que foi realizando ao longo de sua formacio
§ B
e os adquiridos nos primeiros anos de sua experiéncia profissional, como profesg(;r'l,
Analisando a trajetria pl‘é—profissional dos professores, Tardif ¢ Raymond (;00;)'
p.216-217) mostram que ’

os professores $ao rabathadores que foram imersos em sci lugar

(rabalho durante aproximadamente 16 anos (em {orno de ]‘5 ()()()ll7q(” de
antes mesnio de comegar d trabalhar. Essa imersdo se (,’,\‘[)]‘(;"s‘ga » toras),
uma bagagen de conhecimentos anteriores, de crengas, de /'epr‘ekvenjm'NI()"M
de certezas [sempre questiondveis) sobre a pratica docente (. )k()s‘ ’(vK[(,) fs :
dos professores comportam uma forte dimensdo temporal, ;"c;;zzelAe:::l]o LCI;(C):

processos alravés dos quais sao adquiridos no dmbito de uma carreira
"a no

magistério (1dem, p. 226).

A leitura das necessidades de trabalho junto ao grupo de professores(as)
- A

poca (e em certo sentido, ainda hoje), era feita com 0s olhos da experiéncia e
(<

naquela €
0$ €m Seu percurso de vida, de formagiio e de trabalho

dos conhecimentos construid
docente, produzidos no jogo das relacdes intersubjetivas, 0 que tornava seu fazer pleno

os olhos davam a cor as suas concepedes de homem, mundo
? 3

de sentido. Esses mesm

escola, ensino, aprendizagem, curriculo...

Eu acho que a nossd formagdo, na faculdade, ajudou muito para esse
(rabalho. Quando a gente fez estdgio, nos saimos com uma certa bagage X
com relagdo a iss0. Entdo nos pudemos ajudar o grupo a organizi-a que%t’ci”
do curriculo da Pré-Escola. Como que ele era organizado, C;lle Objeli\}()s"( 111())
Thando todos os aspeclos, ol se estava centrando I;lll]i[(c)
6 em un, 0 que € que fazia parie de cada drea do conhecimento (...). A
genie acreditava muito nessa proposta que tinha um embasamem(; "10-([0
piagetiano. Ai a gente dava até um suporte legal para o pessoal (...). ‘

tinha, se estava traba

anr . formar professoresias foi sendo construido ¢
O aprender a formar p (as) onstruido ao longo do tempo,

teraces reais de irabalho. Resultados de pesquisas empiricas referentes

nas relagdes ¢ in
nsino nos Estados Unidos mostram que os saberes

centes sobre 0 €

a trabalhos 1€
séo temporais, ol seja, sdo adquiridos atraveés do tempo

profissionais dos professores
(Tardif, 2000, P- 13). J& desde © infcio do processo de formar professores(as), Glducia

entos em suas acoe
o movimento, o refletir sobre o fazer; outro
»

apresentava alguns movim s de formagdo. Um primeiro movimento, o
b

fazer com o(a) prOfeSSOI'(ﬂ); um segund
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aproximar teoria € pritica, aconteceu em semindrios, encontros
S, $ com

movimento, o de

professores(as), grupos de estudo.

Olha, tal atividade, nio estou muito segura do que estou fazendo”

ia para a sala de aula com esse professor para desenvolver _a{i\fiol .l/j genie
a’epois discutia o por qué, o pard qué, o que mais dava para s'ej-m g/uylo,
(..). Tinha depois 0s momentos que a genie comegou a cokl() .t{f71/711c1c/()
‘?ei.m:nd/'ios (..) para estar discutindo alguns temas. Entdo eu‘ a(»C(/II/O a[gflm"
1//{1?1,0'11,. n.ﬁo com a visdo que a gente foi construindo ao l()m;ro do tem )‘]"C la
ldi jdi iniciou esse rabalho de certa forma. Ai e lembro mais certo d ','0’ s
grupos de estudo (..) para quen s¢ inleressasse da gente estar di:":-’z(;)/’ifqlz;:

alguns (emas, refletindo, a gente abria esse espago. Muitas vezes a gent
' s vezes a gente alé

ouvia isso: “Esse povo gosta de refletir

Nesse processo de aprender a formar professorcs(as), formando, Glducia jd
’ < d a
lizar a formaglio a servico da autonomia

revelava a sensibilidade competente de rea

profissional dos(as) professores(as).

queria m.z/ilo é que esse professor tonmasse nas maos de
edida que vai estudando, que vai discutindo, que
dtica, refletindo sobre sua pratica, c0n,1 imc;
ele pudesse estar fazendo um trabalho mais
tuagdes ele pudesse tentar resolver em .s'z/;:

. 40 . .

preventivo (..)". Que muitas 81
sala (..) que nem (udo ele pudesse estar encaminhando (...) ou achando que
: 0

néio tinha competéncia, qie niio conseguia resolver (...). Que muitas coisas
ele poderia as vezes alterar em sua pratica (..). De que o p,.()/»esfm"‘
realmente buscasse rectirsos, formas de estar lidando com os pl'oblemlasA(l ne

aula. E até podendo compreender melhor o .ieu

apareciam na sud sala de

aluno, avaliando melhor essa crian¢d (..). O que essa crian¢a estav
: , , stava

precisando, ¢omo ¢ que ela aprendia, como que ela estava pensando {(...)

Aluno agressivo, ou que respondia, ou que ndo cumpria as regras (...) ou
alguma dificuldade de relacionamento (...) era como se o ea’ucado./'; nao
precisasse estar lidando com isso. Isso era para ser encaminhado. Estd con
uma dificuldade, wéio acompanha a turma como el esperava, também len;

o professor voltasse e refletisse: “Eu

er encaminhado (.). Que
(0 educador, que ¢ que eu posso estar contribuindo? No meu dia-a

ergando €ssas questdes de um outro jeito?” Acho que
nesse  sentido. O professor assumindo esse pa iel
idade dele, esse poder dele, que ele também ¢ cal 4 -
(des no seu dia-a-dia. Tomar nas mdos de novo o ,s':;

Fu acho que a gente
novo o seu poder (.). Am
vai conversando sobre sua pi
embasamento (edrico (...) que

que S
enquan
dia posso estar enx
(inha umda busca

resgatando essa aulor
de resolver essas ques

poder (..).

ntivo no trabatho de formagio continuada de professores(as): O
do com o professor, para que ele possa, de novo Le tar
idade de agir com os seus alunos, mas ndo apenas levando e;;r ¢ -
ransmissor de contetido, mas também estar lidando cor(l)zné(zv

vdrias situagoes que acontecem 1o cotidiano de sud sala de aula, relacionadas aos problemas de
relacionamento que surgen questoes emocionais, muitas vezes a questdo de agressividade, pra que cle
professor, autor [4 da sua pratica, possa (ambém estar Jidando com a formagdo mais global do indiw'duc;

ntende por preve

40 L, . .
Glducia explica 0 que €
estar trabalhan

preventivo ¢ Jjustamente
resgatando o seu poder, asud capac
a quest@o do contetido, ndo S¢" apenas 1m 1
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Aqui, o desejo de nossa protagonista se afina com a bela imagem criada
= ada por

Larrosa (1999, p.51) para um(a) professor(a) (ou uma formadora de professores(as))
ssores(as)):

alguém que conduz alguénm até si mesmo. Esse movimento,

(otal do professor ot professora [aqui dirfamos
h . ry. ¥ ¢ -
a] & tentativa legitima do educando [professor e
tinuo de formagio] para tomar em suas maos a

envolve a “gbertura”
formador ou formador

professora em processo con
/‘esp()m'abilidade de sujeito que conhece (Freire, 1996, p.141)
? . .

Envolve também a busca da superagfio da relagio hierdrquica de dependéncia
ac

de dominagdo, que concebeu o professor, 40 Jongo do tempo, como um idiota cognitivo

em favor de um projeto de profissionalizagﬁo docente. Glducia amplia o papel do(a)
professor(a) para além da questdo de focar apenas a transmissdo do contetido, pois esse
o de tomar pelas mé
de como aprender (...) como exercer d curiosidade

papel €, na verdade, os a unidade dindmica entre o ensino do
conteido ¢ o ensino de que é e
1¢do do conhecimento (Idem, p. 141).

epistemoldgica indispensdvel d prod

Como educadores € educadoras, as questdes que se processam na trama das
¢ <

tre os sujeitos € O conhecimento, num dado contexto

reJagdes entre 0S sujeitos, €n
as fortemente por resi
a atencdo refletida, pois nosso oficio se

histérico-cultural, marcad sténcias, conflitos, contradigdes e
ambigiiidades, passam 2 ser objeto de noss
objetiva nas interacoes reais de trabalho.
Para além da competéncia de trabalhar bem 0$ contetidos, a nossa formadora
de professores(as) acreditava (e continua acreditando) que cra necessario que os(as)
) ficassem atentos

re os alunos © alunas,

professores(as s dinimicas interativas que se processavam no
q sala de aula, ent
ndo nelas. E, ness¢ S

buscando compreendé-las e, quando

cotidiano d
entido, procurava dirigir os esforgos da

necessario, também intervi

formagéo.

Mais uma vez nos acercamos de Tardif (2000, p.15), que nos mostra que
ula, na presengd dos alunos, exige uma variedade de
téncias (..) © professor precisa mobilizar um vasto
habilidades, porque sua a¢do é orientada por
diferentes objetivos: objelivos emocionais ligados a motivagdo dos alunos
objetivos sociais ligados d disciplina e a gestdo da turma, objetivo;
cogniliVOS ligados d ¢ zagem da matéria ensinada, objetivos coletivos

1 aprendi
ligados a0 projeto educacional da escola, etc.

o trabalho na sala de a
habilidades ou de compe
cabedal de saberes € de
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Como formadora de professores(as), Glducia entende que seu papel € o d

. ) ’ N i ¢ - e es"ar

aberta, ser sensivel as necessidades do(a) professor(a); contribuir para a ampliacio d
a ampliac@o de

seus conhecimentos tedricos e conceituais, através de estudos; contribuir també
’ a m com a

reflexdo sobre a pratica, realizando um movimento no sentido da autonomia profissional
d 1§8S10Nna

do professor.
Todavia, desde muito cedo, fizeram-se sentir os obsticulos na realizagiio d
: ¢ acao do
trabalho de formagdo de professores(as) na ESEBA. Obstdculos dos(as) professores(as)
s(a ssores(as

¢ao, decorrentes da imagem que construfram sobre o trabalho do(a)
a

e da propria Institui
psicélogo(a) na escola, que era restrito ao atendin “clinico” :
g ., q a0 ¢ sento “clinico” de criangas com

problemas de aprendizagem.

(..) o professor esperava muito, a expectativa que ele tinha em relagd

Iho, vamos dizer, dos especialistas, era dar um jeito nas 3@ o ( .
mesmo. "Eu encaminho ¢ voces facam alguma coisa pa/'d que ev;'a »,'( o
volte para a minha sala bent e possa acompanhar o ritmo da lur;l;a . Ié‘a{?f{a
nos angustiava, porque d genle sabia que ndo estava so nas novs‘a;‘ n I;”f)
que tinha que ser um (rabalho conjunto, cont quen estava ZidandAoA c;)mlzj;)s:?,

criangd.

nosso traba

As  expectativas dissonantes, descompassadas,  entre formadoras e
(a8

professores(as) rovocavam, nas rimeiras sentimentos de frustre 3 Aathets

» P ) p as, frustragdo e angustia e,

30 e descrédito em rela

as, que 0s(as) professores(as) se rendessem

nos(as) Gltimos(as), decepg ¢do ao trabalho. Esperava-se, e este
lhado pelas formador.

era um desejo comparti
m um modelo idealizado, inventado e muitas

ropostas, pautadas €

3s suas (nossas) P
ongo de seu (nOSSO) Processo de constitui¢dio como

vezes reinventado por elas (nds), a0 1

formadoras de professores(as).

Os movimentos contrarios dos(as) professores(as) eram lidos pelas formadoras
ad

de um pensamento cindido, dicotdmico, néo integrador). A

éncia (expressdo
tedrico para orientar &

como resist
o de um modelo
o de professor(a) ideal,
cesso histérico de constituigdo da identidade

pritica de formagio docente trazia em

idealizaca
flexivel, mével, sensivel, aberto(a).

seu bojo uma concepea

Nio fazfamos & leitura de qué, no pro

as) professores(as),
ia subjetiva da instituicio (ambas produzidas nas
zidas nas

profissional daqueles( a partir da histdria de vida pessoal ¢
profissional de cada um € da histor
4rios OUTROS), eles(
nas relagdes que est

relagSes com 05 ¥ as) foram construindo o corpus de saberes para
b <

ca cotidiand, abeleciam com criangas de origem

ensinar, na prati

social privilegiada.




Na histéria da ESEBA, <6 mais tarde a escola se democratizou, abrindo suas

vagas indiscriminadamente pard todas as criangas. Nesse momento de transform'\gﬁ;) (‘11
s aciio ds

clientela, os(as) professores(as) se viram obrigados a desconstruirem seus quel-c:
porque aquilo de que langavam mio para ensinar nio dava conta de responder -10;
e A0S

desafios da diversidade, do multiplo, da inclusio do diferente. Recriar novas formas de

. as de

trabalho exigia um tempo € nesse tempo, experimentava-se 0 vazio, a impoténcia, o
oy

nio-saber. Talvez, S€ tivéssemos sido mais sensiveis naquela época, pudéssemos

justamente nos espacos quebrados, nas fendas que se fizeram, encontrar a Cxplicugf;(;

que os(as) professores(as) faziam para as especialistas, entdo

para a transferéncia
as) alunos(as) diferentes, que nao aprendiam
k]

ofessores(as)s daqueles(

formadoras de pr
inadequados, incomodavam na sala-de-aula. A
(49

S COll)pOl'tleTlCﬂ[OS

que com seu
de que cuiddssemos deles(as) devolvendo-os(as)
v (SN

expectativa  que tinham  era
)” de seus males. Essa forma idealizada pelos professores(as) era descol d
DA scolaaa

“curados(as
que se dava entre eles(as) € seus alunos(as) no cotidiano
. e

do processo relacional, de vida,

algum modo, era protetora, concedendo-lhes o tempo de

da sala-de-aula, mas que, de
que precisavam pard assimilar 0 novo desafio.

Tyinha momento que d gente avaliava que eles tinham nuiita resisiéncia prc
mudanca, pro novo (..). Eles tinham formas de pensar ¢ que ndo (]l/e,.-ﬁ(m’
abrir mao daquilo. “Eu fago 850 hd tantos anos (...) " Isso me incol’n()dawl
muito. Eu pensavad: “Gente, mas por qué? Faz tanto anos, mas vmno:'
mudar? . Entdo, quando 0 professor colocava: “Eu dou aula ha dez anos:
vocés ndo ficam e cala”, aquilo mexia comigo. “Tudo bem, eu nﬁ;) ew(;,',
em sala agora, mas ¢ ja estive, e fem coisas que eu acho que é ;7()v;i§:e/
fazer (..) " Quando a genteﬁzlava de trabalhar diversificadamente c;'c:ﬁ[r ’
da sala, porque 1em diferengas entre as criangas (..), tinha uma cerlo
resisténcia, no vou dizer de todos (...)."1ss0 ndo dd, numa sala com mm:
alunos (...) é porque vocé ndo estd dentro da sala”. “Mas eu jad eqti’v(j
Divide em grupo, coloca uma proposta para esse grupo (...), C()llocaA i )
outra proposia, vai ali no grupo, langa uma questao, vai no outro e as vevef
naquele dia, centra mais num grupo (..) " Mas parece que isso era ci}fic-i} 1’,
compreender: E alguns a gente até propunha estar junto em salla‘ mc(;

negavam (...)- “Dessa porta pra cd ndo, sou eu’”.

e resisténcia dos(as) professores(as) era sentido e percebido

O movimento d
tinha para oferecer para eles(as). Naquele

ejeigiio a0 que S¢

pensar assii, aqueles saberes eram marginais ao saber-fazer

construido historicamente, nas relagdes sociais de trabalho
. atho.

idos pelas formadoras careciam de sentido e

pelas formadoras como T

momento, hoje podemos
dos(as) professores(as),
Distanciados da pritica, 05 saberes (raz
rnando-se inoperantes.

significado para 0s(as) professores(as), to
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ito, Leloup (1998, p. 176), em uma passagem de seu livro, cont
’ > [d-

A este propos

que eu passo & relatar aqui:

nos uma historia

Uma mulher tinha um bonito coelho. Ela queria dar-lhe como ali

que ela considerava que josse 0 melhor. E cada dia ela I’ll(i C/l;lmento o

pedago de carne sangrenta. O coelho néo tardou a morrer dcjcf cv)ava o

(ambém outra mulher, vegetariana, que criava uin ledo. A cac/'a()’;'w e

(razia a sua melhor salada, os seus melhores graos. Este ledo nﬁ‘()ullailc;inl/he
a

morrer de fome.

ato desta pequena histéria, que guarda em grande parte relages d
< Wi e

Apos o rel
2 constituir-se formadora de professores(as), o
ssores(as),

semelhanca com a historia de Glduci
autor nos diz que em nossas vidas, freqiientemente,

cremos ser melhor para ele ¢ o outro nada recebe
espera. Néo ¢é isso o que ele necessila (..) I’ocle'
ndo se dar nada. Porque damos o que nos
o melhor e, durante este tenpo, nosso lea;)

damos aos oulros 0 que
Porque nao é isso que ele
se dar muito ¢, 10 entanlo,
agrada, damos 0 quie para nos é

Iho morre de fome (Idem, p. 176).

ol nosso coe

Percebemos uma certa tensdo entre 05 movimentos realizados pela formadora e

re aY

aqueles realizados pelos(as) professores(as). De um lado, Glducia se indienava ao '
A gnava

aioria do grupo as formas fixas e rigidas de pensar e de fazer o

perceber 0 apego dam

¢io de alunos ¢© alunas. O desejo forte era de que os(as)
S

trabalho de forma

) buscassem

professores(as novos caminhos, arriscassem, ousassem,  deixando
nte de temer O NOV
e-aula junto com el

artilha, para a reflexdo. Por outro lado
K

gradativame o. Para que 1ssO S€ objetivasse, nossa formadora se
a estar em sala-d
2 0 encontro, para a p
erto quanto ao que fazer, ameacado pela

propunha es(as), numa atitude de abertura e
disponibilidade interna par
as), inseguro e inc

0 grupo de professores(
aberes construidos no trabalho cotidiano com

as experiéncias € 8
o, tentava desqualificar o saber da formadora, a sua
k4 = [e

perda de referéncia d
o Jongo do temp

os(as) alunos(as) &
sora, negando

ada como profes a colaboraciio oferecida, demarcando

experiéncia pass

u transito na vida as): “Dessa porta pra cd ndo, sou

fronteiras de S€ profissional deles(

eun”.
Hoje, 20 realizarmos uma certa distancia refletida do comportamento dos(as)
professores(as), podemos pensar que essa atitude de protesto - tdcita ou explicitamente -
gvel que encontraram de se defenderem

o era uma forma saud
. que era imposto... que mal assimilado néo

mento historic

naquele mo
ameagavd tanto..

do ataque do novo que

fazia sentido nem conexdo com & pritica.



O comportamento de se protegerem do novo (sentido pela formadora como

resisténcia), era uma resposta de luta e de resisténcia dos(as) professores(as)
- S(ds) ao

desrespeito, @ desqualificacdo de suas experiéncias profissionais, dos sabe
S, s saberes

construfdos na prdtica, 1o cotidiano escolar, € das histérias de vida pessoal
a pessoal e
profissional.

O(a) s proprio(@ s professores (as), no exercicio de sua fungdo e na prdtic
de sua profissdo, desenvolvem saberes especificos,. fundados émlﬂl‘c)a
(rabatho colidiano ¢ no conhecimento de seu meio. Esses‘ saberes ‘/7,-0,(,, M,:”
experiéncia € sdo por ela validados. Eles incorporam-se d vivén f.a
individual e coletiva sob a forma de um “habitus " e de /mbi/id(m'eqmljlz
saber-fazer e de saber-ser (Tardif; Lessard; Lahaye, 1991, p. 220) o

Os saberes-fazeres dos(as) plO[cssOleb('dS) estavam assentados na historia, no
politico, cultural, ético, estético, proprios da constitui¢io do ser

processo social,
stiam de sentido ¢ significado na orientacdo do

pl'ofessor(a) e, por 1850 mesmo, e reve

e. Talvez encontremos
ores(as) 40 NOVO.

trabalho docent aqui uma possibilidade de explicagfio para o
(¢

movimento de resisténcia dos profess

Como nos referimos anteriormente, também a institui¢io oferecia resisténcia

Sis a

as) professores(as). A institui¢do e o trabalho de formagiio

rofessores(as) em servigo sé apresentavam como acordes em desafino

a0 trabalho realizado com 0s(

continuada de p
Aquela proposta que a gente Jinha ndo era ben aquilo que a instituicdo
precisava () A expectativa muito grande de nosso trabalho era:

ito nessas cr '

wprecisam dar unt je iangas que tém dificuldade”. Como se isso
estivesse mais nas nossas mdaos ¢ néo no coletivo (...). O valor era uma
preocupagﬁo maior com 0S contetidos, que precisava dar aquele conteiido
porque erd importante, muitas vezes, nem sabia claramente porque que
tinha que ser dado daquele jeito (..). Mas os contetidos tinham que vir em
primeiro [ugar: Entdo, a gente vinha com um olhar assim: “Os contetidos
sd@o importantes, mas esses oulros aspeclos que surgem dentro da sala de
aula, na [nstituigdo, No contexto escolar (...). Entdo, eu acho que ai era um
entrave (-)- A Institui¢do rambém tinha, parece, que essd visdo, de que o
trabalho dos especialistas_erd mais voltado para isso do que com 0

buindo com 0 pedagogico? Psicologo estava ali

professor. «psicologo contri
era para atender essas criancas, dar um jeilo nessas criancas”. Estar
vivenciando €ss¢ processo da forma que a gente propunha parece que era

uma perda de tempo. Precisava ser mais objetivo e ir direto nas questdes
que estavan sen ij:cultadoras dentro da escola (...). O que a genie

do mais d
;‘opunha néo estava €m sintonia com 0 que professores e direcdo
esperavam desse Setor (-)-
bR A

‘Parece que nos ¢ que estamos fora desse
contexto, nos é que sonos 0s diferentes aqui




a tomada de consciencia das propostas de trabalho emanadas pel
dlledd as

O desafino,

fol-rnador, \ L Lacenres(as 3 ar ~e .

as de plotessmes(as), 3 margem das expectativas  dos professores e

professoras, € também da escola, sempre gerou tensdio. Tensdo que nos empurrou (a el

\ ! ou (a ela

e as outras formadoras do SEAPE) para os mais diversos movimentos de bu 1
§ 1sca de

formas criativas e artisticas de se pensar € de s¢ fazer a formago continuada em servi
ctld SEervigo

naquela institui¢do.
E interessanté observar que a trajetoria profissional de Glducia (e també
@ m a

minha), foi marcada pelo descompasso entre 0 que os(as) professores(as) ¢ diregiio
' <
esperavam de seu papel e 0 qu€ realmente fazia, Por um longo tempo, observou-se uma
certa recusa, uma certd reheldia em se render as cxpectativas da institui¢io po‘r
b
conseguir enxergar possibilidades maiores de atuagdo do(a) psicologo(a) na escola
além, muito além do que a escola e 05(as) professores(as) esperavam dela (¢ das outm;
™ (4N

profissionais do SEAPE).

5o de constituir-se formadora, em diferentes momentos Glduci
s, Glaucra

No percu
ando) sentimentos de ambivaléncia:

experimentou (e continud experiment

i eu achava muilo ricos, que a gente trocava, planejava
estava conseguindo de alguma /'0/'/7'10 E

<

Tinha momentos gt
Jjunto, discutia atividades, eu vi que
tinham oultros, quc dava vontade de desistir. Porque tem momentos que sdo
muito dificeis () 4 resisténcia as vezes ¢ grande (...). Ent@o vinham es:ves'
sentimentos (...) parece que ndo dda, estd dificil (...) mas, ao mesmo ten"z‘)o‘

) esse trabalho que a gente acreditava, e{vwlz

essa vontade de estar fazendc

coisa do preventivo, de estar estudando, discutindo mais essa prdtica (.
Sempre a gente estava abrindo grupos de estudo e muitas vezes comegm;;).
¢ ndo tinham como continuar (...). varias propostas que a gente /-a;,-m
muitas vezes ndo iam pra frente (..). “Parece que ndo tem jeito oy o
Jado nos vanos?” Jetto, pra que

mentos de ambivaléncia sfo vividos pela formadora entre momentos

Os senti
lizagdo, € momentos de frustragio e de angustia

fortes de desejo © energias de 1ea
as relagdes sociais de poder na instituigdo, instaladas pelo

Naquela €pocd:
6gico da Escola, dada 2 implantacdo do

mudanga do P

ugares sociais difer

- as formadoras - € 0 Jugar daqueles que ndio sabiam
. 4

processo de rojeto Pedag

PROEPRE, demarcavam I
ar daqueles que sabiam

enciados e hierarquicamente desiguais na

escola: o lug
- os(as) professores(aS) - repetindo, de algum modo, & relagio ambigua dos(as)

professores(as) com Seus saberes.




Salber cocialmente estratégico e do mesmo tempo desvalorizad
] ; ) 1 g . rar ! - ( () “qtic
culth fl{/d e ao mesmo lempo praticd aparentemente desprovida ,/p/ o
J 4 * I 7 ’ 2 S ’
especifico, fundado sobre a atividade dos professores e produ '[‘ ¢ sabo
)JESSOrEe =ido por cla

(...) (Tardif; Lessard; Labaye, 1991, 223).

que os(as) professores(as) encontraram para denunciar esse moment
5! nto

m seus saberes € sua identidade profissional foi a
<

A forma

desrespeitoso da institui¢do para o
recusa a0 movimento de inovagio. Inovar significave
. s icava, naquele istor
g , N momento da histor
storia da
ticas de formagdo de alunos ¢ alunas dentro de uma
[e

ESEBA, orientar a8 condutas € prd
ada pela adesiio ao PROEPRE

concepgao marcadamente construtivista, represent
Mas serd que a desvalorizagio dos saberes dos i

S ¢ S s saberes dos(as) professores(as

¢ (as) professores(as) consegue

por si s¢ explicar a resisténcia & mudanga, a0 novo? Serd que a resisténcia & mudanga d

R ad anca da

maioria dos(as) professores(

preensﬁo/assimilagﬁo d

antar na escola, de base construtivista? Serd

. ¢

as) da escola, naquele dado momento, também poderia ser
: a ser

explicada pela 1ao com os pressupostos epistemolégicos do
gicos
Projeto (PROEPRE) que se procuravd impl
ce quando o que vem (
onstrugiio de sentido ¢ significado sobre a
* [e

que a resisténcia aconte a novidade) ndo se liga 2 pritica social de
. socia
sala de aula? Quando ndo possibilita a €
prética praticada? Que outras qualidades, subjetivas, sociais, culturais, poderiar
- S, am
explicar a resisténcia a mudanga?
Talvez este seja um dos pontos mais sensiveis, instigantes e desafiadores no

¢ao continuada de professores(aS) em S$ervico, uma vez que
a

processo de forma
alho de formagdo, na ESEBA, ¢ a de que os(as)
DAYLH

e se tem do trab

expectativa que hoj
ransformagdes, 1o saber-ser ¢ no saber-fazer dos

formadores(as) operem mudangas, t

professores(as).

ja de Glducia, 0S saberes da forma 50 de professores(as) segui
’ ¢ professores(as) seguiram

Na trajetor
dos na experiéncia coletiva.

caminhos miltiplos, sendo construf
g prdtica com relagdo a isso, pronla, a gente néo foi
enhum. Eu acho que muita coisa a gente f(); constrii '/;01
E ¢é claro, com cursos que a gente buscava, estar discutindo com ();:Z(f-o.v
pessoas, nas szzpemzisﬁes, mas tinha uma coisa do grupo. Eu fico lembra;;(({“
que nas nossas discussoes (...) d gente dividia muito essas angustias "(;
partir disso que d gente esid sentindo, 0 que dd pra gente estar ]él”el; "]0.;,,
ndo queria perder essa questdo de l/'abalh‘arﬂ con.

professor, para que cle também pudesse estar trabalhando com o seu a/l 5
(..). Eu [embro que yocé era uma pessoa que puxava is$0 nzuit(; tamljclf'n-o

«Ndo, mas ¢ por ai mesmo, nos nao podemos abrir mo do traba[’;l’
Esse é 0 caminho” (...). Entdo a genle pensava. “Va,v m'
a gente precisa mexer con esse-prof e::Z:

Entédo, buscar i
puscar em lugar’

Porque d genle

assin:
cont 0 professor:
(rabalhar com

(eoria sim (..), mas
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a nivel das relagdes, de poder estar expressando o que cle senti
a-dia (...). E a genie foi rentando buscar alternativas E ;155’?,1(])}7() seu dia-
Oficinas de Professores, para ndo ficar Il'aba//mm’/o' S‘()mej tl i67.961117({.9 o
falando do aluno, mas, ampliando (...), © professor m,;/,bém 1,; ‘601'1leua'o ¢
para estar expressando ¢ trazendo sua p/‘dlica. de um outro jeito,( " c;Spago
a gente acreditava muito numa proposta do professor viven ) I.Orq“‘e
sobre a sua prdtica, discutir em cima dela. E, “naquela é;océm’ ’Qﬂeflr
precisava estar trabalhando as relagdes no grupo. Aina’fi tizll lambcfm
/7/'6()01,1,1904'47() com a imagem de professor na instituigdo. *Se ’m Tmzuta
determinadas coisas, como é que o outro vai estar me ava/-ian‘do o 501000
competéncia? . Nesse moniento, 1ma coisa que foi ﬁmdaﬁzentc{/ ) ’/??)el o
supervisaes ¢ dos estudos, foram as rocas 1o g/:up(.) de n'abalho' [(SIEIX oy
“Mas se assim a gente estd vendo que nao esta dando certo ))()I‘ ondcpf(’] -
. 38

yamos? . As vezes d gente ndo tinha respostas.

Encontramos no relato de Glducia a expressiio do desejo de que 0 model
: delo

as de Professores -
50 tedrico-vivencial para os(as) professores(as)
b [2 ) )

formativo - Oficin pudesse atravessar os conteddos curriculares
¢ ares,
2 base de sustentag

fornecendo um
Capacitando-os(as) 2 tomar pelas maos ambém os efeitos decorrentes do interjogo d
" JUE as

relagdes que s€ processam no grupo, nas interagdes sociais de trabalho.
Glducia nos revela que, noO trabalho de formagdio, precisamos estar atentos )
R S as

dimensoes cognitivas (relativas a0 pensamento) e afetivas (préprias do sentimento)

egrando-as, num movimento de sintese.

do(a) professor(a), int

Destaca 0 espago coletivo - grupo de trabalho do SEAPE - como essencial no
88 a

processo de construgao dos saberes da formagao. O pensar junto, O pensar com, a

s d

Juta no grupo, &

de arriscar, experimentar

APE. Nesse sentido, o grupo de trabalho

minimizagao do medo da critica ¢ do medo de errar, 0
¢ b

confianga abso
desejo de indagar, e ousar, sempre fizeram parte do
profissionais do SE

movimento realizado pelas
ignificativos no processo de constitui¢io da

se torna um dos espagos formativos mais s
formadora de professores(as).

o de formadoras, noO qual me incluo, se constituiu com essas
DI

Esse grup
compartilhar das diversas historias de vida pessoal

ade afetuosa; no

qualidades: na amiz
e; na negociagdo; no confronto; na diferenga - sendo o

e profissional; na busca constant
OUTRO o par com o EU; nos processos de terapia grupal; nos cafezinhos
parias que €@
as conversas; 1o
nfo-saberes. Aqui nos lembramos de Paulo

plementar d
regados com ig da um ofertava 20 grupo; nas supervisdes grupais; nos
po; nas Jong
2 anglstia dos
clicada e poética de dizer, nos lembra que (...)

estudos em gru choro; nas devolutivas que cada um fazia
0; NO yazio e 1

para 0 outr
a firme, porém d

Freire, que, em sud form

98
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sncia do inacabamento. A inconclusdo que se reconhece a si
si

ensinar exige consci

mesma implica necessariamente d insercdo do sujeito inacabado num permanent
enie
processo social de busca (Freire, 1990, P- 55ep.61).
Na dinimica dos saberes da formagdo, a teoria tinha seu lugar na base do
i o ¢ feh
saber-fazer a formagao dos(as) professores(as). Negd-la seria um absurdo, pois ela é
‘ , pois ela € a
e objetivacio, formaliza

ordando que as Jormulagdes teoricas ndo sdo

sintese do processo d ¢io e codificagiio dos bens culturais
manidade. Mesmo CONC

produzidos pela hu

(..) elas podem ser importantes iluminadoras da agdo cotidiana

prescrigoes praticas,
em importantes mediadores da pratica (Rezende, 1997, p
? LI 244

na medida em que S€ constilu

69).
Também a pratica dos(as) professorcs(as) da ESEBA, apesar de um pouco

a forma ainda embriondria, comegava a adquirir, para a nossa
[’ DA

timida, assumindo um
tatuto legitimo no €

osta do profe

protagonista, um € ampo do saber-fazer a formagdo. Isto porque a
editava muito numad prop ssor vivenciar, refletir sobre a sua
Todavia, naquele temp

acoes intersubjetivas que se davam

genle acr
o, com as qualidades subjetivas

pratica, discutir ent cimd dela.
daquela escola ¢ daqueles professores(as), as rel
entre 0S atores educativos ¢ 2 expresso de sentimentos dai decorrentes orientavam o

saber-fazer de nossa formadora.

Nesse momento do percurso profissional de Glducia, somos introduzidos numa
omplexa, mais inquietante ¢ mais dindmica - espago do devir. Espaco

paisagem mais ¢
apontam movimentos i

e em fendas que
ofessor(a), seus saberes € sua histdria sdo colocados no

que se romp nsuspeitos de travessia, de

superagéo. A pessod do(a) pr

centro das agoes de formagao.

cesso de constitui¢io da formadora

O movimento de virada no pro

o momento do percurso profissional de Glducia e, & imagem das

sabe precisar com certeza qu
o revivido da histéria de tornar-s¢ formadora, 08
b <

Num dad
ando foi que as historias aconteceram
b

narrativas, néo s€
q ler, NO text
alho de formagé
idade perceptiva, de descentragdo, saindo

aventuramo-nos
e salto 1o trab
mildade, de sensibil

movimentos d o continuada de professores(as) em
mentos de hu

servigo. Movl



a0 encontro do outro dos varios :
’ Arios outros, direci
~ ionando o olhar
ar para

de si mesma e indo

eleS ou 1 1 ‘ e 4 . .
, ouvindo o que tinham para dizer, sendo parceira deles no trabalho cotidi
idiano.

Nesse movimento, os(as) professores(as) € suas priticas profissionais

a ocupar o centro do processo de formagdo. As relagdes interpessoais torn: .

da formagio de professores(as). ‘ am-se 0 Cerie
O fazer junto, o fazer com passa a compor as estratégias formativas utilizad

por nossa formadora no percurso de construgio dos saberes sociais de uma ‘f() -

s H AT Y ¢

servico da autonomia profissional dos(as) professores(as). e

Parece qie (ambém a gente abriv mdo um pouquinho de ole jei
achava que era o ‘mais certo, o mais correfo e conseguiu c:;]clylc ‘e//jwm e
) 0 para o professor. Q) que dd pra comegar com ‘eles'?‘[) ” 0; rando i
é todo mundo sentadinho, discutindo uma questdo mais 7;";31' ‘a pra comes
ir en]ramlo con a leoria que vai ajudar aquela p/'d{icc;')l" NI:a e)/aos poncer
/?/"qfe.s'so/'es eu vi que isso era um ponto: Vamos ‘;)a;'a (’,qm'? s de
Jjuntos?” E, a partir daquilo que estol sentindo, na pratica, et /7: dtica Jamer
(eoria. A acontecell ¢SS€ movimento. Eu falei: “Gente pa}-ecl)‘ " busca/: .
pulo do gato”. Porque quando aconiecett com 0 g]‘u:[)() de ’ .qu‘e‘esse ¢e
coisa caminhot diferente (-..)- Parece que abriuum caminholzlzq{ebsores’ -
havia enxergado. 4 { trabalhdvamos coi as criangas ¢ af jumos]' I(C an‘{es o
mas aqueld atividade () O que que era pra fazer? O qlAte”c.])ueI{Vf;m'

- zer

vamos ler, vamos procurar un pouco discutir isso”. Al
scutir 1ss0 . Al

aquilo?(...) Entdo
comegaram a buscar bibliografia com d gente. “Me passda 0 livro tal
: o tal que

vocé comentou”. A [ a gente voltou na questdo do grupo de estudo. Entd
voltaram 0S semindrios. Os semindrios vinham para C()labOI:a['“ 'O. o
pratica. Af parece qie eles viam sentido, que erd necessario (...) jom e
contrdrio, sentian necessidade, iam buscar (...). Os semindri(;; 1.'/1g0m, a0
qualidade muito diferente do que até entdo vinha acanlecend(; ;1 7~a S
(inha que acontecer essa coisa de estar ouvindo o que que 0 );,.0/'(,", ?ce "
precisando. Ndo é s6 porqie eu julgo que ¢ importante para o[ "~ L‘if{”‘ iy
vi que 0 grande salto foi esse mesmo: na prdtica, comegar alyle({/cflj or. L
tinham coisas nd teoria que me ajudariam d compreender ;7121};]0?-6 /j L
o interessante por uin tempo; eles irem buscér,'a[é,,l,e:;z

i movinento mut
oisas para estar Jendo, livros, apostilas (...), també
s (...), tambem

momento de estudos, €
-endo sugestoes de uma coisa que tinham lido

deles estaren traz

pouc

Glducia procurd explicar €s5€ movimento de travessi
bhla, cm un - Lt
a préitica
pl‘Ofissional dos(as) professores(as) foi colocada no centro do processo de formagd
> acdo:

Eu acho que 1eMm a ver com d pratica coletiva do SEAPE, porque
tinha 0 habito de estar sempre discutindo, refletindo sob;"e a ,] ”L”a ge'lle
sobre a nossd pratica. Entdo eu acho que isso ajudou muito aww’ acne
puscar outros caminhos. O curso de psicopedagogia contribﬁiu aranger ©
{odos 08 p/‘Q/issionais que a gente 1eve contato, e leituras que eu ")m;,tf)’ com

espeilo de Schon, como de leses que foram tra f’; -?,/aze,-,
a respeito da formagdo de pr‘q/‘eswrc"s. Tudé 1';'::0“S {7elas
processo. Agora, essd virada ll;c;snz((:ac’zll)glii

mesmo a !
rofessoras
contribui

ndo muilo pard esse




ernas, eu acho que leve a inlerna da escol

de e wmdo outros caminhos. O PPT [Projelo I’e;{ ,',a ho

Transdisciplinar] era um projeto que a gente precisava ir pra prti f?g,o greo

fazendo praver como seria. Nesse momento, a pratica do p,'oflequl.w' estar

dele com aqueles alunos ficou sendo o centro mesmo. A p(."‘l.i:o/], O‘f.azer

gente foi puscando a teoria, atividades, propostas u’i‘scusv&esl( 5)061:7111(1’0 X
’ - . was )y S O

centro era a pratica.

dessas contribui¢des ext

sentido de estar busce

O didlogo com alguns pontos do excerto acima pode nos aproximar dos
: g

irada no processo de constitui¢do de nossa formadora. Um deles

movimentos de v
Zlb’dlh(). O SEAPE tem sido legilimado por nossa
O

espago coletivo de tr
o gerador dos saberes d

refere-se ao
protagonista como um espag a formagiio, marcado pelo embate
pelo confronto, pela regulagio das agdes, pela possibilidade de criar e de ousar, de ir ;
até de s€ confundir. ESpago

20 movimento de profissionalizagiio docente
kd

vir, de experimentar € aberto ao encontro, as partilhas, a
8, ¢
por Vezes, soliddrio

rias politicas de reforma dos programas de formagiio de professores(as)
88 as).

reflexdo, a critica, €

expresso nas vi
Alids, este € um outro ponto do MOSSO didlogo. Espera-se (a direcdo ¢ 0s(as)
pl‘Ofessores(as)) dos profissionais do SEAPE o apoio irrestrito aos vdrios projetos de
o interior da escola que,

os nacionais € internacionais de reformas na

mudancas imprimidos 1 em sua grande maioria, guardam
y O d

relacdes de proximidade com os moviment

acontece com 0s(
stas concebidas

educagdo. Tal como as) professoreS(aS), também os profissionais do
40 NOVO, as propo
um poder central, p

r naquela institui¢fio, naquele momento

SE esistem e gestadas A AR
APE resister gestadas no interior dos 6rgios
als € emanadas de

ignificado para O faze

govemament or nio se vincularem com a prética
e

carecendo de sentido € 8

histdrico.

; 4ol ieeipline 41 )

O Projeto Pedagdgico Transdisciplinar - pPT", na ESEBA, € a expressio

concreta de um momento em que se dis

ficativa, diversidade cultural, inclusdo de alunos, metodologia de

1<) [e

ais, dentre outros. O movimento de idealizacdo da

Cl

cutiam, no bojo das reformas, questoes como:

aprendizagem signi
projetos, competéncias profission
o PPT poderia € dar, a partir

u ao longo do empo
pontando outros caminhos para a formagéo

do interior da escola, e as vdrias

forma como
por que passo aproximaram nossa formadora da

configurag0es
professores(as), a

pratica profissional dos(as)

continuada em servico.

41 N ,,‘w"f PN ,\ll\. 5 TR ~

‘ sion: entre as suas {ungoes, o papel de coordenar as agoes -
Os profissiona ar as agdes do PPT, que
cnvolvem o trab
professores(
oficinas psicopcdagégicas.

is do SEAPE 1&m,
alho semanal com 0s(as)
oficinas, semindrios;

alunos(as) em gala de aula; o trabalho com os(as)
by . . Slads
o trabalbo com grupos de alunos(as) na modalidade de

as) — reunioess




aprender © saber-fazer da formagdo, Glducia realizou o

No exercicio de

a teoria da pratica. Percebeu, sensivelmente, que teoria
ae

mesma trama, numa dinamica de profunda intimidade
< b

movimento de aproximar

prética, juntas, $¢ enredam numa
na qual as regioes fronteiricas se tornam tio ténues a ponto de se mesclarem

A estratégia de formagdo a quec Glducia se langa é a de dar voz aos
pl'Ofessores(as), tirando-0s(as) do lugar de audiéncia, por compreender que sdo Suieit();
histéricos e que, imersos no cotidiano-coletivo-social, produzem saberes. A ‘n()qg:d
ade de valorizar ¢ acreditar no potencial do  grupo de

formadora traz a qualid
m construindo ao longo de sua (rajetdria
) <

professores(as), nos saberes (ue vée
profissional.
razent muito ¢ que elas precisam ser ouvidas. Que
elas tém muilo pa Hoje, a fala é essa: “Eu quero /e/; mer
. v : [
espago para _/alal', porque d genle fem uma pratica muito boa tambén, no
. . . " ' S
cabemos fazer muita coisa’” () £ realmente, elas tém muita coisa pa :
105 i ’ ' ra
contribuir () A gente dd conla sim, a gente estd fazendo, a genle/esr’
: , a genlte esta

propondo

FE wma coisa que elas t
ra contribuir.

o de dar voZ a0 outro, voz por vezes calada, silenciada, abafada
<y

estético e politico do
atérias, identitdrias e autdnomas

O exercici
muda, traduz O COMPromisso ético, (a) formador(a) em suas agdes
praticas emancip

as), a favor de
s interessantes, lidos no percurso de

de formar professores(
rcicio traz em S€
ciio de nossd pro
na singular dos(as) professores(as).

u bojo movimento

Todavia, esse €X&
saberes da forma tagonista. Um desses movimentos €

construgio dos
e a pratica cotidia

quando a pratica coletiva escond
Entdo, 08 Pro pssores trazian uma determinada atividade e, a partir dela, a
gente discutia. Mas ainda ndo tinha uma abertura suficiente para discul ” o
professor dentro da sala, realizando aquela atividade (...) Ainda fiécz‘}(]
muito na coisa generalizada. Ainda ndo estava dando para focar assim:
“Vamos razer entdo para a prdtica?”. E aos poucos, em a/glulm momc"llqtos‘
isso foi sendo conseguido (.) “Entdo vamos avaliar a prdtica, o ﬁi*e;-
mesmo do dig-a-dia?"- Néo mais SO naquele momento em que’ a ;ge;ne
(rabalhava ¢om as criangas em pequenos grupos, mas comegou a ampliar
pro dig-a-dia () Porque parece que o0 grupo, por mais dificuldades que
sinha, até de relacionamento, comegou a achar que ali [reunides de
professores] era um espaco para isso. Mas isso também é um processo

longo, néio foi de um dia pro outro.

Glducia conduzia 0s encontros €om professores(aS) incentivando as trocas de
e eles(as); abrindo €spagos para que fossem trazidas questdes do

experiéncia entr




um, no grupo, a refletir sobre a situagdio, sobre
) ¢

de aula, ajudando cada

cotidiano da sala
0 outro e sobre si MESMO.

Num primeir ¢
m primeiro momento em que o(a) professor(a) € convidado a falar de sie d
ar de si e de

se €S 5S S
sconde no nos. Percebemos uma  Ccerta indiferenciagd
acao

sua prdtica, 0 €U
RO se entrelagam - S

entrelagam - (que S€ EXpressa na dimensdo da

¢ C

compartilhada - 0 EU e o OUT
linguagem. A fala torna-s¢ pluralizada.

As prdticas discutidas €tz Vivi p
s . s eram aquelas ividas pe ‘
s pelo conjunt
junto  dos(as)

no projeto que tinha
tecia nos espagos coletivos de trabalho

professores(as) € ¢ ‘ormador jet]

s(as) e a formadora, por objet1vo acompanhar as criancas
L . ‘ ‘ as
com dificuldades de aprendizagem, e que acon

fora do contexto de sala de aula.

As praticas de sala de aula - espaco privado de trabalho do(a) professor(a)
_ orofessor(a) -
ainda precisavam Set protegidas de seus pares

ainda s€ consolidava como um grupo de sustentagdo para tod
ara todos,

¢ da formadora. O grupo ainda ensaiava a

confianga no outro,
jar no outro. Ainda existia 0 medo de errar, 0 medo da critic
¢ 4, 0

onde um pudesse s¢ apo
fragilidades € ter & imagem e a identidade de

o medo de expor
em cada um leva a po.s'sibilidaa’e de transformagdo

up, 1998, p. 205).

medo de ser avaliado,
A confiangd

professor(a) ameagada.
em seu caminho (Lelo

Ea possibilia’ade de ir mais longe
os leva a perguntar se este ndo

a historia de nossa formadora n

o nos rituais de p
blicizada. O proprio processo do

O didlogo com

psitério, com assagem, de uma pritica tacita
b

a compartilhada e pu

o movimento de transi¢ao.

seria um momento tra
intima, pessoal, pard uma pratic
grupo apontava para ess¢ movimento descontinuo,
entos qie vinha muito forte a necessidade de estar faland
) ) Jalan

). A gente tinha esse papel assin: “Espera af, mas n 0
estudo tambén gue néio pode ser deixado” ’Eai o

2 . E ai, com

eu acho que é natural, é processo, e que tem hor
’ ora

Mas tinha mom
do aluno de novo (.
(enos i momento de

esses allos € baixos, que
que vai apertando-. € é legal voltar um pouquinho naquilo que a gente fazi
. N . gente faz
antes, pard poder dar uma seguranga maior, € ai a gente con)i7 ”
nua

«Olha, gente, © tanto que a gente avangou’'(...) 0S propri
o) O ‘[0S

caminhando:

professores falavam: ' gh! Espera di, e néo abro mdo do avang

gente 1eve ndo. Eu ndo vou voltar a fazer daquele jeito que e /'afi(()l (]11(3) fl
o i . e pra ol

nor de Deus, @ gente
es, ou da formd como a gente estava fazendo. Vamos p
. . k‘ I‘(I

jr é pra firente”. Entdo eu acho que isso era muito
que eram angustiantes, muito angustiantes
jo resposta pronla pra pratica, a qehlc es'fm;(’;

Pelo ai
naquilo i€
frente, d gent

pom () Tinha momentos
porque pinguém estavd tenc
construindo ¢ qi & dificil mesmo.

era ant
e tem que




revela que 0S saltos, os movimentos de ultrapassagem nos
Siaet=) S

A enunciagiio acima

m do eixo e, até que ac

re as formas antigas, O velho, o conhecido, o
K

desequilibrz ;L

equilibram, nos tira ontegam novas acomodagdes, vivemo
e S

tervalo, transitando ent

numa espécie de in
esafla, que dIIleaga, (lue desestabiliz 21, que ﬂn‘“]%‘ti'l
oHtotld

esquema confortavel € 0 NOVO; que d

desses momentos!). Todavia, a inércia neste momento

(e como desejamos NOS afastar

ansformac@o de projetos de vida e de trabalho. Seguir em
* o)

frustraria as esperangas de tr
frente, eis a palavra de ordem.

Glducia se mostrava sensivel as tendéncias de mudanga, entendendo qu
e 08
a4 ¢ vinda $80 inerentes

as) ja conseguiu, para que eles(as) se apropriem de

movimentos de id Q0 Processo. Ela nos ensina que mostrar os

0 grupo de professores(
| estratégica de cudolae 4 seoul
gicy motivd-los a seguir

avangos que
eres, ¢ uma formd

suas conquistas, de seus pod

a formadora no Jugar de esteio do grupo, fortalecendo a auto
<l ¢l -

caminhando, ficando

imagem € a auto-estima do grupo-

rar como faziam € como entendiam, ¢ agora como fazem e como

gala de aula, junto a al
ndo-o no processo de mudanga.

Portanto, most
o cotidiano em

unos e alunas, ¢ trabalhar a

entendem O trabalh
favor da identidade do grupo, fortalecendo—o e encoraja

e nao dizer, também pelas outras

O processo vivido por Gléucia (e, por qu
tituir-se formadora de professores(as)

formadoras do SEAPE) em sud trajetoria de cons
0s na construgdo do trabalho de formacdo continuada em

tos experienciad
o saber que cami
para entender € S€

0s sentimen

servigo na ESEBA -0 né
r-a qualificaram

nho seguir, 4 possibilidade de experimentar e

até de se confundi ¢ continente ao processo de
pelos(as) professores(as). Nio havia respostas prontas para O
a de professores(as
professores(as) com 0s alunos ¢ alunas

mudanga atravessado
40 continuad
rabalho dos(as)

trabalho de formag ) naquela escola. Era preciso criar
preciso criar,

inventar, recriar... Também O t

teria que ser construido.

e virada do saber-fazer 4 formagio de professores(as), 2
s(as), @

No movimento d
professores(as), assumindo um projeto comum

rmativa de estar com os(as)

e alunas, sendo cO-
poder, concedid
pam dentro da instituigdo.

estratégia fo
autores do trabalho cotidiano em sala de aula
t

de formagdo de alunos
quebrou as relagoes hierdrquicas de as pelos lugares diferenciados que
esses protagonistas - professores(as) e formadora oct
que ajudott muito esse grupo a avangar foi e estar junto
qula. Porque at @ gente foi avancando, jd (I“c’l‘}'amog

faziamos 110 pequeno grupo [PPC - Projet
, jeto

Uma outrd coisa
com eles em sala de

Jevar as propostas que

104




no qual formadorz - FECSOres
os alunos com dificuldade de znc)]rendizagem]1 ;j(]? l((,) 15:;?]66(; trabalham com
“Mas como que seria levar isso pra sala? Ndo, a gente S(),,-,]]/() unt todo (...)
conta de fazer 180 nao”. Entdo foi quando nos, 050,%1@,%,4}07, 1('7 Ao vt dar
a sala junto comt eles, em alguns momenlos, umnavez por se,;ab’ / O")’OS para
eles se sentissen qté mais seguros nisso, que era uma ,,,.Omna Para que
rabalhando mesmo diversificado, estar levando ,17'"()/7091519 [;ij de estar
cada grupo. Nos ficamos mais proximas  desses [;,»é)fe;s-:),{/icf el,ﬂes para
sentiram mais proximos da gente (...) Cono alguém (']l,‘ek ,Ocdsc cles sc
contando, trocando, puscando para estar dﬂvcmi:&{o alg”ma;lc 'Cv”.am estar
plangjava junto (..) Fsse 6 unt momento ent que d qeme (7;’(11(1)' o lj{ genie
realizado (...) eut fico con muito cuidado também de&m?o cz'ew&/(;) f)'~” (.’ba/ho
eles trazem; as atividades que eles sugerem. Eu ndo [e\;o h(ﬂdal f) e
“Entdo, 0 que nos vamos fazer? " 4 partir disso é que a genie )laa :1')1 onie
encontro, Jevando muito emn conta as necessidades da LII"IH(II GI;;Z;’({ZM;IG

: 1o

que as (urmas ndo precisan estar andando i gual.

Pedagégico Complementar,

q de aula com os(as) professores(as), em alguns momentos

O estar junto em sal
tratégias formativas mais importantes para
S pard

semanais, pode ser considerado uma das es

m formagdo continuad
s - marcados pelas intervengdes da formadora

OS(HS) pl'OfeSb'Ol’eS(ﬂS) c a em s€ I'Vig() na IBSE,BA Os e\']‘)'l OSs-
. b spa¢ S
(;‘OS |)l'eenChidO

lel‘l’lpoh lOl ln(ltho"’ C: [ ¢
(ynl‘lv S 1 t [< i U « 1 [

em relac@o aos processos relacionais, €
qula - € espagos vazios -
a improvisagdao € experimentagdo, para

dinamica de sala de do devir, do nio saber como fazer
¢ 9

deliciosamente reservados para @ criagdo, pard

- funcionam €O
o de suas trajetor
o-0s, reconstruindo-os, ou até mMesmo

. AT [ 4
mo uma especie de “modelo”, do qual os(as)

as linhas de fugd
jas proflssmnais, podem se acercar
b4

professores(as), num dado moment
reinterpretand

S, recusando-08,
éprios—alheios).

problematizando—o
seus (espagos pr

¢

ia do nosso di
estratégia de formagao, constitutiva da

Na polifon
imarmos dessa

Glducia, na tentativa de nos aprox

identidade docente:
alguém que S¢ apropria do que ¢ impréprio, para Jazé-lo sua propriedade
de uma propriedade que leva jnscrita a marca de sua improp;-,'edadé
primeird (Larrosa, 1999, p-109)- ,
“Nunca S€ aprende fazendo ‘como’ a
semelhanga €O!

em relagdo de
ontana, 2000, p- 11D

euze (F
Tom hora que eles estao esperando sim, alguma coisa da gente enquanto
de cair de novo naquele esquema de negar

’

coordenador ¢ 4 gente ndo po
porque eles tém que criar s02inhos. Tem que criar, ten que oSt mas

Jomento que eles precisam sentir que tém um suporie Até vei
AT e Yo rd ' . a
gente fazendo (..) aquela €054 que a genle as vezes, por um tempo falava:
) 5, 5 1 '
“Nossa, modelo! Mas ndo ¢ aquele modelo com aquela idéia de

[guém, mas fazendo 'com’ alguém, que
n o que se aprende”, ensina-nos

nio 1
povamente Del




b S PSR
B P LA R St e 3
GRS Yy At ol L o S T E

e T

antigamente, de jd dar prontinho. Mas de estar junto podend e

eu lido com 8507 * Porque SO nd teoria 6 muito dificil, mas Lc o, C'O-mo

na hora de estar com aquele 1anto de menino? “C‘o;if,() é , ”eaz, o IJI:CI’I’lca,

sempre lentava valorizar [os saberes dos professores] e a’alczZ a cez/{frg().? -E”

Que aquele momento colaborasse ¢ont aquele professor, na squ: ;IZI;I"IZCI,IU?
: tica do

dia-a-dia.

No saber-fazer a formacdo, old rofessor(a), as relagoes e
adquirem um lugar e 9 : @ P‘ . .Ol(d), as relages € InTErAGHes grupais
gar valorativo nas aces de formar.

A pre()cupagﬁo g, justamente, de novo, ndo cair $6 no contetido, s6 ne

aspeclo onde eles 1ém que estar pensando que atividades d(',,: © nesse
planejar. Mas trabalhar realmente a integragdo desse grupo ¢ poa’é ~(1) . e
as duvidas, a8 angustias, 05 medos. A gente it que pt'eéisava lidar c’ Icfz‘er
outro lado, das relagdes. Em cada encontro, (er momentos onde es's'ai-)lg csse
também possan s lo que estd me angu‘s'll‘imlqd(;”; aj

or trazidas, €ssd coisa ¢
Ndo sei s¢ serida pessoal, das angustias pessodis, de ser trazido isso, d
relagdo, un relacionar ¢on §50, dd

o outro, pard depois poder também estar be
com esse almo. ) A gente sempre estd tentando ir além desse te .
[seminzirio], estar (rabalhando ess@ questdo do grupo se sentir Eadaci;”g
mais €0eso, sentir com mais Jiberdade de estar trazendo e fazen T
colocagdes S€Mm que enda o oultro. Porque tinha uma [7/"6()'6'11/—7(1 qi?i;

isso ofe
muilo grande (..) "Mas aquilo que et vou falar, o oulro vai sentir ofendido
eu ndo falo”. ' ’

o de Glducia nas agdes de formacio incide sobre a
(e

O foco principal da atencd
ofessores(as) e entre estes(as) ¢ os(as)

a entre 05(as) P

teia de relacdes que ¢ process
pliar a percepgﬁo dos(as) mesmos(as) de

pretende é am
rios protagonistas d
us alunos(as) nas mais diversas

seus(as) alunos(as). O que s€
¢éo com os vd
jonamento de se

a institui¢do, capacitando-

como funcionam em intera

os(as) a perceber 05 esquemas de func

situagdes.

de relagoes constituido na histdria, na cultura, no
b

omo sujeito
que mobilizam vérios sentimentos, podendo exercitar
14

mento continuo de centrar-se e descentrar
S ar-

Perceber-s€ €

social, numa trama € qum cendrio

a discriminagao,
er olhada por
inuada de professores(as).

a diferenciagio © qum movi
ar 0 outro ©$
formagao cont

ele, passa a serd grande motivagao de nossa

se, olhar-se, olh

personagem no trabalho de
intamos: Serd que OS saberes da academia, os saberes

E aqui nos pergt
a0 longo da formagdo € pere
de formagao continuada em servigo? Nesse sentido
b
ra valorizar as relagdes ¢ interagoes

urso profissional da formadora ¢é

adquiridos € construfdos

que dirigem O olhar para 0 trabalho
10854 formado

isso poderia explicar O fato de I
tos, afetos € emogoes? Pensando assim, terfamos que

grupais, a expressio de sentimen
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pllCldade de saberes da formacdo, a depender das histérias d
storias de

conviver com uma multi
que os constitufram e que 08 constituem?

Vid‘ A ac) for
a dos(as) 101madores(as) e dos saberes
laucia acredita que temos que ultrapassar a logica divisionista fra
o , : a, fragmentad:
ainda valorizada na i ituicd _ o
ada na institui¢do escolar, qué concebe ¢ i
, e a formagdo dos(as {
s(as) professores
. sores(as)
nto, na cognigaos em detrimento do afeto, da emogdo, da intuica
, da 1ntuigao,

centrada no pensame
acoes de poder

presentes na escola, buscando um

d .13 : e logd

o codigo lingiiistico, das rel

ntese. Ela nos ensind que 0 processo de formar guarda
pHditld

m . . ~ z,
ovimento de integragao € de si
om as concepgdes que (emos sobre 0

uma relagdo de proximidade e de coeréncia €
ensinar e o aprender. Se nossas concepgdes nos indicam O caminho que devemos ton
no trabatho com as criangas do Ensino Fundamental, também na formagao conAtim vhiu
de professores(as) devemos buscar d mesma 16gica integrativa. -
No percurso de aprender 2 formar professores(as), o planejamento do trabalho
egiados de reflexa

mentos privil o sobre as agdes de formagio

é considerado um dos mo

da formadora.
0 reeira 1amos planejar 1nossos encontros conm os
pI”OfC’SS()I'C’S, qos poucos em alguns momentos, d genle tenlava razer o
pouco de vivéncia que a gente acreditava, porque, vivenciando, et ;()a’ Jlf,'”
elagdo con 0 outro, me percebendo melhor. ]\}(55 1157/7(;] 10‘
orar, naquilo que d gente achava ZZ;

estar methor na’r

o cuidado de ndo cair naquilo de €xag
yo, ainda era U comego. Esse cuidado de i
Jad .

seria bom, porque, Pr° grif

devagar mesmo: o ritmo do gripo: Entiio a gente discute unm planejame
funtas. Quais 0% objetivos 40 (rabalho? Como a genle poder{a lIff?l()
trabalhando isso? O que que era importani¢ a gente disculir c()c.slar
prq/'essoresf £ muito do que 10S recebiamos  do qrupé dom -
observavamos 7 momento, d gente ia mudando un kpouc(') Com "
de nossas Ges, 0 que dava para estar /lec;'qdo') (()),a
continuidade nos vanos 44’ «Oh, parece que e tal coisa a ;”i
precisavd yoltar, parece que hio. i 1o claro para o grupo” Diél?tc)
Jeito a gente vai voltar? De que jeilo vai ampliar mais? Como u~aba'1/m,. f]”,c
1? Como aquele grupo estard concluindo, simetinw;”
esse tempo que vinha essa proposlta, apar-ec"’iu X
. da escola. Por exenplo, a avaliagdo na esc c;m
gente Jevava essd proposta de discussﬁkoc o
nores. Agord esta niin montento em que 0 gripos Cstdon({s,
yai ter un momento mais geral com todo mundo {. )v?c

Ouando eu ¢ minha pe

artir

grupos me
juntando (..) Deposs
tendo 08 olhos € O COI 5 .

coragio no grupo, pensar

po todo,
reagdes € comportamentos dos(as)

Perguntar-se o tem
as, antecipal
¢ acfo, estar

possibilidades alternatiVv possiveis

professores(as), ensaiar estratégias d Jivre € aberta para & criagfo frente a0
[4

os movimentos do grupo sio algumas

o} inusitado, le flexivel a

ser sensive
ngo do tempo, nas relagdes de trabalho
k]

inesperado, &
das qualidades que Glducia foi construindo 20 lo
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o ser ¢ do fazer-se formadora de

ndo como imagens d

e que véem se configura

professores(as).
elata que O trabalho de formagdo continuada em servigo, que se dd
’ h d

Glducia nos ¥
entre formadores(as) € professores(as) de uma mesma escola, numa freqiiéncia regul

a regular,

ade. O trabalho € atravessado por questoes pedagdgicas

B [S2Y

é marcado pela descontinuid
mais gerais € coletivas da institui¢do, por exigir respostas urgentes € nesse sentid

* k] R .‘ l 1( O,

ara a resolugdo de problemas de ordem mais ampla

s ampla.

todos os esforcos s€ yoltam P
o diagndstico das necessidades de um grupo
O

mas ndo partem d

Nesses momentos, 05 te
q estrutura de trabalho ¢

pre se mantém
esfazem, OS

especifi ; D
pecifico, e nem sem ostumeira, imprimida nos
Os ninhos S€ d
Olhares mais amplos,

grupos se ampliam, se mesclam

grupos menores.
que permitem ver outras

Exercitam-se¢ nOVOS olhares...

configuragdes do processo ensino-aprendizagem.

o genuino de reflexfio sobre as acoes de formagio, para além
? [e

Um outro moment
ém se constitui num

alho, € que tamb
ica do registro, na

instrumento formativo e

do planejamento do trab

rmadora, € & prat modalidade de relatdrios

constitutivo de nossa fo

Eu acho que ele é'/undamental, ¢ a cada momento d genle vai, ficando mais

objetiva prd fazer 08 relatorios sobre d nossa pratica. Ele tem uma fungdo
p/'imordial, no sentido de ser um momento de eu poder estar /’c)ﬂetind}; sobre
q minha agdo. Na medida em que vocé vai relatando o que vocé fez, o que
acontecel, 1€ juda @ refletir sobre o seu (rabalho (..). Te ajuda (.lp()’l’llal’ld()
qra novas possibilidaa’es de intervengdes com aquele grupo que yocé
(rabalhoit. O que mais além do quefoifeito? Que caminhos eu posso tomar

pard conseguir mais 0s avangos desse grupo? O registro gjuda vocé a
retomar 0 que vocé fez e poder refletir cobre aquilo que fez ou que néo fez.
aquela coisa de ampliar aquilo que foi feilo. :

4 do registro como estratégia de produgio de

da importﬁnci
o forma de documentagio da

mo memoria; com
ra da reflexdo sobre o trabalho

Aqui estamos diante
o. O registro €0
ernativd favorecedo

ao desenvolvimento do professor (Fontana 2000
» = )

ozes - asuaca dos virios outros; de

saberes sobre a formaca

pritica pedagdgicd; como uma alt

ibilidades par

docente e rica em poss
de escuta de v

p. 138-139); como possibilidade
ampliagdo do olhar;

formagdo, na forma de relatorios,

e de atribuicdo de gentidos para © fazer. O registro das agdes de
possibilita o distanciamento reflexivo da pritica

4 ly
de certo modo, objetiva € sistematiza os saberes-fazeres do

car-se no tempo € espago, de sujeito da agdo

trazendo consciéncia e,
dora O deslo

formador. Permite 3 forma
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pal‘a S"Llj(iil() d@ sua a ilis 4 jar- Se y
4 ] U p(:’I’ISCII‘ 4 V1t
d() seu fa o
zer ¢

assumir a condugdo do sell processo (Rezende, 1997, P- 76).

Assumir a condugdo do processo construido na subjetividade coletiva ¢é
: a ¢ uma

aliosa a favor de um projeto de desenvolvimento da autonomi
a

pl‘()ﬁSSi()nﬂl de nossa formador' EIIl sua tr ietoria T iva
$ A, tla‘etorla Ol'nlilth' V" 1 a
) N ar1os sao Os p()l'lt S
: oS de
para l'e'dl'llal' ¢} tl"db

pritica social v

ancore -~ ol
agem em que S€ ap6ia Jlho de formagdio continuada &
<

professores(as):

2 que a genlefoi buscar em SAo Paulo, foi wm mome

genle refletit muito sobre nossa jz:"dlica Eu (1617/(() e
rdava muito. L depois veio 0 cirso de ]’.;‘ic()pea’ ’(i e
olhar a instituigd@o, conio diagnosticar esse rlfij,ogla
cho que veio ampliar esse ()/1'1(7;‘ j;; IZ?’ ?
“Nossa, mas et ndo tinhap ssa possibilidade! Isso eu precis ¥ ),‘”C'
[evando em conta’. Elt acho que a disponibilidade internd de pod )(~) Cﬁ’m‘
aberta a isso (...)- Porque et poa’ia ouvir ¢ ndo querer (...) Entdo es;(I C‘M‘(‘W
de ir atrds de un outro jeito () Se esse jeilo ndo estda dando certo (. ’ CEOIM"
g busca de estar e olhando e s¢ percebendo mais. Tent o grupo dc; .’e)g[u;;(l)(i

Melanie Klein que faz a gente s¢ olhar o tempo inteiro, ndo 36
. . ' S0 ho
a gente ia-a-dia (...). Eu poder estar me

As supervis&es*
contribuit, porque a
reflexdo da pratica aji
que ajudout muito esse

que dd pard 5¢ fazer () Eu a
ensado ne

de

momento que estd ld, mas ho d
gar do outro ¢ pe/'cebendo: “Como 6 que o oulro estd se

genle quer impor uma coisa que pré: eigi-

colocando 1o lu
sentindo quando, as vezes, d

» Eu acho que esse exercicio de ficar
u muito. Porque sendo eu

naquele momento ginda ndo da?
relativizando mesmo, 0 tempo inteiro, ajudo
poa’eria fazer mil cursos, mil supervisﬁes, mas achar que ndo, que desse

we dar um jeito de entrar nessa /;;~()[7();;(,

jeito estavd bom, eles que tinham qt
(.) O grupo de trabatho. 16 no SEAPE, ajuda muito nesse sentido, porque

wim mexe com 0 oultro.

pela propria organizagao da forma discursiva com que

E curioso perceber’
¢ as bases de sustentagfio em que se apdia para
cl¢

questflOa qu
ico de sintese, pe
o constituir-se formadora de

ord aborda essa
imento dinam
os ¢ internos d

nossa formad
rcebido através do movimento

formar integram, num mov
pectos extern

fluido da linguagemb as
rso de formacdo em Psicopedagogia, 0 grupo de

rvisoes, 0 €U

pl‘Ofessores(as). As supe
e trabalho (SEAPE), todos esses aspectos de sua

estudos de Melanie Klein,
se entrelagd

1) grupo d
m com alguma
a abertura, 2 flexibilidade, a inquietude, a

y ¢

formag@o profissiorlal ¢ de suas qualidades subjetivas: a
disponibilidade jnterna

curjosidade, a consciéncia da incom

para mudan¢a,

pletude, 05 movimentos de busca, a atitude de ser

2 As supervisoes mensais realizadas ¢m sf0 Paulo, sob a orientagio da psicopedagoga Ana Lise
Frontini, durante 0S anos ¢ 1994, das quais também participei, visavam discuubr a pr.mcl,“:c
trabalho realizada pelos pmﬁssionais do SEAPE, na modalidade de Oficinas I)SiCODCdz\u()qié,w d‘ de
alunos ¢ alunas com diﬁculdadc em acompanhar o pro prendizagem na ESEBA_C gicas com

cesso ensino-a
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tiva, na riqueza e diversidade das

ue, na prética social cole
rabalhar com os(as) professores(as).

desafiadora de si mesma €4

trocas, tenta recriar € reinventar seus modos de t

to de buscar 0S saberes proprios da formadora em formagéio
(4324

No movimen
s de sobressalto pelo relato de nossa protagonista

continuada em Servico, somos tomado
ta ser importante saber para formar professores(as)
ML LD 1y

que, ao refletir sobre 0 que acredi
traz esses saberes de um modo bastante hibrido, mesclados com 0s saberes que jul
! ! julga

as) no trabalho cot
¢ — alunos ¢ alunas, professores ¢ professoras
o dd,

neCCSS:iriOS - \ T ST w 9
c a0s professcnes( idiano com os(as) alunos(as) em sala de

aula. B bem verdade que todos no
adoras, estamos e

Freire a nos dizer que

formadores e form m continuo processo de formacdio, ¢ aqui no
’ S

lembramos mais uma vez de Paulo
éncia sen discéncia, as duas se explicam ¢ seus sujeitos, apes
s se Xl seus Si S, ar
reduzem & condigdo de objeto, um do

os conotam, no s¢
rende ao ensinar e quen aprende ensing ao aprender

néo ha doc
das diferengas que
outro. Quein ensina dp
(Freire, 1996, p- 29)-

dada concretamente pela narrativa de Glducia, me
?

Mas essa percepgao,
realmente, saberes préprios? Se os

Serd que temos,

a perguntar:
es saberes diferem dos saberes dos(as)

inquieta, levando-me
es? Em que €SS

temos, que saberes sfo ess
m os alunos ¢

ho cotidiano €0
as)? Se ndo os temos, que i
ores(as) em formagdo continuada

professores(as) NnO trabal as alunas? E de outros
formadores(as) de professores(
ndo como form

nvengio € esta, que ilusdo é

esta que estamos vive adoras de profess

em sefvico na ESEBA?

Glducia privilegia ©5 saberes académicos 10 trabatho de formagdo de
aberes plenos de sentido para O fazer da formadora, dada a
’ [

professores € Pr

ge vincularem com a prética,

res S€ enredam numa trama que aproxima a filosofia, a
g :

to, a linguagem

capacidade de
sala de aula. Estes sabe

a, a alfabetizagﬁo, o letramen

psicologi e o conhecimento do contexto

institucional.
Quando et estou fornmndo professores, ¢t acho que é importante trabalhar
as concepses do conhecimento, matriz epistemologica, porque iSO
mbasa {1 Jdo, até pra poder estar compreendendo 0 que que esse qm} N0
acredita. Na escola, com essa faixa etdria que a gente trabalha, é p;ec;s'o
do desenvolvimento infantil, porqlue

que 0 professor tenha umd compreensdo
oposta pode estar além ou aquém do que aquele

muitas vezes 4 minha pr
grupo de alunos que eu trabalho possa estar respondendo. Hoje em dia, a
/lmdamental, e relagdo aos diferentes gél7e;'()9

questﬁo do Jetramento é
discursivos, fazer um rabalho importante nessd irea. Fica muita divida de
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como fazer isso, por que que IssO é importante no dia- /i
Trabalhar mesmo essd Jeitura e essa escrila na sua fitr »(i-( I-a c-{a escola
coisa tambénm que d genle via 1nos trabalhos (...) A 175:(;.;00141/, Qutra
tra;endo algumas contribuigoes da leoriajunguiam; 0 pew(jclyj Cv’ )ql/e e 1
nuito ¢ ey vejo, agord qi isso ¢ importante pra (]ll(’11(11181: edu 'écll’?’el'essou
Jung traz contribuigdes importantes prd gente compreende ,w(‘ or, porque
estilos de ser do individuo, as formas de contato desse indiv{ {05 {ﬁferentes
individuo, com 0 mundo, como ele lida com esse mundo. Oua:,(c;:)o ]com outro |
czuestﬁo que um sujeito é mais infuitivo, 0 oulro ¢é mais pznsamei‘qu(l)”g B :
e {mus percepltivo, 0 outro ¢ sentimento (..) O que que isso me o outro :
minha pratica? | compreender que tem pessoas que /idal;l di/'w()UUda "
esse mundo, entrai e contato com os objetos, cont o mundo cfeclc’1’c‘ o
diferente do ouro- [ isso ¢ algo que hoje e dia, na fbrmaéﬁo /IZ;;,(;,/:,(,),’,”“’

: s eu

airibuiedo valiosa, e tem tido uma boa receptividade. Ls
. Essa

Jevo como uma co
questao das diferentes inteligéncias, ndo é s6 porque esld na moda. m
: , mas e

acho que realmente (raz uma contribui¢do pard et estar com o meu al

. 1 2] . . 5 N ) ’

para comp! cender melhor ate que tipo de proposta, de atividades eu taml[m’o,

gV 1] 13 1 - 3 N, H N ) * ) 4

posso levar par g esse grupo que ¢ 1ao diferenciado. Entdo, e acho que o
, is80

precisa estar sendo muito discutido na formagao.

N ) e . [ .y A O . S0 - M

o encontro com nossa plolacomstd, nos interessava saber quais os saberes que

ela considera essenciais para formar pl‘Ofessores(as) em formacdio continuada e
ada €m

$ervigo.

a gente foi colocando, das reflexdes

ficou muito pra mim, a primeira coisa

é a esculd. Escutar 0 qu¢ esses peréssores trazem, lanto a nivel das
experiéncias de vida que eles 1ém, porque (6m muitas e ricas, como Iaﬁzbe’;:
as necessidades que eles trazem pra estar discutindo ou refletindo sobre (’
pratica deles. E na medida em que a gente faz isso, deve ter o cuidado a’;
niio desvalorizar, de ndo desqualificar as experiéncias, a pratica que eles
irazem ¢ poder ampliar aquilo. LUt acho que ss0 é fundamental, porque ;,
fala dos pre Lssores retratd mito isso () Em muilas situagdes eles se
sentem desvalorizados. Por isso que et disse que, além da reflexdo, ¢ 17;111: o
importante d vivéncia, porque ¢ um momento de estar trabalhando o auto-
conhecimento do professor. /

Porque na medida que 0 professor tenta se
conhecer melhor, S€ compreender melhor,

ele vai estar também melhor
mais (rangiiilo e mais seguro en relagdo '

a0 outro. Quando se trabalha com
| acho que €ss4 parte € essencial, até pra que haja mais confian¢a
te tanto do aul ‘

Eu acho que com tudo isso que
constantes, da busca uma coisa que

o-conhecimento conio da integragdo

u tenho mais tranqiiilidacié para

estar jrazendo e_/'alando sobre minha prdtica, sobre aquilo que foi bom e ‘
quilo qe ndo foi bo. Que et possa estar refletindo e vendo que ali ndo
o Jegal, que et podel‘ia/ -er melhor. Pra fazer essas coisas, 0 grupo
muita confiansd: precisa estar trangiiilo pra poder Sfalar de seu
Jocar em jogo a sua compeléncia profissional.

orecisa ler
(rabalho, seil co
2, Glducia produz saberes que considera

onstituir-se formador

No processo dec
fundantes no trabalho de formagio continuad
nossa personagem, é o saber primeiro: 0 saber da escuta. Formar ¢ 3

a de proi'essores(as). Nos achegamos

daquele que, pard &
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uma escuta qualquer, mas uma escuta sensivel, aberta & fala do outro
2

Sclbel CSCLIldI. Ndo
].f' as ].',‘./ M j. V'l l

ro, que busca valor

)‘ E‘;:L t"u O OL[trO? OS a lUDOS € alun'dS, 0S [)l'OieS‘SOl‘CS‘ c

pl‘OflSSiOl’l'dl dO.;(aS) prOfessores(a‘;
a esfa aventura criadora
ito de (,’()I’I/’l(.’Cfl?lC’VllO (Freire, 1996 p

, P

professoras, ¢ nao $¢ fechar 4 este momento de boniteza

singular: o da afirmagdo do e
o Veiga-Neto, Jorge Larrosa nos diz que

ducando como suje

141). Em entrevista a Alfred
necessariamente, nossd capacidade de escutar (ou
Uma pessod que nio é capaz de se
Jormagdo ¢ de transformagdo

(.)a formag‘do implica,
de ler) isso que as coisas 1én a nos dizer.
por a escuta cancelou S€ll potencial de

(Costa, 1996, p. 137)-

nos fala nossd protagonista traz em seu dmago um
(=4

Um outro saber de que
riza os saberes produzidos pelos

que {ambém valo

modo de olhar € de escutar
idiano, operando @ favor da autonomia € identidade

no trabalho cot
nologia, ampliar, do lat. ampliare, quer

Pl‘Ofessores(as)
liar. Na sud etir
ha, A., 2000, p. 41). Dai a concepgdo

docente. Formar € saber amp
exagerar” (Cun

acrescentar,
is formar € ter como ponto de partida e

dizer “aumentar,
profissional professor(a), PO
peres de que ©5
hes de sentido ¢ significado para o saber-

valorativa do(a)
também de chegada, 05 sa (as) professores(as) siio possuidores(as).
Saberes transitorios, porém situados € pren
fazer cotidiano de sala de aula.

Chegamos €M um ponto do nosso didlogo em que Glducia realiza uma
3 medida que acompanha 08 efeitos da pratica

avaliagdio de seu trabalho de formadora,

de formar professores(as):
aula, eu jd percebo a mudanga de varios profissionais
de ter incorporado algumas idéias que sdo tdo essenciais a uma 171‘6311'(;('1
onde vocé acredita naquele aluno como. elemento que participa, que levanta
hipdteses. que estd ativo N0 processo. As vezes vocé fala: “Gente, mas isso,
sdo pequenas coisas, mas sdo tao g/‘dﬂd({&’ " Apesar desse tempo todo, mas
ja estd aparecend? (- Vem unt pl'()jjeSS(r)/: ¢ fala: “Olha, cu levantei
hipoteses com 0S8 meninos sobre 0 que € gl‘affw, para que serve 0 grdfico,
eles pesqz,zisaram (..) Otha 0 tanto de material que eles trouxeran ! Agora
nés vamos (rabalhar ¢om esse material classificando esses diferentes 1ipos
de grdficos onido, alé chegar na el{;bOl'(I({d() do grdfico, a gente ainda vai
(rabalhar muita coisa, porque ndo da pra fazer s6 assim (...) ‘Faz o grdfico’
no seco, ¢ 9 menino nem saber bem para que ele estd fazendo aq'u,'/o"’_
Quando © professor (raz essd exper,iéncia e sua sala de aula, ew acho que ¢
o grande avango, pordue ele estd fazendo isso na sud pratica (...) Entdo,
uma professO/‘” de matematica fe fala assin: “Olha, eu coloquei um
roblend 16 e fu ouvir cono que cada um chegou no resultado, e poder um
fez, o tanto quie isso estd sendo rico na sala”.

descobrir como € que 9 outro
tempo todo de irabalho, vocé comeed a ver. I agora, nos

No fazer da sala de
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momentos das reunioes, elas est@o muito produtivas. E 0 pessoal, até a ni
das relagdes (...) E claro que qinda tem muila coisa pra mexer, ”m:l "mr’el
eles estdo se semi’nd() mais trangiiilos e com mais satisfagdo de’ eg,a}. como
nesse momento! E uma coisa que demora, mas que de alguma /?;;-;;:cz./\l;”)m)
Ndo da pra esperar o todo mudar (...) Eu estou sentindo este ano ¢ uecm:
professores estdo mais leves, uma trangiiilidade maior, uma leveza I]H(Ii()(;:s

balhando com as crian¢as. Isso eles ll"a:en,z

um prazer maior de estar tra
muilo nas salas, até de estar aqui na escola: “Estd muito bom, eu esiol
s SlOU

sentindo bem, et estou achando que et estou produzindo mais” Af ver

confirmar que esse outro lado [das relagdes] precisa ser olhado r.ea/mem”:
(...) Olha, ct acho que ainda et tenho que estar buscando mm‘t;), 1/‘(}¢-(;;1(1(L)
muito, ndo parar, porque nesse momento pode estar muito bom, mas pode
ser que daqui a pouco me faga puscar um outro jeito de estar lidando. Eu
acho que ainda precisa qvangar muito no sentido de refletir mais S()[)‘/'e pr
pratica dos professores, (razer mesnio aquilo que 0 professor faz dentro de
sala (..) L preciso buscar 0ulros caminhos para ajudar mais ‘nesse sentido
0s professores, para que eles se sintam mais confiantes (...) E algo que eu

desejo estar perseguim{o...

Glducia traz a idéia de que €ss€ trabalho nunca estard pronto. Ele se caracteriza
[4

por um movimento Je busca continua, incessante... Uma missdo inacabada, ilusio de
ria sem fim... Poderemos até viver momentos de plenitude
b

completude, tipo Uma histo
0 bom nos sentirmos merecedores desses

de gozo, de satisfaglo € de prazer - ¢ ¢ @
sentimentos - todavia, a incompletude ¢ & busca $0 nOssas companheiras de estrada no
trabalho de formagao continuada de professores(as) em Servico.
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CONSIDERAC()ES FINAIS

ENTRE FIOS, LACOS, ABRACOS E EMBARACOS: AS

ENUNCIACOES DERRADEIRAS

(..) ndo existe nem a pr imeira nem a ultima palavra, ¢ ndo exi
: existem

ﬁ'ontei/'as para umn contexto dialégico.
Mikhail Bakhtin

introduz © momento consagrado as palavras
! avras

o de Bakhtin
isa esse ¢ o lempo de dizé-las, nos

O pensament
Loativo. Se na pesdt

derradeiras deste caminho investig
2 tarde demais. Todavia, 0 que encanta ¢
<

apressemos em enredd-las 1080; antes que Sej
ardo vivas € pulsantes, atravessando toda a nossa trajetoria de vida
e o sentido de um processo de estudo que se deseja aberto
. ,

¢a yinculo com & vida, com o trabalho

que elas continué

pessoal € plohsslonal E est

desassosseoado que estabele

inconcluso,
cotidiano, trazendo 1novos olhares, diferentes olhares, sobre 0s outros eus, sobre
si

mesmo, sobre O conhecimento, cada novo dia.
parquei Juntamente com Glducia - formadora de

Na aventura €m que em
0 Fundamental Ja BESEBA - Escola de

¢ séries iniciais do Ensin
ade Federal de Uberlandia, Mi
se didlogo, busquei apreender 05 caberes

professores(as) da
nas Gerais - € com alguns

Educacio Bdsica da Universid

tedricos dos quais 1€ ap
-sonagem na tr

¢ nossa pers

roximei NeS
ajetoria reconstrujda de tornar-se formadora de
¢

construidos po

professores(as).
meu interesse investigativo foi: que saberes i
sflo

ores(aS) em formagao continuada em servico? Na
. (¢

a formador
oximei-me da narrativa como estratégia
o

proprios d

tentativa de respondel‘
, dialdgica, interessada nos

metodoldgica. Na

movimentos do Per
uzindo um trabalho que me

flagrei-me prod

¢iio historica da formadora de

m olhar retr
o de constitul

Com U

sobremaneira do process

aproximou

2 YT SRR




Neste sentido, este estudo se situa na
[4

terior da escola.
ora e dos saberes da formagdo. Ele mostra
Sl

), a partir do in
ntitdrio da formad
io da narrativa, & formadora de profesgoreg(l )

. s(as

professores(as
conjungio do processo ide
icamente, por me

como se constiful histor
es ela mobiliza &

cesso gaber stroi
, que saber constrol no trabatho de formagéo
[d

e, a0 longo desse Pro

continuada em servigo.

de protessores(as) em formagao continuada em servi
ico

O vir a ser formadora
que iniciou mMuito

qum processo
nda bem pequena,
escontinuidade do tempo, utiliza

e

antes de sua formagiio

se deu ao longo do tempo;

académica, quando nossa protagonista, ai pelas Maos de sua primel
professora, foi acolhida pelas histérias, © hoje, na d P
desse género parrativo para formar professores(aS), trabalhando a favor de um projet
de formagio que inclui a dimensdo cultural, artfstica € literdria nas praticas ‘1’01'111'uivJ\s )
g < as.

Nesse process stituir-se formadora, Gliucia ressalta a importincia dos
adquiridos na academia  pard o seu saber-fazer profic.s'iomi
ssional,

yindos da pritica de estdgio, Por guardarem uma relagdio de
[4

conhecimentos
e aqueles ad

principalment
proximidade entre & teoria € & pritica. Qs saberes académicos foram sempre valorizad
d 7.ad0Ss
uas agoes de formar professores(as)
. Y

1a profissional, pois, em S
a prética. A pratica ¢ colocada

por ela em sud trajetor
proximar 4 teoria d

ovimento de a
alea teoria v

zer profission m fornecer o suporte para a
[e
dos e significados para €ssa

procura realizar 0 M
j0 sobre O fa
atribuicdo
4 cisdio entre
io, Gl4ucia procura estabelecer um

como eixo da reflex
interpretagﬁo e
do, @ historic
o de formag
es, O que parcce 1

compreensao, de novos senti
a teoria € & prética parece perder

mesma pratica. Nesse senti

gncia quando, no trabalh

uas dimenso ndicar um caminho

toda a sua pot
pre aberto €
ra a superas

didlogo sem ntre €8845 d
0 dessa dicotomia.

bastante interessante pa
ue fot realizando durante

os nos cursos g

¢ adquirid
cializaco € aperfeigoamento;
b

idades de €spe

], nas modal
cs individuais e em grupo; nos

profissiona , as
nas supervisb

<«

todo o seu percurso
nas assessorias € projetos d
encontros € trocas de expec
aidentidade

riéncia €0
construgdo de st profissional.
e mais sobressai enm sua narrativa de constituir-se formadora é
a ¢

s grupos, pois Gl

a Vel'dilde, ao
tro da escola - quanto a0

ibui a0 grupe- N jucia refere-se tanto ao
0 SEAPE - seu grupo
is do Ensino F

de referéncia den
andamental, no qual tem

o valor que atf
gsionais d

grupo de profi
as) das S

rofessores( gries inicHd

grupo de P
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formar proi'essores(as) em formacao

pela instituicdo de
gim, para a nossd formadora, 08 grupos assumemn significad
Sy 40a0s
acos, empos e aprendizagens diferenciadas em seu proce
seu | $80

exercitado o papel atribuido
continuada em Servico- As

distintos, ocupando €sp

constitutivo.
Aproximei-me inicialmente do sentido que atribui ao grupo do SEAPE. A
o
rcado pela diversidade - tem nutrido

experiéncia yivida no coletivo desse grupo - ma
sobremaneira sel modo de pensar € fazer a formagdo continuada dentro da escola. O
gosto de aprender sempre, de crescer profissionalmeme, de N

ar, de se tocar pelo outro, de se

artilha, para @ busca,

inventar, de descobrir; a
apacidade de s¢ estranh reconhecer no outro, de resisti

’ sistir
o abertura pard ap
m 0s espagos d

¢ de sonhat; o

e para as desconstrucdes ¢
' . o . ~ o QO STy

a o didlogo €O os nio saberes (€spagos potencialmente

reconstrugoes, par
¢ virtudes de um

algumas da grupo desassossegado, sempre  cm

criativos) 40

movimento.

Também me acheguei a0 grupo de professores(as) das séries iniciais do Ensino

Fundamental. Nesse grupo, Glducia regula suas acoe

Slgnificados sobre o seu gaber-fazer, numa Jggica histérica € intersubjetiva situada no
A 9 © d0d

o. Sensivel a0 grupo, nossa protagonista caminha
[d

movimento do

tempo ¢ 1O espag
sabendo, contudo, que qualquer

adamente por seus meandros,

2 histori al e cultural torna-se indcua
k]

cuidadosa € delic
e desrespeite SU
¢ dado, princi
ssores(as); p
como construtores(as) de seu trabalho

ade construgo soci

intervengdo qu
palmente, pelo grupo. cabendo 2 formadora

inoperante. O compasso
o fazer dos(as) profe rovocar ¢ desafiar suas certezas;
e assuman
formadora s€ coloca no lugar de esteio

5

problematizar
seu saber-fazers para que
no cotidiano da sala Nesse gftlpo, a

ersos saberes dos(as) professores(as)
ertezas; alargando seus €O
reflexiva, 2mMorosa,
e criativo do grupo.

valorizar
de aula.
. acothendo € compartilhando

fortalecendo 05 div
nhecimentos para além das

suas alegrias, da
competente € respeitosa;

a atitude S

margens, num

acreditando no potencial critico, reflexivo, artistico

pmitiu verificar que O processo identitdrio do vir a
[4

stigativo pe
talmente, pelo processo de construgio

d4, fundamen
e os saberes constituem a identidade ao

Este trabalho inve
ores(as) €

a de profess
icado, em Q¥

mento imbr
tuidos POF ela.
posi¢ao de vdri

ser formador
de saberes, nuim movi
Sendo assim, a identidade de ser

mesmo tempo que $A0 constl
a)/formador(a), ¢ dada peld com os saberes: saberes sociais
Ly

mobiliz

professor(
ados € construidos 20 longo da histéria de vida pessoal
ssoal;

histdricos € culturais,
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s de formadora, negocia sentidos €

e




no tempo € espago escolar, compreendendo a formagca
acao

saberes académicos, adquiridos
o de busca de crescim
es de trabalho. E justamente no exercicio

inicial e t i el
odo o moviment ento profissional na carreira docente;
nstrufdos nas relag ’

saberes profissionais, €O
¢ os saberes que noOS singularizam, que nos

o que produzimo

concreto da profissd
diferenciam de outros profissionais e de outras profissdes. E deste saber, construid
. ste , construfdo nas
interagdes reais de (rab It 5 vem i |
k S atho, que nos vem & autoridade e o poder
r. Saber - autori

oridade —

vigor € movimento, como possibilidade/direito de

poder entendidos como poténcia,

a condugdo do proces
ssumindo autorias, ocupando com nossas voze
Sl 7.CS

tomar ne NAQ 5 ~ati §

ar pelas maos so educativo, fazendo escolhas, tomand

decisoes, deliberando sobre processos; 4

os mais diversos espagos puiblicos, gociais € culturais.

e deu origem a este trabatho, foi tragado um objetivc
] )

A partir da pergunta qu
prética profissional da formadora de

a epistemologia da

movimento realizado na pesquisa. Pela narrativa de Glduci
aucta

imei-me de seus saberes, construidos na sua
h d Sl

Cujo intento era reconstruir um

as). E foi esse 0

professores(
e estudo — aproX

- personagem central dest
1, cultural, escolar
qutores, € com
a qualidade polifonica deste estudo -

histéria de vida S i ofissor
l 4a socia e plOfl.SSlOI]dl. Ancorad:

ada no didlogo que

estabeleci com sud parrativa, com 05

que conferem

gsional -
me apreender alguns de seus saberes da formacgio
A,

ge abriram cml fendas, brechas e fissuras €
O (4N .

minhas préprias experiéncias de

vida pessoal € profi aspectos

alho possibilitou-
os espagos que
jo de outros olhare

o presente trab
os na partilha, 1
70 e a reinveng
o € no movimento

Saberes tecid

itaram a recriag s, de novos olhares sobre a
formagao. Também tecidos no temp

a e, por 1880 mesmo, prenhes d

que possibil
processual da histéria de

constituir-se formador ¢ sentido ¢ significado para o seu

fazer profissional.
de puxar dessa tessitura nos aproxima de um primeiro

fio que s€ PO
as). Ouvir as historias que eles(elas) t€m

0] primeiro
ber ouvir 05(23)
a; sobre €O
gjo; sobre seus sonhos, utopias e realizagoes.

saber: Formar € s2 pfOfCSSOY@S(
r sobre sud vid mo se tornaram professores(as); sobre 08

para nos contd
rcicio da profis

sobressaltos vividos no €xe
pdica um outro gaber: Formar ¢ saber problematizar a pritica
# « i

jalogar de mod
a de novos caminhos.

Um outro fio nos 1
ssores(as)- D
agogicos, e busc

pedagogica dos(as) profe o refletido sobre os espagos do
saber e 0 €spagos do niio saber ped
¢ nos apontd
al dos(as) professores(as

Um fio 2 mai para mais um saber; Formar ¢ saber respeitar a
N (4
subjetividade individu ). Sua histdria, sua cultura, sua
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¢coes, trabathando a favor do auto-conhecimento dos(as)
s(as

linguagem, seus yalores € tradi

saber dialogar com €

o histéria subjetiva da instituigiio, seus
)

professores(as % també ssa Sl i

(as). E também ssa singularidade no coletivo social - 0
’ A dtl -

a4 escola. E saber ler

grupo de trabalho,
uéncias € determinagdes, suas ambigtiidades e

momentos € movimentos, Suas infl
contradi¢oes.

res se entrelagam, S€ abracam, se cmbaragam formando
s d

Os fios dos yérios sabe
o de tornar-se formadora (processo do

. e, nesse pl’OCBSS

nds, deixando espagos vazios..
com os nio-saberes, com a confusiio, com os

q entra em contato

devir), nossa protagonist
§508, com & percepgio da incompletude, o que

com os descompd

usca const

acordes em desafino,

movimentos deb ante em direcdo & formacfo profissional
hh al,

faz com que realize
Os saberes da formagdo construidos por Glaucia em seu percurso de constitui

s stituir-

longe de sc pretenderem

se formadora assinalam elementos interessantes  quc,
¢ ou mesmo normativos, dirigem nOSSO olhar para possibilidades outras 1
B as de

prescritivo
gsores(as), em pr

abalho com 08(aS) profe ogramas de formagiio continuada em servico
nciagfo que S€ pode fazer em relagdo ao processo vivido, de
K

A primeira ent
atitude de colocar & pes

carater propositivo, refere-se & soa do(a) professor(a) e seu
saber-fazer no centro do processo formativo.
de constituir-se formadora de professores(as), sO

profissional
¢sla, 0 que assinala o movimento de

No percurso
liza esta trave

nte Glaucia rea
protagonista,
nico, mediador de saberes produzidos por

muito recenteme
que passa nossa

oscilando entre 4 tradicdo (pautada no

transi¢do Por
modelo do() professor(a
yadoras de S
um profissional a
ue investiga refletindo sobre seu

) como um téc

e fazer 4 formacdo docente, que S€ apdia na
[e

outros) € as formas ino
uténomo, produtor de saberes a

perspectiva do(a) pl‘ofeSSOI'(
a experiénci
formadora s¢ m
da sfo inerentes a ele. També

e. Também consegue

a) como
partir de sua prépri a de trabalho, q
¢ aula. NOss2 ostra sensivel a esse segundo processo,
gdeidae de vin
ores de mudanga) da modalidade formativa

cotidiano de sala d

entendendo que 08 movimento

{os positivos (
e em Suas pritic

potencializad

perceber OS efei
as de sala de aula.

centrada no(a) profcssor(’d)
Entendo - € essa compreensﬁo me foi dada no tecer dos dados coletados nos
entos tedricos ¢ com minhas

m OS conhecim

m Glducia €0
pessoa do(a) professor(a) ¢ sua

, que colocar &
acdo implica numa disponibilidade

encontros dialégicos co
ofissionais -

periéncias pr
ocesso de form

préprias X
centro do P

prética profissional no
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'n el'l’la, 1'6211 c Sincel'a dO(ﬂ) fOl’madOl' d m a { O -
JHYo dds ]'ClagO(:S‘

e interagbes sociais. Entendo também que algumas atitudes concretas po
: as por parte da
escola, dos(as) professores(as) e dos(as) formador 7
‘ S k S ormadores(as) se faze ;
. $) ¢ em necessarias i
' o s, tais
am instituidos en

de professores(as), constituidos por interesses o

como: que na escole i ‘08 T nrad
q a escola sej contros regulares ¢ permanentes com os(as)
M ANE N

professores(as); que: 0% grupos
necessidades afins, ndo sejam muito grandes, qualidade esta que favorece a const
nstrugao

q entre 0$ pares, ¢© permite que 0s espagos e 08 lempos i
' : s das

do vinculo e da confiang
or distribuidos; que 0s(
0s, com a sua propria pritica de sala de aula e

yozes sejam melh as) professores(as) tenham o desejo ¢
$ejo ¢ a

abertura para 0 encontro consigo mesm
jca pedagdgica de seu

amento dos( as) professores

s colegas de trabalho; que o tom dos encontros scja

com a prat
dado pelo enred (as) sobre seu saber-fazer pedagdgico
oro .

Parece sensato pensar que o papel do(a) formador(a) seja o de incentival
" - ar as
$ no grupo, mediando o d

la, e com 0s vdrios tedricos. Também ¢

partithas de experiéncia idlogo dos(as) professores(as) entre si
iy

emais proﬁssionais da
ara esse didlogo suas proprias experiéncias e as
v w5

entre eles(as) € 0s d esco

a) formador(a) traga p

importante que of
Que tenha como ponto de partida para o trabalho

e outros profissionais.
professores(as), constr
e suas estratégias metodoldgicas de

experiéncias d
o os saberes dos(as)
ofissional. Que explicit
e formaciio de professores(as).

de formaga uidos historicamente em sua
N «

trajetdria de vida pessoal € pr
formagdo, colocando o “como fazer” na pauta d
Em decorréncia do processo vivido ¢ possivel apontar parc a G
p » €D apontar para uma segunda

enunciagio: criar uma cultura do registro 1O trabalho de formagdo continuada de
a de

[e

se formadora a przitica do registl’O, na modalidade de relatorios. Considera ser este um
nuino de reflexio gobre as suas acoes de formar professores(as). Momento

momento g¢
em que, distanciando-s€ reflexivamente da prética, conseguc othar de um outro jeito
novos sentidos. Pela linguagem escrita, nossa
b fale

atribuindo-the
atitude de tomar pard

o ser, do saber ¢ do saber-fazer.

ara ela, ressignificando-a,
ja (numa

p
si) de seu jeito de ser e de fazer a

protagonista se apropr
formagéo, conjugando a5 vertentes d
E imprescindfvel incentivar 08 professores 4 registrarem as suas experiéncias

el
0 investigadores de suas praticas. 0
ivo, uma vez que d

colocando-se com préprio ato da escrita traz em si
esmo a qualidade de ser format palavra, produto da interagiio social
D [
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A as NOSsas agdes, a0 mesmo empo que ¢ regulada por elas. A
g as.

entre 0s sujeitos, regul
si mesmo ¢é o ponto de partida para a reflexio sobre o sab
: saber-

palavra enunciada para
punciada para 0 outro ¢ a po
e sentido e significado para o seu préprio autor

b

fazer. A palavra € ssibili ¢
paiavie ssibilidade, € o devir. O relato escrito
guarda a propriedade de ser portador d
¢ comunicado para 0 outro, numa relacdo dialdgica
oty

assim como também de poder se

regulada por uma 16gica social, histdrica € cultural, podendo ser apreendid
‘ do no

movimento do fazer cotidiano.

vivido no mestrado me permite fazer mais uma cnunciagfo
AC40.

O processo
Vida nos programas A FACA .
d programas de formagfio continuada de

crita das Histérias de

trabalhar com a €8
riéncia tdo importante ¢ bela na minha trajetoria
q ¢

). Esta foi uma expe
0 me esquecer.

professores(as

que dela nunca quer Através da escrita da Historia de Vida
< b

formativa,
munhei a minha constituiglo histérica e social. Pela palavra, me descobri ¢

§ >0Mo
pelos vdrios outros q

ade PrOfeSSOl'eS(ﬂS) ¢ trabalhar a favor de um

teste
sujeito singular povoado ue me constituem. Incluir esta estratégia
formativa na pauta de formagdo continuad -
2 identidade docente. Ela favorece sobremaneira o conhecimento

projeto de construgdo d
processo de diferenciag

ondig¢do fundante no

agens do ato educativo;
prender sobre o aprender. Possibilita

o do outro; o conhecimento

de si mesmo, €

do outro, dos vdrios person

o conhecimento do conhecimento
s

nder a aprender, de a

metacognitivo de apre
ue revelam as mais diferentes dimensoes

aspecto
com as concepedes g

também o didlogo aberto

de ser e de estar no mundo.
nto realizado na pesquisd, intimeras foram minhas aprendizagens
5 h

No movime
as, simplesmente escap

de apreender, outr aram, ¢ outras ainda, ndo

Algumas delas pu

fizeram sentido para €st€ didlogo.

Sabemos que O final de uma escrita nunca € 0 final de uma histdria... Esta
... Bst:

continuard viva ¢ pulsante no inacabamento de toda a vida.
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ANEXO 1

ROTEIRO DE ENTREVISTA

Questoes do roteiro de entrevista:

Formagao de¢ professorcs/sabercs:

Como foi que vocé s¢ tornou formadora de professores( as)?

Onde ¢ quando s¢ deram suas primeiras experiéncias de formar professores(as)? Quem te
ensinou a formar professores( as)?

Quais sdo pard yocé os saberes necessarios & formagio continuada em servigo?

Como é que voce forma prol’essores(as) em formagio continuada em servico? D& um exemplo
De que maneira voct acompanha 0s efeitos da formagio na prética dos prolessores(as)?
am/estio sendo pontos de ancoragem para sustentar

Que aspectos de sua formagao inicial for

suas acdes de formar professores(as)?

Durante seu PErcurso profissional, que novos saberes surgiram € que auxiliaram/auxiliam no
processo de formagdo de professores( as)?

No exercicio do papel de formadora de professores(as), que momentos vocé considera
importantes para a reflexio de seu fazer?
ssores e professoras, que outros formadores(as) lhe foram/estio

Enquanto formadora de profe
e formacio proﬁssional? Em qué eles(as) foram

sendo significativos(as) no seu percurso d
modelo para vocg? O qué vocé pode apropriar do jeito deles(as) formarem para 0 s€u fazer a

formagdo de professores(as)?
Que qualidades (pessoais, do grupo de professores(_as), da cultura da institui¢io) vocé considera
avordveis ao trabalho de formagdo, ¢ que qualidades dificultam o

facilitadoras €, portanto, f
trabalho?

Que avaliacdo vocé faz do seu trabalho de formagiio de professores(as)?

e colocar e que eu nio te perguntei?

Tem alguma questio que yocé gostaria d

Como foi pra vocé essa experiéncia de revisitar/refletir sobre a sua experiéncia profissional?




Experiéncia proﬁssional/sahcrcs:

Quando € que vocé foi para a escola pela primeira vez para trabalhar?

Como vocé trabalhava, vocé se lembra?

Como era a organizagio cotidiana de seu trabalho? O que vocé fazia no empo ¢ €Spago
D (4

disponiveis?

Que outras lembrangas vocé tem de suas primeiras experiéncias profissionais?

Que sentido essas experiéncias tém, hoje, em sua prética de formar professores(as)?

Formacao inicial/saberces:

Que lembrangas lhe foram significativas dos tempos de Universidade?

ma¢do inicial (de graduagiio) (e auxiliou no fazer pedagégico da escola? B na

Em qué a sud for
essores(as)?

pritica de formaciio de prof
xiliam na formagio continuada de

Que saberes vocé traz da época da graduagdio e que te au

professores(as)?

Formac¢io escolar/saberes:

Que lembrangas vocé traz dos diferentes tempos da sua formagfo escolar?

Que sentido essas experiéncias tiveram em sua vida escolar e profissional?




ANEXO I

QUESTIONARIO

Dados sobre a formacio proﬁssional:

Onde e quando iniciou seus estudos?

Nome da Escola:

Local:
( ) Publica ( ) Particular
Ano: Idade:

Onde cursou 0 ensino fundamwtal‘?

Nome da Escola:

Local:
( ) Piblica ( ) Particular

Onde cursou O Ensino Médio?
Nome da Escola:

Local:

( ) Piblica () Particular
Ano de conclusdo:

Curso (s) de graduagdo:
Nome da Institui¢do:

Local:
( ) Licenciatura ( )Bacharelado

( y Piblica ( ) Particular
Ano de conclusiio:

Curso (s) que participou durante 0 processo de fo

alguma 1'elevﬁncia/significudo para o seu
|. Nome do curso:

Local:

Data:
2. Nome do curso:

Local:

Data:

Possui algum curso (s) de especia
Educagio?
( )Sim ( )yNao
1. Nome do curso.
Local:
Ano de conclusdo:
2. Nome do curso:
Local:
Ano de conclusio:

rmagdo inicial (graduaglio) e que tiveram

trabalho profissional:

lizagdo, aperfeigoamento ou aprofundamento profissional em




Possui algam curso de especializacio, aperfeicoamento ou aprofundamento prof’ issional em drea
8¢ dres

niio correlata a Educagdo?
( ySim ( )Nio
1. Nome do Curso:
Institui¢do:
( ) Publica ( ) Particular
Ano de conclusdo:
2. Nome do Curso:
Institui¢do:
( ) Pdblica ( ) Particular
Ano de conclusdo: __——————

Possui mestrado?

( )Sim ( ) Nio

Em que drea?

Nome da Institui¢do:

Local:

( )Pablica ( y Particular
Ano de conclusio:

Possti doutorado?

( )ySim ( )} Nio
Em que drea?

Nome da Institui¢io:
Local:

Ano de conclusio:

Outros:

Publicagdes:
Possui artigos, resenhas, livros ou capitulo

( )ySim ) Nao
Se sim, quais 0s principais ¢ mais rec
1.

de livros publicados?

entes?

2.

Realizagao de pesquisa:
Area:

Tema:

Local:

Ano de conclusio:

Dados sobre a trajetoria profissional:

Tempo de Magistério: _—————

Onde ja trabalhou?
Local:

Fungio:
Tempo na fungdo:




