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RESUMO

Investiga as relacfes entre a formacdo continuada de professores e as praticas de partilha das
experiéncias construidas na atuacdo docente nos anos iniciais do ensino fundamental, numa
escola da Rede Municipal de Ensino de Marilandia—ES. Questiona, com base nas narrativas
de cinco professoras, como a experiéncia compartilhada nos processos de formagéo
continuada de professores dos anos iniciais do ensino fundamental na Rede Municipal de
Ensino de Marilandia—ES € vivida e percebida por elas e quais sentidos sdo produzidos sobre
a formacdo continuada. Pressupde a perspectiva de uma formacéo continuada em processo, ao
longo da vida, desenvolvida em redes coletivas de trabalho e partilha de experiéncias no
cotidiano escolar e na vida das professoras. Em face dessa complexidade, a pesquisa de
carater qualitativo e abordagem metodoldgica ancorada na pesquisa narrativa (auto)biografica
tem, como procedimentos de investigacdo, as entrevistas biograficas direcionadas para a
construcdo de narrativas orais e escritas, a observacgao participante dos sujeitos da pesquisa
em momentos formativos instituidos, a analise de documentos da Secretaria Municipal de
Educacdo de Marilandia e da escola e a aplicacdo de questionario para composicdo de dados
acerca do perfil dos sujeitos da pesquisa. A definicdo do caminho metodoldgico deste estudo
teve inspiracdo em Benjamin e Larrosa e, no campo da formacéo de professores, sustentacdo
nos referenciais de N6voa, Souza, Freire e Giroux. Os resultados apontam uma variedade de
sentidos sobre a formacdo continuada de professores, desde formas mais institucionalizadas
até iniciativas menos formais, vividas por meio da partilha de experiéncias e de processos
(auto)formativos, que contribuem para o desenvolvimento pessoal e profissional do professor
e organizacional da escola, de modo mais aproximado do trabalho pedagdgico na unidade
escolar e na sala de aula. Aponta a necessidade da valorizagdo das experiéncias dos
professores e do investimento no estudo das praticas. Considera a existéncia, entre 0s
professores, de uma responsividade compartilhada sobre a formacgdo do outro, compondo um
coletivo instituinte na escola. Assinala a potencialidade da pesquisa narrativa (auto)biogréfica
como opgédo metodologica que possibilita o entrecruzamento dos movimentos investigativos e

formativos.

Palavras-chave: Formacdo continuada de professores. Redes de partilha de experiéncias.
Narrativas. Anos iniciais do ensino fundamental.



ABSTRACT

This investigates the relationship between the teachers continued education and practice of the
shared experiences built on teacher performance in the initial years of the primary school at
one of the Municipal Schools of Marilandia—ES. Question based on the narratives of five
teachers as shared experiences in the processes of the continual education of teachers in the
initial years of primary school in the Municipal School of Marilandia, are experienced and
perceived by them and what meanings are produced about continuing education. Assume the
prospect of a continual education process throughout life developed from the collective
networks and the sharing of experiences in the day to day school work and the lives of the
teachers. In the face of this complexity, the character of the qualitative research method and
methodological approach anchored in the narrative biographical research itself has, like
investigative procedures, biographical interviews directed to the construction of oral and
written narratives, participant observation of the subjects of the study instituted in formative
moments, the analysis of documentation from the Marilandia Municipal Department of
Education and school and a questionnaire for data on the formation profile of the study
subjects. The definition of the methodological trajectory in this study was inspired by
Benjamin and Larrosa and in the field of teacher education support in benchmarks by Névoa,
Souza, Freire and Giroux. The results indicate a variety of meanings to the continual
education of teachers from more institutionalized forms and even less formal initiatives, lived
through the sharing of experiences and formative processes themselves that contribute to
personal and professional development of the Teacher and the organization of the school, with
the nearest mode of pedagogical work in the school and in the classroom. This points out the
necessity of valuing the experiences of teachers and investment in the study of practice.
Consider the existence between the teachers, a shared responsiveness over the formation of
others and forming itself as a collective instituting school. This affirms that the potentiality of
the biographical narrative research itself as a methodological option allows the interweaving

of investigative and formative movements.

Keywords: Continual education of teachers. Networks of shared experiences. Narratives.
Initial years of primary school.
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1 INTRODUCAO

Recolho nesta pesquisa fragmentos de experiéncias profissionais que me foram constituindo
ao longo dos anos na educacéo e junto a eles outros tantos fragmentos de experiéncias de
todos que comigo vém produzindo esses dialogos. Viver o mestrado, com sua carga intensa e
provocadora, motivou-me a investir nessa procura continuada por um saber que passa, que
toca, que transforma para melhor. E eis que aqui, neste novo lugar de onde me ponho a olhar,
tenho a oportunidade de encontrar-me com tantos "outros” sujeitos que me ajudaram a
compreender melhor a mim mesma, a minha vida, a profissdo. Como narradora dessas

experiéncias, encontro caminhos e crio itinerarios formativos o tempo todo.

A prépria pesquisa em si aqui descrita diz da narrativa da experiéncia da pesquisadora.
Experiéncia que, em algum momento, atravessa e € atravessada pela experiéncia dos demais
sujeitos da pesquisa, as cinco professoras que, também como narradoras de suas experiéncias,
revelaram os sentidos que tém produzido na partilha das experiéncias em processos de

formagé&o continuada que tém vivido.

Tomar a escrever sobre a formacdo do professor e a pesquisar seus fundamentos
epistemoldgicos tem relacdo com a curiosidade que me move, com a relevancia que a
tematica da formacdo continuada passou a ter no meu trabalho e na minha vida, nos ultimos
anos, em que tenho participado da gestdo da formacdo continuada de professores na Rede
Municipal de Ensino de Marilandia e me dedicado a coordenar o projeto de formacéo
continuada na Rede. Desse modo, para aléem da curiosidade inerte da informacéao, busco o
conhecimento, por isso me inseri num movimento de procura, de que fala Paulo Freire, para
conhecer o conhecimento existente e reafirmar que é preciso estar aberta a producdo de

conhecimentos ainda ndo existentes.

Nesse sentido, a formacdo de professores tem constituido para mim uma questdo instigante e
desafiadora. Instigante porque tem me possibilitado adentrar em inumeras andlises, revelando-
me o carater incerto e problematico que lhe é peculiar em contraste com as possibilidades e

limites de trabalho do professor na realidade das escolas.

Por outro lado, reconheco que a forma como conduzimos a nossa agdo pode alterar o carater
reprodutivista da formag&o do professor, ainda incrustado na racionalidade técnica. Por isso, a

importancia da reflexao critica na/para/sobre a acéo.
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Os debates sobre a formagdo continuada de professores no Brasil propdem a articulagdo entre
formacdo inicial e formacdo continuada, as entidades cientificas do campo advogam uma
formacgdo para o desenvolvimento pessoal e profissional do professor e organizacional da
escola e os professores denunciam os cursos de formacao pensados por sujeitos externos que
ndo identificam suas reais necessidades formativas e desconsideram o saber da experiéncia.

Essas sdo algumas tensbes da formacao continuada de professores que a tornam desafiadora.

Desafiadora porque me coloca a interrogacdo diante do que poderia ser feito em termos de
politicas publicas de fomento a formacdo de professores como partilha de experiéncias, tendo
a escola como locus de formacdo, com professores bem formados, dialogando sobre suas
questdes, de modo que o professor pudesse produzir conhecimentos de experiéncia feito,
comunica-los em momentos de formacdo continuada que se materializam de diferentes
formas, seja nos planejamentos e nos cursos de formacdo, seja em eventos na area da
educacdo, e, desse modo, possibilitar 0 compasso entre o discurso e a pratica. Legitimar e
reconhecer o saber da experiéncia, contribuindo para o aprofundamento teérico-metodolégico
sobre as questdes que se colocam como desafiadoras no cotidiano escolar, na vida e na
profissdo do professor, pode potencializar uma nova cultura de formacdo de professores

fundada na reflexdo critica, na pratica de pesquisa e na pesquisa da pratica.

Na Rede Municipal de Ensino de Marilandia, muitas tematicas de estudo se abrem como
possibilidade para mim, mas nenhuma outra teria comigo uma relacdo tdo forte quanto a
formacédo de professores. Em razdo do distanciamento com a pesquisa académica em nivel de
mestrado, inexistente até a minha iniciativa, esta pesquisa Se insere como a primeira

dissertacdo de mestrado em Educacdo a ter um objeto de investigacdo proprio desse lugar.

Da intencionalidade da pesquisa surgiu a entrada no mestrado, o encontro com a professora
Silvana Ventorim, por meio do qual viemos pensando, juntas, 0 objeto da investigacdo, a
natureza qualitativa da pesquisa, a indicacdo do caminho em busca do muito que ja foi
produzido sobre a formacdo do professor, a elei¢cdo dos referenciais tedrico-metodoldgicos e
outros encontros possiveis no caminho, encontros que vamos materializando na escrita do

texto neste momento.

Para compreender o encontro entre a formacdo continuada de professores e as praticas de
partilha das experiéncias construidas na atuacdo docente, esta pesquisa aborda as narrativas

dos professores, tendo a seguinte indagacdo como problema central: Como as experiéncias
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compartilhadas nos processos de formacéo continuada de professores dos Anos Iniciais do
Ensino Fundamental na Rede Municipal de Ensino de Marilandia—ES € vivida e percebida

pelas professoras e quais sentidos sdo produzidos sobre a formacéo continuada?

Essa questdo é explorada na perspectiva de uma formacao continuada em processo, que se da
ao longo da vida, desenvolvida mediante as redes coletivas de trabalho e de partilha das

experiéncias no cotidiano escolar e na vida do professor.
Para realizar a pesquisa, organizamos 0s seguintes objetivos:

= Analisar estudos produzidos sobre a formacao continuada de professores, a partilha de
experiéncias e a pesquisa narrativa (auto)biogréfica, com vistas a compor uma revisdo
preliminar da tematica de investigagdo e do tipo de estudo em questdo, situando o objeto

no contexto de investigacao atual.

= Identificar, nas narrativas biograficas das professoras, os sentidos produzidos sobre a
formacdo continuada: as expectativas das professoras diante das demandas postas a
categoria, as motivacGes que levam as professoras a formacdo continuada, a maneira
como as professoras se percebem nas experiéncias de formacdo continuada e como 0s

saberes docentes sdo (res)significados na formacgdo em processo.

= Dialogar com o0s sujeitos da pesquisa buscando elementos de analise que levem a
compreender como se estabelecem os processos de partilha das experiéncias construidas
na atuacdo docente e quais as convergéncias desse movimento com 0s processos de

formacdo continuada vividos pelas professoras na escola.

Mediante a formacdo continuada, compreendida como projeto desenvolvido na Rede
Municipal de Ensino, observamos um fragil processo de implementacdo, cuja politica de
formagéo se encontra desarticulada na Rede, evidenciando pouco investimento na formacao
continuada do professor e descontinuidades com relacdo as proposi¢fes do Estatuto e Plano
de Carreira do Magistério Pablico Municipal de Marilandia. Desse modo, vai-se tornando
cada vez mais forte, ao longo da pesquisa, a intencdo de afirmar saberes produzidos pelos
professores na partilha de experiéncias e produzir uma inquietacdo com a pratica pela pratica,
que notadamente vem ocupando o cerne das demandas de formag&o no municipio. Em tempo,
h& o interesse na legitimacdo da experiéncia da pesquisadora, que encontrou na investigacéo

uma forma de buscar visibilidade ao trabalho que vem sendo desenvolvido na formacao de
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professores na Rede Municipal de Ensino de Marilandia como uma producéo feita a varias

mé&os que precisa ser fortalecida.

E preciso que toda a Rede tenha um projeto de formacdo de professores. Esse projeto era
inexistente na Rede Municipal de Ensino de Marilandia. Mesmo que apresente falhas, ha que
se relevar a importancia dessa acdo como agdo politica, como forma de garantir os direitos
legais dos professores, como iniciativa que define a linha de gestdo do sistema e/ou dos
gestores municipais, na relevante necessidade de (re)pensar sempre a intencionalidade politica

dessa acéo.

Em face dessa complexidade que vincula a formagéo continuada mais como processo do que
como projeto, a pesquisa analisa como se materializam, nas narrativas das professoras, 0s
sentidos produzidos para o processo continuo de formacdo por meio da partilha das
experiéncias e quais as implicacdes decorrentes desses sentidos. Aspectos que constituem a

problematica da pesquisa sdo trabalhados com base nas seguintes questdes de estudo:
a) Em relacdo aos sentidos da formagéo continuada de professores:

Que referéncias sobre as praticas de formacdao estdo presentes nas memorias dos professores?

Como essas referéncias se relacionam as expectativas dos professores e as demandas postas a

categoria?
Que motivacdes levam os professores a formacao continuada?
Como os professores se percebem nas experiéncias de formacgéo continuada?

Como os saberes docentes sdo (res)significados na formacédo em processo?
b) Em relacdo a materialidade da formacéo continuada:

O que narram os professores?

Que concepgdes de formacdo continuada sdo vivificadas nos registros efetuados pelos

professores em relacéo ao processo formativo e a profissédo?

Como a partilha das experiéncias dos professores € vivida no cotidiano escolar?

c¢) Em relacgéo as condigdes e interagdes:
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Como se efetivam 0s processos que negociam/gerenciam/incentivam 0S processos de

formagéo dos professores?

Como se caracterizam as formas individuais, colaborativas e coletivas de formacao

continuada?

Para responder as questdes orientadoras do estudo, a escrita das narrativas pelas professoras,
com base em suas experiéncias de (auto)formacdo na escola e na profissdo, é integrada ao
conjunto da participacdo das professoras em eventos pontuais de formacdo e no
desenvolvimento de redes de trabalho coletivo e partilha de experiéncias na escola. Como
muitas das narrativas das professoras rememoraram/analisaram as experiéncias de formacéo
continuada institucionalizadas vividas no passado, comparando aos processos
institucionalizados que vivem hoje, ndao poderiamos desconsiderar essas narrativas, que
trazem a tona reflexfes sobre questdes que afetam as suas vidas-profissdo e produzem
sentidos sobre o objeto em estudo. Contudo, delimitamos essa andlise aos encontros de
formagdo continuada promovidos pela Semed, a formagdo do Pnaic realizada na Rede
Municipal em 2013 e aos planejamentos coletivos realizados na escola, que foram apontados
como préaticas de formacdo vividas pelas professoras de forma coletiva. Como o foco desta
investigacdo sdo as praticas menos institucionalizadas de formagao continuada vividas pelas
professoras, principalmente sob a forma de redes coletivas de trabalho e de partilha que se
formam no cotidiano escolar, demarcamos que ndo exploramos, no texto, todas as
possibilidade de andlise das préticas instituidas, tampouco demos a elas a centralidade na

pesquisa de campo.

Para preservarmos a identidade das professoras, utilizamos pseudénimos — nomes®

escolhidos pelas professoras no ultimo encontro coletivo realizado.

Temos o objetivo de problematizar as tensfes que encontraremos no percurso da pesquisa, €
ndo de promover ajuizamento dos sujeitos envolvidos, tampouco dos modos e das formas, das
opcoes epistemoldgicas, filosoficas e pedagdgicas forjadas no projeto de formacao continuada

instituido, embora muitas delas possam ser flagradas nas suas entrelinhas. Assim como nédo

! Cada nome escolhido também tem uma histéria. A professora Ana Luisa escolheu esse nome em homenagem a
sua filha que faleceu ao nascer. A professora Helena havia escolhido esse mesmo nome porque era 0 nome de
sua mae e de sua sogra. Entretanto, ela solidarizou-se com a professora Ana Luisa e resolveu trocar seu
pseuddnimo, optando por Helena, que é o nome da sua avé materna ja falecida. A professora Débora optou por
este nome porque seria sua segunda opcdo de nome, ao nascer, de acordo com seus pais. Karem fez essa opcéo
porque, se tivesse uma segunda filha, esse seria seu nome, assim como Gabriela, que optou pelo apre¢o ao nome
e porque, se tivesse uma filha, esse seria seu nome.
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nos aventamos a prescrever um modelo de formacéo continuada de professores, tampouco de
conduta ética ou competéncia pratica para a docéncia, embora entendamos que a analise da
producdo de certo modo de ser e estar na profissdo contenha elementos para definicGes de

projetos de formacéo continuada de professores.

Para demarcarmos a disposi¢do dos caminhos, dos atalhos, das veredas que tomaremos no
itinerario da investigacdo, € importante situarmos o objeto de modo preliminar, de forma que
seja possivel compreender a configuracdo da pesquisa mediante a composicdo de aspectos
relacionados ao espagos/tempos de sua constituicdo. Nesse escopo, a Escola Municipal de
Ensino Fundamental Maria Izabel Falcheto "abre seus portGes” para a pesquisa, permitindo-
nos adentrar aquele universo e ver naquela paisagem multiplas oportunidades de apreensées e
espacos a serem trilhados. Mas onde se inscreve essa escola? Eis que apresentamos alguns

elementos de paragem da pesquisa.

A EMEF Maria lIzabel Falcheto est4 localizada em Marilandia, municipio do Espirito Santo,
situado a 147km de Vitoria, capital do Estado. Marilandia integra a Mesorregido Noroeste
Espirito-Santense e a Microrregido de Colatina, de acordo com o Instituto Brasileiro de
Geografia e Estatistica (IBGE, 2008), caracterizando-se como uma cidade do interior do
Estado (APENDICE A), de pequena populagio, estimada em 11.286 habitantes (IBGE, 2012).
No mapeamento do atendimento educacional do municipio, as instituicbes escolares sdo
organizadas em escolas urbanas e rurais. A EMEF Maria Izabel Falcheto é uma escola urbana,
localizada na sede do municipio (APENDICE B), ofertando matriculas ao pablico dos anos

iniciais do ensino fundamental. Cinco professoras dessa escola sdo 0s sujeitos desta pesquisa.

Nessa direcdo, a pesquisa aqui apresentada apontou o caminho por onde buscamos respostas,
mesmo que provisorias ou inexistentes no momento, que nos ajudaram a pensar o objeto de
investigacdo como um objeto em construcdo para além do ponto final do trabalho desta

dissertacdo.

Trilhar esse espaco implica sentir o tempo a nosso favor. Tempo das memorias e das historias,
tempo que se fez vida, conto e reconto, mas que também impde seus limites aos sentidos
humanos. Os limites temporais que inventamos para esta pesquisa ndo poderiam dar-se fora
da singularidade de cada sujeito da pesquisa, que rememora, no tempo presente, as historias

do passado e agrega as suas historias novos sentidos para um processo de formacdo que
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ocorre no durante, mas que enseja um projeto de futuro, de um professor que possa pensar e

assim usar o tempo a seu favor.

Compreendendo a producdo do objeto como uma narrativa — também resultante da minha
experiéncia —, a forma de organizacdo dos dados produzidos, dos capitulos organizados,
enfim, do conjunto da obra, é muito subjetiva, muito singular. Portanto, vamos convidar o
leitor a embarcar conosco nessa producgéo de sentidos e, nessa viagem, construir seus sentidos

com base nas nossas e suas experiéncias.

O texto que ora apresentamos foi estruturado em cinco capitulos. Optamos por trazer os dados
produzidos na pesquisa de campo em diferentes partes constitutivas do texto, em que as
narrativas das professoras foram trazendo a tona questdes que implicam seus processos
formativos e as partilhas de experiéncias no cotidiano escolar e da Rede, porque fomos
observando a necessidade das vozes dos sujeitos nas questdes que iam se constituindo ao
longo da investigagdo. Assim, 0S sujeitos assumem O protagonismo numa pesquisa

processual, temporalmente construida com os sujeitos.

No capitulo 2, analisamos o quadro conceitual da formacdo continuada de professores como
forma de visualizar quais sentidos estdo sendo engendrados sobre essa formacdo. Os estudos
de Névoa sobre a formacédo continuada e os atravessamentos do campo sao o fio condutor das
reflexGes tedricas ao longo da pesquisa, considerando, em evidéncia, 0s conceitos de
(auto)formacéo e redes coletivas de trabalho e partilha de experiéncias produzidos pelo autor.
Em Freire, afloramos discussfes acerca das relacfes teoria-pratica e formacao de professores
e, em Giroux, buscamos a concepcdo dos professores como intelectuais criticos e, portanto,
transformadores da sua realidade, concebendo as relagcdes de poder que atravessam a vida
cotidiana dos sujeitos na escola.

No capitulo 3, descrevemos a visitacdo aos estudos produzidos, com vistas a compor uma
revisao bibliografica da temaética de investigacdo. Nesse propdsito, visitamos o campo da
formagéo continuada com o objetivo de delinear um corpus de dados que situasse o0 objeto de
investigacdo em contextos mais amplos. Nessa perspectiva, recorremos a aproximagdes com a
pesquisa documental nos processos exploratorios dos estudos sobre a formacéo continuada,
realizados nos bancos de teses e dissertagdes da Coordenagdo de Aperfeicoamento de Pessoal

de Nivel Superior (Capes), do GT-08 Formacédo de Professores, da Associacdo Nacional de
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Pesquisa e Pds- Graduacdo em Educacdo (Anped) e em pesquisas do tipo Estado da Arte e do
Conhecimento, produzidas no Brasil entre1999 e 2011.

No capitulo 4, trazemos os episddios da entrada no campo de pesquisa e a analise
interpretativa dos dados produzidos no intuito de situar o leitor quanto a algumas tensdes que
se estabelecem na Rede Municipal de Ensino de Marilandia, que estiveram presentes nas
narrativas das professoras, pois afetam diretamente seus processos de formagéo continuada.
Detalhamos o cenario-contexto da pesquisa, o perfil dos docentes da Rede por meio da analise
de dois aspectos: a relacdo com o trabalho, discutindo questfes pertinentes a insercdo na
carreira profissional, e a relacdo com a formacdo, analisando aspectos relacionados a
formacao inicial e pos-graduacéo lato sensu dos professores da Rede. Esses dados dialogaram
com as narrativas das professoras que passaram a ser apresentadas e analisadas com base
nesse ponto do texto. Entrecruzados, os dados contam historias do magistério municipal, da
profissdo e das professoras em tempos passados e em tempos atuais e dizem quem S0 0S
sujeitos da pesquisa e 0s atravessamentos que permeiam as préaticas de formagdo continuada

vividas.

No capitulo 5, apresentamos a abordagem metodoldgica, os procedimentos e instrumentos da
pesquisa e descrevemos estudos produzidos sobre a pesquisa narrativa (auto)biografica,
realizados por meio da literatura académica, envolvendo livros, artigos publicados em
periddicos e uma dissertacdo de mestrado defendida na Ufes/2011. A meta de configurar os
processos de formacdo continuada vividos pelos professores se efetiva num estudo qualitativo
com cinco professoras atuantes nos anos iniciais do ensino fundamental (do 1.° ao 5.° ano). Na
definicdo da abordagem metodoldgica, encontramos, na pesquisa narrativa (auto)biografica,
com inspiragdo em Benjamin e Larrosa, a possibilidade de falar/escrever, ouvir/ler as
narrativas produzidas pelos sujeitos do cotidiano, as professoras que, como narradoras,
compartilharam suas experiéncias. No campo da formacdo de professores, encontramos
sustentacdo nos referenciais metodoldgicos de Névoa sobre as histérias de vida e de Souza
sobre a pesquisa narrativa (auto)biografica, os alicerces deste trabalho. Como procedimentos
de investigacdo, optamos pelas entrevistas biograficas direcionadas para a construgdo de
narrativas orais e escritas, pela observacgdo participante dos sujeitos da pesquisa em momentos
formativos instituidos, pela analise de documentos da Secretaria Municipal de Educacao de
Marilandia e da escola e pela aplicacdo de questionario para composicdo de dados acerca do
perfil dos sujeitos da pesquisa. Como instrumentos de registro, utilizamos os portfélios das

professoras e o diario de campo da pesquisadora. A formagéo continuada constituiu espacos-
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tempos adequados para a producdo dos dados porque se configurou como um tempo valioso
de comunicacéo entre os professores e de partilha de experiéncias em diferentes momentos na

escola e em outros ambientes de formacéo.

O capitulo 6 apresenta a analise interpretativa dos dados produzidos com 0s sujeitos no
didlogo com os referenciais tedricos. Para uma melhor vinculacéo entre os dados, tomamos as
narrativas das professoras, organizadas em eixos de anélise, primeiramente para discutir 0s
sentidos produzidos pelas professoras sobre a formacdo continuada, demarcando os sentidos
iniciais e o0s deslocamentos produzidos com a participacdo na pesquisa, a formacédo
continuada vivida em diferentes formas-espacos-tempos, em que as professoras narram as
descontinuidades, mudancgas e permanéncias em seus processos formativos ao longo da
trajetéria na educacdo e suas percepcdes sobre as praticas instituidas de formacdo que tém
vivido dentro e fora da escola; em seguida, para analisar as narrativas das professoras que
defendem a partilha de experiéncias em seus processos de formagdo continuada e discutem as
condigOes para que os saberes da experiéncia sejam valorizados no ambito escolar e dos
sistemas de ensino, considerando as redes coletivas de trabalho e de partilha de experiéncias e

0s processos de (auto)formacao vividos pelas professoras.

Escrevemos algumas consideraces finais, no esforco de sintese, que possibilitardo uma
compreensdo das principais ideias contidas na dissertacdo, remetendo o leitor a continuidade
do estudo e das possibilidades de apreensdo desta tematica, buscando compreender essa

intrincada e complexa rede de formacao continuada que é produzida nas escolas.
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2 A FORMACAO CONTINUADA DE PROFESSORES E A PARTILHA?
DAS EXPERIENCIAS COMO PRATICA DE FORMACAO:
PRESSUPOSTOS EPISTEMOLOGICOS

Quais sdo as narrativas que se expressam sobre a formacdo do professor? Podemos, entre
outras tantas, rememorar algumas delas: "Os professores ndo ensinam porque nao estdo
preparados.”; "Na sociedade atual a formacdo deve ser continuada."; "O professor é
responsavel por sua formacdo."; "A formacgdo do professor garantird a melhoria da qualidade

do ensino.".

O que pretendem essas narrativas? Por que essas narrativas (e ndo outras) foram estabelecidas

tdo intensamente na cultura profissional e social no Brasil e em muitos paises do mundo?

Dessas narrativas surge a problematica: os professores tém de ser formados. Da problematica
e das possiveis investidas na formacéo do professor, sobretudo desde a década de 1990, vem a
constatacdo: a formacdo do professor alargou-se para além de uma boa relacdo pedagdgica
com os alunos, ou seja, "ensinar bem". Por qué? Quais interesses foram sendo agregados a

formacéo do professor? Onde ficou o professor no meio disso tudo?

Todas essas questdes estdo relacionadas a fatores e origens diversas e elas acabam chegando
para nos, profissionais da educacdo, com a seguinte roupagem: O que € ser professor e como
deve ser o professor? Nessas questdes estdo embutidas duas tenses: uma relacionada aos
processos de construcdo de identidade docente e a outra relacionada a aquisicdo de um
conjunto de competéncias® elementares para ensinar. Resultam de contextos historicos, mas,
sobretudo, de uma concepcdo cultural criada sobre a imagem do professor que se pretende
para as escolas no mundo. Trata-se, entdo, de um padrdo, um slogan, um modelo de professor
ideal? Pode ser, mas precisamos pensar até que ponto esse modelo esta sendo construido
sobre/para a profissdo e quais interesses quer legitimar. Problematizamos essas tensoes

2 Optamos pela expresséo "partilha de experiéncias" quando nos referimos & acdo que ocorre entre 0s sujeitos,
analisada por um sujeito externo, no caso a pesquisadora. Optamos pela expressao "experiéncias compartilhadas"
quando nos referirmos a agdo vivida entre os sujeitos, considerando que, quando as professoras compartilham
experiéncias, além de cada uma partilhar, elas tomam parte das experiéncias do outro, ou seja, ndo ficam de fora.
® Segundo Né6voa (2009), nos anos de 1990 foi-se impondo o conceito de competéncias, de origens
comportamentalistas e de leituras de teor técnico e instrumental, adaptado as politicas da “qualificagdo dos
recursos humanos”, da “empregabilidade” e da “formacéo ao longo da vida”, adquirindo uma grande visibilidade
nos textos das organizacOes internacionais, que tém base na racionalidade instrumental, aliada ao controle
técnico dos professores.
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porque todas elas atravessam o campo da formacdo de professores e sobre ela incidem
diretamente, como determinantes de questdes que afetam a profisséo e o trabalho docente.

Os cenarios que descrevemos oferecem algumas pistas do necessario resgate das experiéncias
pessoais e coletivas no trabalho pedagégico®, da maneira de ensinar baseada em praticas de
varias geracOes, combatendo a mera reproducgdo de préaticas de ensino, com espirito critico e
esforgo de transformacdo, estando aberto as novidades e procurando diferentes métodos de
trabalho.

No inicio dos anos 1990, estando os professores e a pratica docente no centro dos debates
educacionais e dos objetos de investigacdo, a formacdo do professor é considerada como
questdo central em face das problematicas educacionais, principalmente porque, com a
expansdo do ensino e 0 aumento do ndmero de matriculas, foi necessario verificar qual o
tratamento didatico-pedagdgico dado aos processos de ensino e aprendizagem, de modo que a

formacéo do professor passou a figurar com mais forga no cerne dos debates educacionais.

Destacamos no Brasil a influéncia das pesquisas produzidas por Anténio Névoa® que
provocaram a discussdo sobre a formagdo do professor como um processo permanente que
ocorre durante toda a vida, antecedendo a entrada na carreira e fazendo-se em processos de
reflexdo na/sobre a pratica, na partilha de experiéncias e por meio da pesquisa sobre as
praticas e experiéncias. Essa perspectiva conferiu um novo estatuto ao professor,
qualificando-0 como protagonista, autor e gestor de seus processos formativos e produtor de
saberes, de forma que o cotidiano escolar e as praticas docentes passaram a ser objeto de

investigacao.

Desse modo, a incursdo das pesquisas sobre a formacdo de professores com esse Vviés tedrico
provocou a impossibilidade de dissociar o eu pessoal do eu profissional (NOVOA, 2007) num

processo de formacgdo permanente, caracterizado pela complexidade dos multiplos itinerarios

*[...] trabalho cujas bases estejam, de alguma forma, relacionadas & Pedagogia, evidenciando, portanto, métodos,
técnicas, avaliagdo intencionalmente planejadas e tendo em vista o alcance de objetivos relativos a producéo de
conhecimentos. [...] ndo é um trabalho simples, pois, mais do que saberes, exige interacdo com outros sujeitos,
possibilidade de linguagens em interlocucdo e conciliagdo entre a proposta e um referencial teérico-
metodolégico (FERREIRA, 2010).

% Professor doutor em Ciéncias da Educacdo pela Universidade de Genebra e em Histéria pela Universidade de
Paris IV-Sorbonne, Catedratico (desde 1996) da Faculdade de Psicologia e Ciéncias Sociais e Reitor da
Universidade de Lishoa. Névoa trabalha com o método historiografico e adota uma perspectiva comparada em
suas producdes. E possivel notar, nos livros que organizou, textos de varios autores de diversos paises em torno
de um mesmo assunto.
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de formacao, préprios de cada professor, produzidos em diferentes espagos/tempos na vida e

na instituicdo escolar.

Atualmente, nos dominios da formacdo continuada, embates discursivos se sucedem no
Brasil, e entram na roda diferentes vozes, como a voz dos professores, chamados a comunicar
suas praticas, a voz dos pesquisadores das entidades cientificas e das instituicdes de ensino
superior, do poder instituido, fomentador de politicas publicas de formacgdo de professores,
com suas representacdes nas distintas esferas do poder publico, de entidades privadas, entre
outras, problematizando as tensfes de um descompasso histdrico da formacdo de professores

no Brasil.

No entanto, a realidade paradoxal nos adverte que, para a realizacdo de qualquer
transformacéo social qualitativa, tendo em vista a incapacidade atual das politicas publicas de
oferecer as condi¢Bes necessarias para além das demandas iminentes da sociedade neoliberal,
ha de se pensar, com base na multiplicidade, caracteristica das realidades postas e vividas
pelos professores em cada escola do pais, considerando que cada vez mais a escola se
consolida como lécus privilegiado de formacdo e (auto)formacdo do professor, de
re(construcdo) da profissdo docente mediante a construcdo de uma cultura de formagéo
baseada na partilha de experiéncias, na reflexividade critica dos professores e na pesquisa

na/sobre a pratica.

Pomo-nos a pensar sobre esses pressupostos tedricos, tendo em vista as rupturas que vém
provocando, o que evidencia um processo de transicdo paradigmatica no campo da formacao
de professores. Para isso, elegemos os estudos de Ndévoa, Giroux e Freire como principais

referenciais teoricos.

Reconhecemo-nos impossibilitados de discutir a formacgdo continuada de professores de
forma desarticulada de alguns conceitos, como teoria e pratica, experiéncia, profissionalizacdo
e trabalho docente, processos de identificacdo profissional ao longo da carreira, relacbes de
poder, autonomia e emancipacdo do professor, pois a formacdo continuada determina o
modelo de organizacdo da escola e do curriculo e é determinada por ele, pelos usos do espaco
e do tempo, pelas praticas de planejamento e gestdo, pela forma como as aulas s&o
distribuidas, ou seja, muitos fatores que incidem sobre a qualidade da educacéo, do trabalho e

da profissdo docente.
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2.1 ALGUNS CONCEITQOS, IDEIAS E INTENCIONALIDADES

Os saberes dos professores consignam um universo de complexidade que passa pelo
desenvolvimento de conhecimentos de si, conhecimentos sociais, culturais, politicos e
relacionais, de modo que ndo podemos insistir na concepcdo reducionista dos saberes
docentes, como se educar fosse um processo facil, capaz de ser realizado por qualquer sujeito,
desde que dominasse certas competéncias. Tal situacdo é criticada por Névoa:
Os professores nunca viram o seu conhecimento especifico devidamente
reconhecido. Mesmo quando se insiste na importancia da sua missdo, a
tendéncia é sempre para considerar que lhes basta dominarem bem a matéria
que ensinam e possuirem um certo jeito para comunicar e para lidar com 0s
alunos. O resto é dispensavel. Tais posi¢es conduzem, inevitavelmente, ao
desprestigio da profissdo, cujo saber ndo tem qualquer 'valor de troca' no
mercado académico e universitario. Se levarmos esse raciocinio até ao fim,
deparamo-nos com um curioso paradoxo: 'semi-ignorantes', os professores
sdo considerados as pedras-chave da nova 'sociedade do conhecimento'. A

mais complexa das atividages profissionais é, assim, reduzida ao estatuto de
coisa simples e natural (NOVOA, 2002, p. 22).

O professor constréi saberes na reflexdo critica, na pesquisa na/sobre a préatica, no
engajamento politico e sindical, nas relagbes sociais que mantém com o publico — a
comunidade, os pais dos alunos, os alunos, os outros professores —, no conhecimento das
técnicas e procedimentos para ensinar e levar o aluno a aprender, nos processos de gestdo da
escola e dos sistemas de ensino em que os professores sdo chamados a integrar os 6rgdos de
representatividade, na comunicacdo com o publico sobre a profissao, apresentando trabalhos e
participando de conferéncias de simpdsios, e ainda no desenvolvimento de uma “competéncia
coletiva” (NOVOA, 2002), que implica romper com o isolamento e compartilhar seus saberes

e experiéncias com outros professores.

A literatura (NOVOA, 1992; ZEICHNER, 1993; GHEDIN, 2005) fornece-nos indicadores de
que os saberes de referéncia dos professores vao constituindo-se por meio de uma formacéo
continuada, integrando saberes da formacdo inicial e das experiéncias, em processo de
construcdo de identidades e de desenvolvimento profissional. Segundo Névoa (2002), ndo é
facil definir o conhecimento profissional do professor que tem uma dimens&o teorica, mas ndo
é sO teorico; tem uma dimensdo pratica, mas ndo é apenas pratico; tem uma dimensao
experiencial, mas ndo é unicamente produto da experiéncia. Zeichner (1993) considera que a
qualidade da experiéncia necessita de um cuidadoso planejamento e de uma atenta superviséo,

dando mostras de que é necessario o estudo das praticas e experiéncias docentes, a fim de que
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0s processos formativos se efetivem, ndo ao acaso, mas em acOes intencionais, a favor de
conhecimentos pautados na investigacdo, comecando por meio da reflexdo sobre as

experiéncias.

A iss0 se relaciona o pensamento de Freire (1997), o qual sinaliza que a leitura do mundo que

é feita com base na experiéncia sensorial ndo basta, tampouco pode ser desprezada como

inferior pela leitura feita com base no mundo abstrato dos conceitos, como aponta:
Outro aspeto que me parece interessante sublinhar aqui é o que diz respeito a
maneira espontanea com que nos movemos no mundo, de que resulta um
certo tipo de saber, de perceber, de ser sensibilizado pelo mundo, pelos
objetos, pelas presencas, pela fala dos outros. Nesta forma espontanea de nos
movermos no mundo, percebemos as coisas, 0s fatos, sentimo-nos
advertidos, temos este, aquele comportamento em funcdo dos sinais, cujo
significado internalizamos. Ganhamos deles um saber imediato mas ndo
apreendemos a razdo de ser fundamental dos mesmos. Nossa mente, neste
caso, na orientacdo espontdnea que fazemos no mundo ndo opera
epistemologicamente. N&o se direciona criticamente, indagadoramente,
metodicamente, rigorosamente ao mundo ou aos objetos a que se inclina.
Este é o 'saber de experiéncia feito' (Camdes), a que falta, porém, o crivo da
criticidade. E a sabedoria ingénua, do senso comum, desarmada de métodos
rigorosos de aproximacdo ao objeto, mas que, nem por isso, pode ou deve

ser por nds desconsiderada. Sua necessaria superacao passa pelo respeito a
ela e tem nela o seu ponto de partida (FREIRE, 1997, p. 82, grifo do autor).

A construcdo de saberes da experiéncia ocorre por meio da observacdo e do dialogo entre os
sujeitos, e, para que tenham carater formativo, o estudo e a sistematizacdo das préprias
experiéncias se fazem necessarios, em que as informacgbes sdo classificadas, analisadas e
contextualizadas, pois entendemos que os saberes da experiéncia fundamentam a pratica
docente e, por meio de um processo continuo de reflexdo, investigacdo e de partilha de

experiéncias, os professores se formam.

Estamos diante de outra cultura profissional que muda toda a organizacdo das escolas,
voltando-a para a partilha e para a valorizacéo dos saberes do professor, a0 mesmo tempo que
abarca um excesso de missdes para a escola/professor que antes ndo lhes eram exigidas. A
formacdo do professor restrita a observacdo dos professores mais experientes na escola e ao
dominio do contetdo das disciplinas alargou-se para o autodesenvolvimento reflexivo
(NOVOA, 2002), para a partilha de saberes da experiéncia, para a capacidade de refletir
criticamente e produzir conhecimento sobre a experiéncia, por meio do posicionamento
investigativo sobre a pratica, em busca da construgdo de um saber proprio e legitimado,

apesar das dificuldades em formaliza-lo.
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Muitos desafios ligados & formag&o continuada permanecem em questdo no Brasil, vinculadas
a carreira profissional e as condi¢6es de trabalho, num cenério de muita disparidade entre as
regides do pais, com iniciativas do poder publico mais voltadas para o fomento de formacéo
continuada enguanto projetos, programas e cursos, muitas vezes produzidos fora do contexto
e da realidade da escola, com o0 objetivo de prover capacitacdo para implementacdo de
reformas educativas ou, quando realizada no ambito escolar, por vezes é pensada pela equipe
diretiva sem a participacdo dos professores na definicdo da forma e do conteddo de formacéo,
pondo o professor na condicdo de passividade na aceitacdo do que a equipe diretiva decidiu
que ele precisa aprender. Freire examina a condi¢do assumida por esse professor, ao nos fazer
refletir:
Se, na experiéncia de minha formacao, que deve ser permanente, comeco por
aceitar que o formador é o sujeito em relacdo a quem me considero o objeto,
gue ele é o sujeito que me forma e eu, o objeto por ele formado, me
considero como um paciente que recebe os conhecimento — contetdos —
acumulados pelo sujeito que sabe e que sabe e que s@o a mim transferidos.
Nesta forma de compreender e de viver o processo formador, eu, objeto

agora, terei a possibilidade, amanhd, de me tornar o falso sujeito da
‘formacéo’ do futuro objeto de meu ato formador (FREIRE, 2011, p. 25).

Mais alarmante é que, com problemas crescentes nos cursos de formacao inicial de
professores, a formacgdo continuada foi sendo configurada como aprimoramento profissional
compensatorio, destinado a preencher lacunas da formacéo inicial. No entanto, a problematica
da formacdo do professor teria suas raizes na formacdo inicial? Seria possivel a formacao
inicial preencher todas essas lacunas de formacdo, de modo que 0s sujeitos estivessem
"prontos" para o exercicio da profissdo professor, ao ingressarem no magistério? A condicao
de "estar pronto" para o exercicio da profissdo é conquistada com a conclusdo de algum curso

de formacdo especifico?

Sendo assim, alguns conceitos acerca da formacao continuada do professor foram superados
nos ambitos da pesquisa, da politica e da cultura docente, pois circunscreviam campos
contraditorios a retorica do professor como sujeito autbnomo de seus processos formativos,
ou seja, empobreciam a imagem, 0s conceitos e 0s sentidos que foram sendo produzidos sobre

a formacéo continuada ao longo dos anos.

Atualmente, os conceitos de formacgé@o continuada ou continua, desenvolvimento pessoal,
profissional e organizacional continuado e redes de (auto)formacéo participada (NOVOA,
2002) sdo aqueles que problematizam a complexidade do campo da formacdo do professor

numa perspectiva de formacgdo em processo, agregando ao corpus de conhecimento docente as
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aprendizagens ao longo da vida, antecedendo inclusive a entrada na carreira e considerando a
pessoa professor, o profissional professor e a organizacdo escola como elementos
indissocidveis na formacdo continuada, bem como suas iniciativas de gestdo dos proprios

momentos formativos, inclusive na definicdo do que é formativo para si.

Carvalho e Simdes (2002) participaram da producdo da Série Estado do Conhecimento n.° 6,
realizando pesquisa sobre as abordagens da tematica formacdo de professores em dez
periddicos brasileiros, com base em 115 artigos publicados de 1990 a 1997. Computaram 30
artigos que tratam a tematica da formacdo continuada do professor (26%), nos quais
identificaram a abordagem conceitual de formagao continuada. Segundo Carvalho e Simdes,
os autores dos artigos tém diferentes perspectivas de analise, alguns dos quais definem a
formacgdo continuada como pratica reflexiva no ambito da escola e outros como pratica
reflexiva que abrange a vida cotidiana da escola e os saberes derivados da experiéncia
docente. Estes a concebem como pratica reflexiva articulada com as dimens@es sociopoliticas
mais amplas, abrangendo desde a organizacdo profissional até a definicdo, execucdo e
avaliacdo de politicas educacionais, sendo predominantes os discursos que desqualificam
estratégias de formacdo continuada propostas de forma vertical, como cursos, seminarios,
vivéncias. Outros autores conceituam a formacdo continuada como aquisi¢do de informacoes

e/ou competéncias.

Em desuso, 0s conceitos de treinamento, capacitacdo, reciclagem, atualizacdo e
aperfeicoamento (BRZEZINSKI; GARRIDO, 2001) sdo baseados no modelo produtivista.
Esses padrbes de formacdo de professores provocam o isolamento dos professores, pois se
baseiam na racionalidade técnica aplicando a légica mecanicista aos sistemas humanos e
sociais. Assim, esta também ocorre em muitos dos cursos de formacdo continuada
promovidos pelos sistemas de ensino por meio de programas e projetos de formacdo de
professores, organizados sistematicamente, geralmente fora do espaco escolar, e
desarticulados dos dilemas que os professores encontram no cotidiano e que precisam

resolver.

Esses programas e projetos fundamentados no modelo neoliberal visam "capacitar” méo de
obra em grande quantidade e buscam suprir deficiéncias da formacao inicial por meio de
cursos de formagéo continuada aligeirados, criando mecanismos de certificacdo relacionados

a ascensdo funcional.
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Tais mecanismos mantém os professores isolados e imperceptiveis aos contextos mais amplos
de sua formacdo, limitando-os a uma concepgdo utilitarista de estudos da pratica, ndo
investindo na pesquisa ou na reflexd@o critica como forma de contextualizacdo do saber da
experiéncia e da socializacdo das experiéncias na escola. Nessa perspectiva, ndao levam a
nenhuma forma de conhecimento capaz de promover a emancipagéo dos sujeitos professores,
por intensificar o trabalho docente e cuidar pouco das formas de reflexdo mais criticas,
capazes de desconstruir o pensamento dicotébmico fundado na separagéo entre teoria e pratica.
Nesse sentido, Freire (1997, p. 11) analisa que é preciso "Pensar a pratica através de que se
vai reconhecendo a teoria nela embutida”, enquanto a constante avaliacdo da pratica aponta o
caminho de formacao teorica, indispensavel a formacao do professor.

Nesse contexto, Giroux (1997) afirma que tais iniciativas tém contribuido para a
proletarizagdo do trabalho docente, cuja tendéncia é reduzir os professores ao status de
técnicos especializados dentro da burocracia escolar, cuja funcdo seria administrar e
implementar programas curriculares, mais do que desenvolver ou apropriar-se criticamente de
curriculos que satisfacam os objetivos pedagdgicos. Para Giroux, os treinamentos® de
professores sdo um desservico ao ensino porque,

Em vez de aprenderem a levantar questdes acerca dos principios que

subjazem os diferentes métodos didaticos, técnicas de pesquisa e teorias da

educacdo, os estudantes preocupam-se com o ‘como fazer', 'o que funciona’

ou o dominio da melhor maneira de ensinar um ‘'dado’ corpo de
conhecimento (GIROUX, 1997, p. 159).

A visdo pragmatica da formacao do professor tem sido fortalecida a medida que reforcamos a
dicotomia por uma formacgdo mais "pratica" e menos "tedrica". N&o se trata de estabelecermos
a dicotomia, mas de ndo colocarmos a formacdo tedrica do professor na dependéncia dos
problemas préaticos que ele enfrenta em seu dia a dia, convertendo o professor em um pratico
executor de tarefas. Nesse sentido, Giroux aponta que as ideologias subjacentes incluem "o
apelo pela separacdo de concep¢do de execucdo; a padronizagdo do conhecimento escolar
com o interesse de administra-lo e controla-lo; e a desvalorizacdo do trabalho critico e
intelectual de professores e estudantes pela primazia de consideragdes praticas" (GIROUX,

1997, p. 159), concepcdes fortemente presentes nos cursos de formacao de professores.

® Termo utilizado por Giroux (1997) para referir-se aos programas de formagao de professores que enfatizam
somente 0 conhecimento técnico, em que os professores aprendem metodologias que parecem negar a propria
necessidade do pensamento critico, em vez de aprenderem a refletir sobre os principios que estruturam a vida e a
pratica em sala de aula por meio da analise critica das condigdes que fundamentam as préaticas ideoldgicas e
materiais do ensino.
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As rupturas com os modelos hegemonicos estruturantes da formagdo do professor foram
provocadas por uma forma de pensar contraria a racionalidade técnica, em que os paradigmas
do professor reflexivo e do professor pesquisador acarretaram descontinuidades nos modelos
de formacdo em massa que legitimaram a producéo do conhecimento até entdo, por meio da
incursdo de pesquisas cujos enfoques tedricos partiram de outra concepcdo de homem,
sociedade, cultura e educagdo, caminhando para o entendimento de que

A formacdo néo se constrdi por acumulacdo (de cursos, de conhecimentos ou

de técnicas), mas sim atraves de um trabalho de reflexividade critica sobre as

praticas e de (re)construcdo permanente de uma identidade pessoal. Por isso

é tdo importante investir a pessoa e dar um estatuto ao saber da experiéncia
(NOVOA, 1992, p. 13, grifos do autor).

Atualmente, ainda temos uma variedade de sentidos sobre a formacdo continuada coexistindo
e se completando no cotidiano escolar. Segundo a pesquisa realizada por Gatti e Barreto
(2009), séo designadas como formacdo continuada atividades cuja natureza varia das formas
mais institucionalizadas que outorgam certificados com duracdo prevista e organizacao
formal, as iniciativas menos formais que tém o propdsito de contribuir para o
desenvolvimento profissional do professor, ocupando as horas de trabalho coletivo ou
efetivando-se como trocas entre pares, grupos de estudo e reflexdo, mais préximos do fazer
cotidiano na unidade escolar e na sala de aula. As pesquisas realizadas pelas autoras revelam
gue, na maioria dos casos, ha evidéncias de que é reduzida a permanéncia de novas praticas

por meio desses programas de formacao.

Gatti, mais detidamente, descreve a abrangéncia da formagéo continuada no modo e na forma:

[...] ora se restringe o significado da expressdo aos limites de cursos
estruturados e formalizados oferecidos apds a graduagdo, ou ap0s ingresso
no exercicio do magistério, ora ele é tomado de modo amplo e genérico,
como compreendendo qualquer tipo de atividade que venha a contribuir para
o desempenho profissional — horas de trabalho coletivo na escola, reunides
pedagdgicas, trocas cotidianas com o0s pares, participagdo na gestdo escolar,
congressos, seminarios, cursos de diversas naturezas e formatos, oferecidos
pelas Secretarias de Educacdo ou outras instituicbes para pessoal em
exercicio nos sistemas de ensino, relagcdes profissionais virtuais, processos
diversos a distancia (video ou teleconferéncias, cursos via internet etc.),
grupos de sensibilizagéo profissional, enfim, tudo que possa oferecer ocasido
de informacéo, reflex@o, discussdo e trocas que favorecam o aprimoramento
profissional, em qualquer de seus angulos, em qualquer situacdo. Uma
vastidao de possibilidades dentro do rétulo de educacdo continuada (GATTI,
2008, p. 57).

Para NOvoa, a formacédo continua funda-se na pessoa do professor, ser individual, e em todas

as dimensoes coletivas, profissionais e organizacionais. Dai a importancia de investir a pessoa
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e suas experiéncias, a profissdo e seus saberes e a escola e seus projetos (NOVOA, 2002, p.
56), tendo em vista que a formacdo é uma intervencdo educativa solidaria dos desafios de
mudanca das escolas e dos professores, de forma que a formacdo continua dos professores
deva ser entendida como uma variavel essencial ao desenvolvimento das pessoas e das

organizagoes.

Alguns autores como Novoa (2002) e Garcia (1999) vém centrando suas discussdes no
conceito de desenvolvimento profissional docente (em substituicdo ao de formacéo inicial e
continuada) em contraposicdo aos "modelos” de formacdo continuada praticados, partindo
para a conceituacdo de formacao continuada como prética reflexiva e de formagdo continuada
para alem da prética reflexiva, centrada no desenvolvimento pessoal, profissional e
organizacional (NOVOA, 2002), que implica um reposicionamento ante a autonomia do

professor, capaz de pensar a propria formagéo.

Acompanhando os discursos de fortalecimento da autonomia docente, estdo os mecanismos e
estratégias de controle cada vez mais disseminados nas escolas, nos sistemas e em toda a
sociedade. A estratégia de valorizacdo profissional presente nos planos de carreira, atrelados a
certificacdo de formacao, por exemplo, € um mecanismo de regulacdo cada vez mais existente
nos sistemas de ensino. A ampliacdo da carga horaria de trabalho destinada a formacéo
continuada de professores, a titulo de ilustracdo, constitui uma politica nacional em
implementacdo, materializada inicialmente por meio da Lei do Piso Salarial Profissional
Nacional, Lei n.° 11.738/2008, que estabelece a jornada minima de um terco da carga horéaria
semanal de trabalho do professor a ser cumprida em atividades de planejamento, formacéo

continuada, elaboracgéo e correcdo de provas e trabalhos.

No entanto, 0s questionamentos suscitados se fazem em torno da dicotomia
regulacao/autonomia do professor, em virtude do controle exercido por sujeitos externos a
sala de aula no dominio do tempo destinado a formacdo na escola e da autonomia do
professor para gerir seus processos formativos. Quais significados tem esse tempo para o
professor? Os sujeitos percebem a partilha de saberes da experiéncia na escola como préticas
legitimas de formacdo? Quais praticas sdo fomentadas dai em diante? Como 0s sujeitos tém se
apropriado desse tempo para legitimar seus saberes? Os professores investem nesses
momentos formativos? De quais formas? Qual é a condicdo assumida pelos docentes nesses

processos formativos?
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Quanto mais se fala da autonomia dos professores mais a sua acgdo surge
controlada, por instancias diversas, conduzindo a uma diminuicdo das suas
margens de liberdade e de independéncia. O aumento exponencial de
dispositivos burocraticos no exercicio da profissdo ndo deve ser visto como
uma mera guestdo técnica ou administrativa, mas antes como a emergéncia
de novas formas de governo e de controlo da profissdo (NOVOA, 2009, p.
20).
Para se reconhecerem sujeitos nos processos de formagéo continuada, os professores apontam,
entre outras, diversas questfes: a ausente participagdo dos professores na definicdo de
politicas de formacdo continuada e na formulacdo de projetos que tém a escola e o seu fazer
pedagdgico como centro; o fosso entre teoria e préatica; a necessidade de espacos/tempos para
partilha de saberes entre os pares; 0 pouco reconhecimento da historia profissional e de suas
experiéncias como dispositivos de formacdo. Sem essas prerrogativas, os professores ndo se
percebem sujeitos e demonstram angustia e insatisfacdo, pois ndo veem a formacdo como
mecanismo de busca por solucdes para os problemas que enfrentam e precisam resolver no
cotidiano da escola, mas como mais uma tarefa a cumprir. Percebem um descompasso entre o
que falam os especialistas (teoria) e a realidade da sala de aula (pratica) e continuam a
reproduzir os discursos que sustentam a dicotomia teoria/prética, cabendo aos técnicos a
concepcao de conceitos tedricos que expliquem os pressupostos da pratica e ao professor o
entendimento de sua profissdo por meio do olhar do outro, ou seja, ver o que o0 outro Vé e
executar o que o outro teoriza, como alertam Giroux (1997) e Novoa (1992). Esse fenémeno
legitima a intervencdo de especialistas e enfatiza as caracteristicas técnicas do trabalho dos
professores, tirando-lhes a autonomia e provocando uma degradacdo do seu estatuto

profissional.

Larrosa ressalta que, na formacdo, a questdo ndo é aprender algo, como se no inicio
estivéssemos desprovidos de um saber e, ao final do processo, ja 0 dominassemos; ademais,
ndo se trata de uma relacdo exterior com o saber na qual o aprender deixa 0 sujeito
“imodificado”, mas de
[...] uma relagdo interior com a matéria de estudo, de uma experiéncia com a
matéria de estudo, na qual o aprender forma e transforma o sujeito [...] de tal
natureza que, nela alguém se volta para si mesmo, alguém € levado para si

mesmo. [...] E assim, alguém vai sendo levado a sua propria forma
(LARROSA, 2010, p. 52).

Larrosa considera que na formacdo ndo se define antecipadamente o resultado, porque o
processo de formacéo leva cada pessoa ao encontro de si mesma, COmo uma aventura ou uma

viagem aberta em que pode acontecer qualquer coisa e na qual ndo se sabe aonde vai chegar,
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nem mesmo se chegarda a algum lugar. Essa é a ideia de Larrosa sobre a experiéncia
formativa, como uma ideia que implica um voltar-se para si mesmo, uma relagdo interior com
0 mundo, com 0 que se passa, sendo, entdo, "0 que acontece em uma viagem e que tem a
suficiente forca como para que alguém se volte para si mesmo, para que a viagem seja uma
viagem interior" (LARROSA, 2010, p. 53). Por isso, a experiéncia formativa, para o autor,
ndo suporta o controle, a intimidagdo, tampouco pretende dominar aquele que aprende,
captura-lo, apoderar-se do sujeito em formacdo. O autor ndo dissocia formacdo de
experiéncia, de modo que esta s6 ocorre quando algo nos passa e marca, ficando interiorizado.
Assim, as experiéncias sdo Unicas, produzidas por meio de processos muito particulares de
formagéo do sujeito. Essa ideia aproxima-se do conceito de (auto)formacéo trabalhado por
No6voa (2002) como um processo de formacgdo que tem a diversidade como fundamento da
formacdo do professor, configurando-se em um processo pessoal de formacdo, em que 0s
sujeitos constroem itinerarios préprios, por considerar a autonomia do professor na definicdo
desses itinerarios formativos, ou seja, das experiéncias formativas que mais se aproximam de

seus interesses pessoais e profissionais, no contexto organizacional em que atua.

Compreendemos a formacdo continuada como um processo de construcdo que antecede e
transborda o tempo cronoldgico da carreira profissional, por ser esse processo subjetivo e
pessoal dissociado do desenvolvimento profissional delineado exclusivamente pela l6gica
temporal (quanto mais tempo no magistério, mais/melhor conhecimento e experiéncia).
Compreendemos que 0s processos formativos sdo produzidos por meio da construcdo de
saberes na profissdo, mediados pelos discursos entre os sujeitos, pelas relacdes estabelecidas,
pelos conflitos desestabilizadores que desencadeiam interrogagdes inquietantes, pelas logicas
que 0 sujeito constroi para si e (ndo) comunica aos demais e por um querer estar em
formacdo, numa postura de abertura ante a complexidade do conhecimento em construcdo. A
formacdo € o lugar da pergunta em busca de respostas, mesmo que provisorias, que fagcam

mover o0 pensamento e nos tirem do lugar comum.

Na perspectiva de formacdo enquanto luta por autonomia, que deve ocorrer num processo

dialdgico entre sujeitos, Freire destaca:

E preciso que [...] vé ficando cada vez mais claro que, embora diferentes
entre si, quem forma se forma e re-forma ao formar e quem é formado
forma-se e forma ao ser formado. E neste sentido que ensinar nio é transferir
conhecimentos, contedudos, nem formar € acdo pela qual um sujeito criador
da forma, estila ou alma a um corpo indeciso e acomodado. Nao ha docéncia
sem discéncia, as duas se explicam e seus sujeitos, apesar das diferengas que
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0s conotam, ndo se reduzem a condicdo de objeto um do outro (FREIRE,
2011, p. 25, grifo do autor).

Sendo assim, os processos de (forma)acdo pressupdem formacgéo na acdo, em que o professor
(trans)forma saberes e produz novos conhecimentos, (re)forma o pensamento e ressignifica
suas concepcdes, (de)forma saberes construidos socialmente, porque tem uma maneira
subjetiva de apropriacdo dos saberes que potencializa a construcdo de saberes proprios,

mudando suas compreensdes para além dos enunciados semanticos da formacéo.

Reconhecemos cada vez mais elementos desencadeadores de processos formativos, por
exemplo, as diferentes vozes no contexto educacional, potencialmente mobilizadoras para a
acao, porque estimulam o outro para o processo formativo. No encontro com 0 outro,
potencializamos nosso eu pessoal e eu profissional. Afastado do outro, o desafio é romper

com as nossas préprias limitagfes, sem parametros nem contexto, sem fim coletivo nem meio.

As préticas coletivas de formacgdo continuada, produzidas no contexto escolar e pautadas na
experiéncia profissional, investem nas experiéncias significativas dos sujeitos e na sua
reformulacéo tedrica, consolidando redes coletivas de trabalho e de partilha de experiéncias
(NOVOA, 2002), levando os professores a produzir conhecimentos proprios, reflexivos e
pertinentes, que contribuem para a emancipacdo profissional e a autonomia na producéo de
saberes. O autor ressalta:
Um dos eixos estratégicos mais importantes € 0 apoio a praticas de formacgédo
continua que estimulem a apropriacdo pelos professores, a nivel individual e
coletivo, dos seus proprios processos de formagdo. A troca de experiéncias e
a partilha de saberes consolidam redes de formacdo mutua, nas quais cada
professor é chamado a desempenhar, simultaneamente, o papel de formador
e de formando. [...] O dialogo entre os professores é fundamental para
consolidar saberes emergentes da pratica profissional. Mas a criagdo de
redes coletivas de trabalho constitui, também, um fator decisivo de

socializagdo profissional e de afirmacdo de valores proprios da profissdo
docente. (NOVOA, 2002, p. 63-64, grifos nossos).

Em nosso entendimento, essas redes coletivas de trabalho e de partilha de experiéncia,
construidas pelo encontro com o outro, a0 mesmo tempo mdaltiplas e singulares, permitem
considerar a subjetividade e fundam-se na valorizacdo da experiéncia do sujeito do cotidiano,
permitindo a criagdo de uma trama entre 0s sujeitos e de sentidos de responsividade
compartilhada sobre a formagéo do outro, formando um coletivo instituinte na escola, na
complexa rede cotidiana de produgdo de conhecimentos necessarios a efetivacdo da pratica

pedagdgica.
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A formagdo continuada alicercada na partilha das experiéncias e nos conhecimentos
produzidos nas redes coletivas de trabalho e de partilha é potencializadora da autonomia e da
criagdo de uma cultura profissional baseada na ideia de que o professor é sujeito ativo e
produtor de itinerarios proprios de formacdo continuada, como resultados de processos de
(auto)formacdo (NOVOA, 2002). Nesses processos trilhados por cada professor, habita muito
do que o professor é no seu fazer pedagdgico, porque se materializa nas relacdes que o
professor estabelece com o outro e com as fontes de conhecimento. Desse modo,
compreendemos que ndo é possivel fazer-se professor no isolamento e que a profisséo se faz
coletivamente nas mdltiplas redes que se formam no cotidiano das escolas e na vida do

professor.

A (auto)formacdo passa a uma compreensdo menos focada nos programas e projetos
desenvolvidos pelos sistemas de ensino, ao reconhecimento dos saberes produzidos pelos
professores na escola com seus pares e ao estreitamento relacional entre formacgéo e
profissionalizagdo docente. Reconhecer os conhecimentos produzidos pelos professores como
saberes da experiéncia permite entendé-los como saberes validos, complexos e construidos

em movimentos formativos na vida pessoal/profissional/social do professor.

Consideramos que a (auto)formacdo & um processo em que o professor desenvolve
autonomia, refletindo criticamente sobre suas praticas de formacdo e tomando decisdes sobre
0s proprios itinerarios de formacdo, seja pessoal, seja coletiva. Nesse sentido, a
(auto)formacéo representa uma tomada de poder na formacéo e constitui um posicionamento
reflexivo critico e emancipatdrio, no qual a autonomia do professor se alimenta. Implica
aceitacdo do inacabado e a incerteza como fundamento basico, permitindo novas
aprendizagens e tendo em vista a inexisténcia de verdades absolutas, de modo que provoca a
busca permanente por saberes que possam trazer respostas, mesmo que provisorias, por meio

da investigacdo, da acdo e da formacéo.

Desse modo, nédo existem processos (auto)formativos mais exitosos que outros. O que existem
s80 pessoas e processos de aprendizagem complexos e diferentes, novos e multiplos estilos de
aprendizagem, pois consideram a pessoa em sua relagdo e conexdo com o mundo, no processo
de construcdo de significados e sentidos. A (auto)formacdo mobiliza uma ética porque
pressupde que cada pessoa é portadora de conhecimento e, como tal, deve ser respeitada em

sua singularidade.
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Nesse sentido, a (auto)formacéo implica um investimento pessoal por envolver 0s percursos e
projetos proprios do professor, um investimento na profissdo, possibilitando a criacdo de uma
cultura profissional entre os professores e um investimento organizacional, com vistas as
problematicas do cotidiano e aos projetos da escola. Assim, a trilogia do desenvolvimento
pessoal, profissional e organizacional permite reafirmar o lugar decisivo da formacéo
continuada no processo de reconfiguragdo da profissdo docente e de processos de
identificacdo dos professores com a profissdo, baseados na pessoa-professor e na
organizacdo-escola (NOVOA, 2002) como eixos estratégicos da formagdo continuada, com

insercdo do professor na construcdo da autonomia docente.

No entanto, a questdo da (auto)formacdo deve ser problematizada nos contextos multiplos em
que ocorre, pois ha que existirem possibilidades de valorizacdo dos investimentos na
(auto)formacdo docente. A valorizacdo dos saberes dos professores mais experientes, no
contexto escolar, seria uma das formas de manter a formagéo continuada do professor ligada
ao contexto escolar, porém ndo se limitando a ele. Falamos da emancipagdo do professor
como intelectual transformador, fazendo-se presente o discurso acerca de sua autonomia. Em
paralelo, cada vez mais temos reconhecido na literatura académica a énfase em processos

(auto)formativos e no (auto)conhecimento.

Considerando a potente influéncia das pesquisas académicas na determinacdo das politicas
publicas e a necessaria valorizacdo da subjetividade do professor, de sua experiéncia e de sua
autonomia na gestdo de seus processos formativos, é preciso um zelo particular para evitar
isolamentos dentro da escola e enfraquecimento dos movimentos de resisténcia, da profissdo
professor, da cultura da profissdo docente. O discurso da formacdo continuada centrada na
escola deve ser problematizado para que os professores ndo sejam, mais uma vez, convocados
a assumir mais uma atribuicéo no trabalho docente, sem politicas publicas que financiem tal
investimento que, além de profissional, é pessoal. Desse modo, o poder instituido ndo pode
escamotear politicas publicas necessarias a tais fins, em virtude da transferéncia de
responsabilidade da formacdo ao professor, como no padrdo antigo (porém atual) de
exploragdo. Nesse sentido, Novoa considera que
[...] parece fundamental dotar a profissdo docente dos mecanismos de
seleccédo e de diferenciacdo, que permitam basear a carreira docente no
mérito e na qualidade. No fundo, o que estd em causa é a possibilidade de
um desenvolvimento profissional (individual e coletivo), que crie as
condicdes para que cada um defina os ritmos e 0s percursos da sua carreira e

para que o conjunto dos professores projecte o futuro desta profissao [...]
(NOVOA, 2008, p. 30, grifos do autor).
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A retdrica do professor como sujeito autbnomo e emancipado pode representar uma armadilha
politica e social para a profissdo, fortemente disfarcada na sociedade sob a égide do discurso
"o professor muda um pais”, porque aumenta o controle dos professores, exigindo-lhes
"resultados™ na politica da "educacdo de qualidade”, bem como lhes aponta a culpa pelos

descaminhos da educacéo.

Essa perspectiva de desenvolvimento profissional considera que a formacdo de professores
constitui um processo que incorpora a ideia de percurso profissional, ndo como uma trajetoria
linear, mas como evolugdo, como continuidade de experiéncias, marcada por fases e

momentos nos quais atuam diferentes fatores (sociais, politicos, pessoais, familiares).

Consideramos que a formacédo continuada s6 faz sentido se o sujeito em formacdo consegue
trazer a escola consigo, de modo que a formacdo, mesmo envolvendo um projeto pessoal de
desenvolvimento na profissdo, esteja além dele, imbricada e atravessada no cotidiano dos
sujeitos, das escolas, das pesquisas, dos sistemas, das politicas, alicercada em mdaltiplas redes
de conhecimento que se (re)criam constantemente. Nesse sentido, Ndvoa aponta que "[...] o
que esta atualmente em causa ndo é apenas o aperfeicoamento, a qualificacdo ou a progressao
na carreira docente [...] joga-se também aqui a possibilidade de uma reforma educativa
coerente e inovadora" (NOVOA, 1992, p. 19).

No6voa discute a necessidade de uma formacao construida dentro da profissdo, destacando a
relevancia de os professores mais experientes terem um lugar predominante na formacdo dos
seus colegas, principalmente na fase de inducdo profissional, isto é, os primeiros anos de
exercicio docente (NOVOA, 2002). Assim, o envolvimento docente seria mais efetivo,
respeitados e valorizados seus saberes, numa formacdo organizada em torno de situacfes
concretas que desafiam o professor no cotidiano, tomando o cuidado de ndo reduzir a
formagéo ao que ocorre no cotidiano, mas de buscar a reflexdo, a pesquisa, 0 conhecimento
tedrico, a troca de experiéncias como mecanismos de busca por solucBes para as questdes
desafiadoras na pratica. "A formacdo de professores deve assumir uma forte componente
praxica, centrada na aprendizagem dos alunos e no estudo de casos concretos, tendo como
referéncia o trabalho escolar” (NOVOA, 2009, p. 32).

Devolver a formacdo ao professor seria, para Noévoa, a condicdo primeira para maior
engajamento numa mudanca significativa dentro da profisséo, favorecendo os elos de partilha
no interior da escola e a autonomia docente, tendo em vista que Ihe foi retirada a possibilidade

de intervir sobre a definicdo de seus processos formativos, sendo determinacdo externa nos
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programas de formacao, o que o professor precisa saber. Uma saida apontada como possivel é
o0 investimento na construgdo de redes de trabalho coletivo baseadas na partilha e no diélogo
profissional. Assim, a formacdo de professores deve passar para “dentro” da profissao, isto é,
deve basear-se na aquisicdo de uma cultura profissional, concedendo aos professores mais
experientes um papel central na formagdo dos mais jovens. Novoa advoga uma formacéo de
professores construida dentro da profissdo, isto é, baseada numa combinagdo complexa de
contributos cientificos, pedagogicos e técnicos, mas que tenha como ancora 0s proprios

professores, sobretudo os professores mais experientes e reconhecidos.

A formagdo de professores deve valorizar o trabalho em equipe e o exercicio coletivo da
profissdo, reforcando a importancia dos projetos educativos de escola e sendo marcada por
um principio de responsabilidade social. A concretizacdo dessa mudanga exige grande
capacidade de comunicacdo dos professores e um esforco de sua presenca publica,

privilegiando a participagdo profissional no espaco publico da educag&o.

E preciso ultrapassar as dicotomias ligadas a formacdo docente adotando modelos
profissionais baseados na parceria entre as instituices de ensino superior e as escolas e
abrangendo as dimensdes da formacédo inicial, da inducdo e da formacdo continuada. A acao
coletiva da universidade e da escola passa pela valorizacdo da pratica e da reflexdo sobre a
prética, de modo que a formacédo de professores contemplem praticas de formacéo-acao e de
formacdo investigagdo, na perspectiva de que a escola constitua uma comunidade

investigativa.

Atualmente, observa-se uma énfase na pesquisa da pratica pedagdgica como pratica de
formagéo, de pesquisa e de valorizagdo da experiéncia dos professores (GATTI; BARRETO,
2009). Sendo assim, quais 0S mMeios necessarios para que a pratica do professor seja
legitimada como pratica produtora de conhecimento e de formacao? Apesar de muito se falar
sobre a autonomia e a emancipacdo dos professores, muitas investigacdes feitas no campo da
educacéo sdo conduzidas pelos que estdo de fora da sala de aula. Essas investigacfes sobre 0s
professores e suas praticas nem sempre tém o objetivo de dar visibilidade as praticas dos

professores, mas de legitimar o conhecimento do pesquisador.

Consideramos que as mudangas no conceito de formagdo sdo marcadas por contextos
historicos, culturais e sociais, fundamentais para construir alternativas mais eficazes para a

formagéo de professores. Tal formacdo, comprometida com a construgdo de uma sociedade
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mais justa e democrética, deve problematizar as tensdes entre os conhecimentos politicos que
cerceiam a vida na escola, as regulacdes regimentais, a anélise critica das permanéncias e
rupturas histdricas que afetam a educacdo na partilha de conhecimentos, na pesquisa e na
organizacdo da profissdo e de uma cultura profissional para um conhecimento emancipatorio,

buscando fendas pelas quais constroem caminhos possiveis.

A concepcdo de formagdo do professor pesquisador’, baseada na critica a0 modelo da
racionalidade técnica, assume como direcdo uma linha teorico-critica primando pela
necessaria ruptura com a crenca de que o conhecimento s6 € produzido por pesquisadores na
academia, de modo que a pratica do professor passa a ser a referéncia de sua formagdo num
processo continuado durante a carreira, tendo autoridade e legitimidade para investiga-la e

sobre ela produzir conhecimento.

Nessa perspectiva, a pesquisa passa a ser uma atividade processual e reflexiva de critica e de
questionamento e, com mais ou menos énfase, deve ser intencionalmente sistematizada e
formalizada, pois ela € fonte de analise critica da préatica do professor e tem a fun¢éo didatica
de mediacdo da préatica pedagdgica e de ressignificacdo do papel e da identidade do professor,
processo articulado entre formacédo inicial, pratica pedagdgica e formacdo continuada.
Ademais, considera que "o reforgo de processos de formacédo baseadas na investigacdo sé faz
sentido se eles forem construidos dentro da profissdo” (NOVOA, 2009, p. 37).

2.2 OS SABERES DA EXPERIENCIA

Ao longo desses quase 20 anos na educagdo, muitas vezes ouvimos docentes dizerem: "O que
sera da educacao depois que se aposentar a ‘nossa’ geracao de professores?”. A geracdo a que
o discurso se referia € a de professores em final de carreira, denunciando que eles tém algo
gue os professores iniciantes ndo tém para enfrentar os desafios da escola. Para além de outras
analises possiveis, nunca paramos para pensar quanto esse discurso do professor diz da

intencionalidade de legitimar a prdpria experiéncia, como saber construido ao longo da

’ Segundo Ventorim (2005), o repertério de conhecimentos sobre a formagdo do professor pesquisador na
producdo cientifica dos Encontros Nacionais de Didatica e Pratica de Ensino (1994-2000) revela que a formacéo
do professor pesquisador tem uma dimensdo politica e epistemoldgica que propde a ressignificagcdo do papel do
professor e a reinvencdo de formas de poderes e saberes, indicando a importdncia da pesquisa como
potencializadora de uma formacdo pautada no desenvolvimento profissional, na melhoria da pratica e na
producdo de conhecimentos sobre o ensino.
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carreira, reconhecido e valorizado no bojo da profissdo, e quanto diz da importancia das
experiéncias dos mais vividos, ja sentindo/anunciando a falta que fardo com a aposentadoria,
narrando que a experiéncia é importante e precisa ser transmitida. Pensamos, nesse momento,
quanto a experiéncia permite ao professor fazer esse tipo de analise do outro, como alguém
que precisa aprender algo que ndo sabe e que esse saber faz diferenca na vida e na escola.
Mais: quanto a auséncia desse saber dificulta/inviabiliza/anula uma possibilidade de sucesso,
na visdo do narrador, pois "O que serd da educagdo?". O tom € de saudade de algo que vai
ficar para tras, perdido no tempo, na certeza de que ha alguma coisa de muita riqueza posta
em questdo se desvalendo: o saber da experiéncia. Também uma saudade do futuro, um
lamento do que poderia haver de melhor se essa experiéncia fosse compartilhada entre os

sujeitos.

Entendemos que é esse saber que, quando reconhecido como produto de boas praticas, de uma
acdo/vida voltada para a realizacdo de um trabalho pedagdgico critico e reflexivo, marcado
pelo compromisso social com alunos, familias e sociedade, produz um efeito de
empoderamento do professor, conferindo-lhe um estatuto de autonomia nao s6 pedagdgica.
Sim, porque tantas outras vezes na escola ouvimos: "Ela é muito nova na educagdo para
opinar sobre essa questdo”. Quando lemos Benjamin, reconhecemos esse discurso, que tantas
vezes nos incomodou, como afirmagao da experiéncia:
‘Ele ¢ muito jovem, em breve podera compreender'. Ou: 'Um dia ainda
compreenderd'. Sabia-se exatamente o significado da experiéncia: ela sempre
fora comunicada aos jovens. De forma concisa, com a autoridade da velhice,
em proveérbios; de forma prolixa, com a sua loquacidade, em historias;
muitas vezes como narrativas de paises longinquos, diante da lareira,
contadas a pais e netos. Que foi feito de tudo isso? Quem encontra ainda
pessoas que saibam contar historias como elas devem ser contadas? Que
moribundos dizem hoje palavras tdo duraveis que possam ser transmitidas
como um anel, de geracdo em geracdo? Quem é ajudado, hoje, por um

provérbio noturno? Quem tentara, sequer, lidar com a juventude invocando
sua experiéncia? (BENJAMIN, 1987, p. 114).

Mas o que entendemos por experiéncia? O que entendemos por pratica? O que entendemos
por partilha de experiéncias? Como a partilha de experiéncias tem ocorrido na escola e quais
processos poderiam conceder um novo estatuto a experiéncia? Por que é importante discutir
as préaticas nas escolas? Em quais niveis essa discussdo ocorre? Como essas experiéncias tém
servido para legitimar as praticas pedagdgicas? Por que é preciso investir na experiéncia dos
sujeitos? Como isso seria realizado? Quais as relacdes entre partilha de experiéncias e a

formagé&o continuada?
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Larrosa aponta-nos o caminho onde se inscreve a experiéncia humana, mediada pela

linguagem e pela cultura.
Nao ha uma experiéncia humana ndo mediada pela forma e a cultura é,
justamente, um conjunto de esquemas de mediacdo, um conjunto de formas
gue delimitam e dao perfis as coisas, as pessoas e, inclusive a nés mesmos.
A cultura, e especialmente a linguagem, é algo que faz com que o mundo
esteja aberto para n6s. Mas quando uma forma converte-se em formula, em
borddo, em rotina, entdo o mundo se torna fechado e falsificado. [...]
Nenhuma possibilidade de experiéncia. Tudo aparece de tal modo que esta

despojado de mistério, despojado de realidade, despojado de vida
(LARROSA, 2010, p. 49).

Para Larrosa, a originalidade e a singularidade séo proprias das experiéncias, produzidas por
cada pessoa ao longo da vida. Na partilha da experiéncia, outros saberes vdo sendo

produzidos. Mas o que é a partilha, sendo a narrativa da experiéncia?

Para Benjamin (1987, p. 197), a arte de narrar a experiéncia estd em via de extin¢do, ou seja,
em nossos dias Sa0 poucos 0S MOMentos em que paramos para ouvir a experiéncia, para
compartilhar a experiéncia e os saberes que vamos construindo durante a vida. O estatuto
dado a experiéncia estd em baixa porque na profissdo docente, muitas vezes, negamos a
experiéncia e ndo damos a ela o valor de conhecimento legitimo. Assim, como esperar que a
experiéncia tenha uma abertura na escola, conferindo a experiéncia o estatuto de uma carga
cultural, social, profissional capaz de favorecer a aprendizagem do outro, do professor que

aprende com a experiéncia do outro, na partilha de experiéncias?

"Uma das causas desse fendmeno é Obvia: as acGes da experiéncia estdo em baixa, e tudo
indica que continuardo caindo até que seu valor desapareca de todo" (BENJAMIN, 1987, p.
198). Recuperar as experiéncias é coloca-las num lugar privilegiado na escola, como forma de
compartilhar o conhecimento histérico-cultural e social da profissdo, estimulando os
professores, por meio de condi¢bes adequadas de valorizacdo profissional, a serem narradores
da propria experiéncia e dos saberes gue constroem durante a carreira, pois "O narrador retira
da experiéncia o que ele conta: sua prépria experiéncia ou a relatada pelos outros. E incorpora

as coisas narradas a experiéncia de seus ouvintes™ (p. 201).

Nessa perspectiva, partimos da concepcdo de que a formacdo deve reconhecer a experiéncia
do professor como saber produzido, por vezes silenciado pela prépria rotina exaustiva de
trabalho, emergindo a possibilidade de uma formacgéo pensada com base nos problemas que
os professores encontram e precisam resolver dentro da escola. Igualmente interessante €

aprender por meio da experiéncia do colega de trabalho e incorporar a experiéncia do outro as
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nossas experiéncias, passando a constituir o repertoério de conhecimentos impares que, pelo
contingente de sua formacgéo ao longo da vida, tornou-se sabedoria, simples e natural, pois,
conforme afirma Benjamin,
Quanto maior a naturalidade com que o narrador renuncia as sutilezas
psicoldgicas, mais facilmente a historia se gravard na memoria dos ouvintes,
mais completamente ela se assimilard a sua propria experiéncia e mais

irresistivelmente ela cederd a inclinacdo de reconta-las um dia (BENJAMIN,
1987, p. 204).

Discutir experiéncia aponta a necessidade de discutir a construcdo de um corpo de
conhecimentos e de técnicas (os saberes) produzidos pelo professor, em contato entre 0s
sujeitos, ao longo da vida. Dessa experiéncia o sujeito retira 0 que é necessario para resolver
os desafios que encontra no cotidiano. Assim, vivemos um processo permanente de
construcdo de novas experiéncias ou de ressignificacdo das experiéncias produzidas,

produzindo saberes, porque nunca estamos preparados para todos os desafios da vida.

Novoa destaca que todo conhecimento é (auto)conhecimento, ou seja, saber analisar a pratica
e saber analisar-se enquanto produtor da/na pratica é condic¢do para construir um saber proprio
dos professores, ou seja, por meio da reflexdo sobre o eu na/sobre a pratica, procura-se
delimitar os saberes profissionais por meio de um olhar sobre a especificidade da acdo
concreta dos professores, pois "o que caracteriza a profissdo docente € um lugar [...] no qual
as praticas sao investidas do ponto de vista teérico metodolégico, dando origem a construcao
de um conhecimento profissional docente (NOVOA, 2009, p. 33). No entanto, a anélise da
evolucdo dos curriculos de formacdo de professores revela uma oscilacdo entre os polos
metodoldgicos (atencdo privilegiada as técnicas e instrumentos de acgdo), disciplinares
(conhecimento centrado numa dada area do saber) e cientificos (com referéncia nas ciéncias

da Educacdo e em outras ciéncias sociais, como a Psicologia).

Novoa assinala que o trabalho docente ndo se traduz numa mera transposicdo de conceitos,
mas numa transformacdo deliberativa (NOVOA, 2002), ocorrendo uma transformacdo dos
saberes docentes diante dos dilemas encontrados na profisséo, na sociedade, na vida pessoal e
considerando que as praticas docentes sdo extremamente dificeis e complexas e exigem um

espaco de discussdo onde as praticas e as opinides singulares adquirem visibilidade.

Ao passo que os conhecimentos dos professores ndo séo legitimados em virtude de ndo
corresponderem ao tratamento cientifico prezado pelos especialistas, muitas praticas ficam

invisibilizadas nas escolas, enquanto os professores sdo vistos como executores, e nd0 como
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produtores de saberes. Essa tensdo existente acaba por legitimar o discurso dos especialistas e
intensificar a base técnica da profissdo, provocando a desqualificacdo do saber docente e a
intensificacdo de tarefas que o professor deve desempenhar. Como o professor dificilmente
aceita as missdes que Ihe sdo conferidas por agentes externos a escola, acaba buscando apoio
nos especialistas e esperando que Ihe digam o que fazer. Isso abala seu status de professor e
inicia um processo de depreciacdo da experiéncia e das capacidades adquiridas durante os

anos, acumulando mais competéncias administrativas e menos competéncias coletivas.

O desenvolvimento dos saberes da experiéncia esta relacionado aos projetos pessoais dentro
da profissdo, ndo no sentido de individualismo, mas no caminho que escolhemos dentro das
possibilidades que encontramos, das condi¢Ges que nos séo oferecidas e da nossa capacidade
de enfrentamento das situacdes que imprimem um rumo contrario ao fluxo que pensamos
trilhar, enquanto responsaveis por nossos processos formativos. Freire, no entanto, faz um
alerta pertinente a condicdo de expectador que assumimos, quando deixamos de investir na
formagéo:
O professor que ndo leva a sério sua formagdo, que nao estude, que nao se
esforce para estar a altura de sua tarefa ndo tem forga moral para coordenar
as atividades de sua classe. 1sso ndo significa, porém, que a opcao e a pratica
democratica do professor ou da professora sejam determinadas por sua
competéncia cientifica. Ha professores e professoras cientificamente
preparados mas autoritarios a toda prova. O que quero dizer € que a

incompeténcia profissional desqualifica a autoridade do professor (FREIRE,
2011, p. 89-90).

Para isso, segundo Freire, € necessario que o individuo em formacéo se assuma como sujeitos
do saber, pois é sujeito da (re)construcdo de seu conhecimento. Freire aborda a questdo da
formacdo docente numa perspectiva progressista; portanto, o professor deve estar aberto as
indagaces, a curiosidade e a criticidade. Freire afirma também que “é na inconclusdo do ser,
que se sabe como tal, que se funda a educa¢do como processo permanente” (FREIRE, 2011,
p. 57), de modo que, reconhecendo-nos inacabados, inserimo-nos num movimento de busca

constante pelo saber como alicerce da pratica educativa e da formacao docente.

Apesar de todas as limitacoes, é fundamental fazer da experiéncia uma forma de afirmacéo
dos conhecimentos que produzimos e construimos ao longo da caminhada docente,
compartilhar esses saberes com o0s colegas de trabalho e comunicar a experiéncia. Novoa
afirma que as experiéncias mais interessantes de formacgdo estdo organizadas em torno de

professores fortemente comprometidos com a profissao. Séo professores que querem melhorar
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profissionalmente e que se juntam com os colegas para refletir sobre o seu trabalho (NOVOA,
2009).

Construimos conhecimento quando ressignificamos as experiéncias dos outros professores e
passamos a refletir criticamente na/sobre a pratica, tornando a pratica um conjunto maior do
que a acdo, em virtude dos significados da nossa acdo na pratica do outro. Essa pro-atividade
no sentido de busca pessoal e constante por novos saberes e legitimacdo de saberes ja
consolidados, sendo capaz de se pensar e se rever, € o que NoOvoa chamou de
autodesenvolvimento reflexivo (N6voa, 2002), baseado no entendimento de que "a bagagem
essencial de um professor adquire-se na escola, através da experiéncia e da reflexdo sobre a
experiéncia. O que déa sentido a formacéo é o dialogo entre os professores, a analise rigorosa

das préticas e a procura colectiva das melhores formas de agir" (NOVOA, 2011, p. 72).

A construcdo dos saberes da experiéncia passa também pelos processos de investigacdo, e 0
estimulo a uma atitude de investigacdo acrescenta muito a formacéo de professores, sobretudo
a formacdo continuada. Porém, dedicamo-nos pouco a pesquisa como forma de legitimar
nossos saberes e comunicamos pouco nossas experiéncias. Ndo o fazemos em virtude de um
processo historico que tornou opacos a imagem, o conhecimento produzido pelo professor e o
reconhecimento de seus saberes como saberes legitimos na escola, promovendo a ocultacdo
da experiéncia por meio das regulacGes produzidas. Essas regulacdes sdo balizadas pelas
relacBes de poder que circunscrevem qualquer forma de relacdo, seja na escola entre 0s
sujeitos, seja nas relacdes hierarquicas no sistema de ensino. Analisamos, no entanto, as
relacbes de poder na escola pela necessidade de rompermos com os controles internos que
desvalorizam a experiéncia, em busca da construcdo de um conhecimento compartilhado e,

portanto, mais fortalecido.

Os jogos de poder materializados por meio dos discursos no interior da escola provocam
disputas por territério, passando a problemas politicos e éticos com 0s quais convivemos na
profissdo. Os discursos exercem poder legitimando algumas experiéncias e negando outras.
Nas relacbes de poder, "[...] as escolas estabelecem as condi¢Bes sob as quais alguns
individuos e grupos definem os termos pelos quais 0s outros vivem, resistem, afirmam e
participam na construcdo de suas proprias identidades e subjetividades” (GIROUX, 1997, p.
124). No entanto, para Giroux, é necessario "[...] que os educadores criticos criem um

discurso no qual uma politica mais abrangente da cultura e da experiéncia possa ser



47

desenvolvida” (GIROUX, 1997, p. 124), para que a experiéncia do professor ndo seja

reduzida ao seu desempenho imediato, como delimita:
[...] o conceito de experiéncia é ligado & questdo mais ampla de como as
subjetividades sdo inscritas nos processos culturais que se desenvolvem em
relacdo a dindmica de producdo, transformacdo e luta. Compreendida nestes
termos, uma pedagogia da politica cultural apresenta um conjunto duplo de
tarefas para os educadores criticos. Primeiro, eles precisam analisar como a
producdo cultural € organizada dentro de relacGes assimétricas de poder nas
escolas. Segundo, eles precisam construir estratégias politicas de

participagdo nas lutas sociais destinadas a lutarem pelas escolas como
esferas publicas democraticas (p. 137).

Nesse sentido, os discursos tanto constituem o poder quanto sdo constituidos por ele e
balizam as relacGes e as formas com que 0s sujeitos se abrem ou fecham na escola, estando
diretamente ligados as experiéncias produzidas e a forma como elas sdo comunicadas ou
veladas. No entanto, o conhecimento é usado como meio de elitizar determinados grupos
sociais, mantendo hierarquias entre os que se beneficiam dele e os "despossuidos” do saber.
Giroux afirma que é cada vez mais importante a organizacao de experiéncias pedagdgicas que
possibilitem o desenvolvimento de modos de aprendizagem mais criticos, abertos,
investigativos e coletivos e que, para vencerem esse desafio, os educadores precisam
questionar a escola como corporificacdo de ideologias de controle e reproducdo de
desigualdades sociais e culturais. Subjacentemente a essa pratica, residiria, segundo Giroux,
uma tentativa em definir como a préatica pedagdgica representa uma politica particular da
experiéncia em torno de interesses emancipadores. Reconhecemos que o professor, por ndo se
curvar diante das interferéncias externas em seus processos de formacdo continuada, vem
provocando rupturas nos modelos preestabelecidos. Porém, a insubmissdo da maioria a
ideologia dominante implica a busca de conhecimentos que permitam identificar as forcas que

nos oprimem, a fim de que possamos construir-nos como sujeitos em emancipacao.

No entanto, no isolamento que sempre marcou a vida nas escolas e no pouco falar de si,
muitos professores omitem suas praticas e o saber da experiéncia em virtude da producédo de
um saber que nédo é coletivo e dos modos de apropriacdo do seu conhecimento pelo outro. Se
apenas o conhecimento cientifico € considerado como conhecimento valido, teremos uma
dificuldade, porque o conhecimento produzido na experiéncia nem sempre incorpora um
conjunto de técnicas cientificas e ancoragem teorico-metodoldgica de facil definicdo. A
tensdo, nesse caso, ndo € se o professor produz conhecimento, e sim qual conhecimento é

considerado legitimo. Na verdade, os discursos de poder produzidos fora da escola e sobre a
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escola forcam delimitar os conhecimentos validos, enquanto os professores mantém invisiveis

suas experiéncias num campo marcado por tensdes e disputas.

Os professores se reconhecem nas histdrias que contam de si e sobre si, estando as narrativas
que fazem de si marcadas por uma dindmica de formacdo e investigacdo dos percursos
profissionais e pessoais, potencializando a abertura para experiéncias silenciadas e a
elaboracdo de novas propostas sobre a formacdo de professores e a profissdo docente, vista
sob a Gtica do professor, narrador das proprias experiéncias.

Nas narrativas, as trajetorias constitutivas das historias individuais e coletivas vao-se
revelando por meio das escritas do eu e estimulando questionamentos sobre 0s processos em
que os sujeitos se reconhecem em formacdo, as identidades em construcdo na profissao, as
experiéncias pessoais e coletivas, as subjetividades e diversidades dos sujeitos em formacao

pessoal, profissional e organizacional.

As narrativas revelam perspectivas politicas, culturais, ideoldgicas e praticas do social com
base em caminhos percorridos nos processos de formacgdo pessoal e profissional,
compartilhados entre os sujeitos, representando um mecanismo de releitura da experiéncia

individual e coletiva que ocorre na partilha de conhecimento entre o0s pares.

O professor, sujeito de seus processos formativos, por meio das narrativas revela sua
subjetividade, singularidade, as experiéncias e 0s saberes da profissdo. A pesquisa com a
producdo de narrativas inscreve-se nesse espaco, onde o professor parte da sua experiéncia e
guestiona os sentidos de suas experiéncias e aprendizagens. A escrita da narrativa abre
espacos e oportuniza ao professor em processo de formacéo falar/ouvir e ler/escrever sobre

suas experiéncias formadoras e descobrir possibilidades sobre a formag&o por meio do vivido.

Entretanto, por mais que tenhamos respeito e aprendamos com as experiéncias passadas, €
impossivel torna-las eficazes em contextos que se alteraram, assolados por outras matrizes
tedricas, outras exigéncias sociais e outras perspectivas de futuro. Entendemos que o conteido

da formag&o, nessa perspectiva, € sempre processual e funda-se na mudanca.

Assim, a formagdo continuada desse ponto de vista deve investir na partilha da experiéncia
como forma de produzir conhecimento mediante a intersubjetividade dos sujeitos envolvidos,
pois, como experiéncias, o conhecimento é ressignificado a cada pessoa a que é comunicado,

sendo, portanto, conhecimento novo, que se renova durante a vida — Unico, singular, criativo e
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dindmico. A experiéncia reservada é conhecimento privado de voz, imovel, e ndo colabora

com a coletividade.

As redes coletivas de trabalho e de partilha que se formam nas escolas permitem dar vazéo a
voz resguardada, aos saberes construidos em processo, no dia a dia, ndo como forma de tornar
homogéneo o conhecimento, por ser produzido de forma coletiva, ndo como forma de anular-

se ou alienar-se, mas afirmar-se na singularidade, na novidade.

As implicacOes de pensar a formacdo como coletividade, nesse caso, abre a possibilidade de
legitimar a experiéncia de cada sujeito enquanto fortalece a coletividade, por tratar-se de um
conhecimento construido junto, o qual, muitas vezes, encontra formas de preencher as lacunas

de tantas maneiras de saberes ndo apropriados, por n motivos.

Reconhecemos poténcia numa formacgdo continuada vivida na forma coletiva, porque
considera a multiplicidade, inclui e integra, valoriza a subjetividade como construcdo no
encontro com o outro, baseada ndo em uma Unica l6gica, mas na concepgdo dialdgica, na
troca entre os sujeitos, na voz do outro que mobiliza para a busca, a acdo. Essa ldgica ndo
considera o professor "aluno” de cursos de formacdo, pois, pensada assim, concebe 0s
professores em diferentes momentos de aprendizagem que mutuamente podem ser referéncias

uns para os outros.

Nas escolas, os grupos de professores em formacao, reunidos por afinidades, necessidades e
interesses comuns, podem produzir novas/outras possibilidades de aprendizagem e
desenvolvimento profissional para além das praticas de formacdo formalizadas, como os
planejamentos coletivos e por area do conhecimento, e implementadas, como 0s projetos e

programas de formacéo continuada desenvolvidos nos sistemas de ensino.

Visto que entendemos a experiéncia como 0 que nos “"passa’ e nos "toca", vemos na
perspectiva coletiva a forma de o conhecimento ter movimento para além da configuracdo
espacial da escola e as experiéncias ndo se perderem com o tempo. Nessa l6gica, entendemos
a narratividade da experiéncia como a ponte que une um e outro, um ao outro, une tempos

diferentes, saberes diferentes em torno de um projeto coletivo.
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3 A FORMACAO CONTINUADA NO CAMPO DE ESTUDOS DA
FORMACAO DE PROFESSORES: CONTEXTOS E PROCESSOS

O interesse em delinear os percursos da formacéo de professores e situar os balizamentos que
cerceiam a incursdao da formacdo continuada no Brasil € um esforco para possibilitar a
contextualizagdo das mudancas que se sucederam na formacdo de professores e das
permanéncias que forgam pensar a formagéo, em muitas ocasides, como um passado presente
a ser suplantado em muitos aspectos. Neste percurso que escolhemos, ndo cabe fazer um
relato simétrico com os fatos histdricos que serviram de contexto para o percurso da formacéo
de professores no Brasil, como fizeram Villela (2011), Saviani (2009) e outros pesquisadores

nos quais fundamentamos essas analises.

No entanto, consideramos importante situar os contextos em que se tornaram eloquentes 0s
discursos que influenciaram e se consubstanciam hoje nas politicas publicas da formacdo e
nas concepgdes acerca do processo de formacdo dos professores, suas praticas formativas,
programas, projetos e propostas de formagéo, materializando-se como marcas temporais dos
estudos da formacdo. Do mesmo modo, dialogar com as fontes de pesquisa sobre o0 objeto de
investigacdo nos aproxima do muito que foi produzido sobre a tematica, no esforco de
desvelar os sentidos atribuidos aos processos de formacgdo continuada de professores, tendo
em vista que todo objeto de pesquisa tem uma histéria, porque ele foi produzido

historicamente.

Durante a pesquisa, fomos conhecendo elementos do itinerario da formacao de professores no
Brasil que nos possibilitaram eleger alguns deles como referéncias para o estudo. E o caso do
processo de constituicdo da Associacdo Nacional de P6s-Graduacdo e Pesquisa em Educacdo
(Anped) na década de 1970, entidade consagrada no meio académico por congregar pesquisas
na area da educacdo, subsidiando propostas de politicas publicas na area, e por promover o

debate e a difusdo social dos conhecimentos produzidos sobre a tematica.

Priorizamos as producdes académicas da Anped como fontes historicas, isto é, "[...] vestigios
das experiéncias humanas que se fazem mais ou menos visiveis em diferentes momentos da
histéria" (SIMOES, 2012, p. 217) que deixaram pistas do vivido, dos interesses que se
forjavam na época, mediante os contextos social, politico e cultural, como uma narrativa,
diante das possiveis de ser produzidas. Em justaposicéo, situamos o quantitativo de pesquisas

realizadas com base na tematica em foco, por via do Estado da Arte, produzido por André et
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al. (1999), dos Estados do Conhecimento produzidos por André (2002) e Brzezinski (2006)
sobre a formacdo de professores no Brasil, do levantamento da produgdo da Anped, que
realizamos atendendo a um recorte da producdo do GT-08 Formacéo de Professores de 2009 a
2012. A producéo dos cursos de pos-graduacdo em educacdo sobre formacdo continuada de
professores e partilha de experiéncias foi identificada no site da Capes, entre 2004 e 2012,
sendo apresentada como forma de dar visibilidade a producéo atual.

Outras fontes que fomos encontrando ao longo da pesquisa articularam-se como pecas de um
quebra-cabeca, montando o cendrio que descrevemos a seguir como mais uma possibilidade
diante de outras tantas (SIMOES, 2012), invisibilizadas pelo contingente do estudo em

questdo, talvez provocadoras de estudos futuros.

Apresentamos as questdes de estudo que buscamos equacionar neste capitulo: Em relacéo a
producdo académica sobre a formacdo continuada e a partilha de experiéncias entre 0s

professores:

» Quais os balizamentos que cerceiam a insercdo das pesquisas académicas sobre a

tematica da formacao continuada no Brasil?

» O que dizem os estados da arte e do conhecimento sobre as dissertacdes e teses
defendidas em programas de pds-graduacdo em educacdo e os trabalhos apresentados no
GT-08 Formacdo de Professores da Anped, que trataram da temética da formacéo
continuada de professores?

» Como figuram os estudos sobre a partilha/troca de experiéncias nas teses e dissertacdes

da Capes e no GT-08 Formacao de Professores da Anped?

O estudo da producdo académica apresentado neste capitulo aproximou-se da abordagem dos
estudos documentais bibliograficos porque reconheceu o status politico e epistemoldgico dos
documentos, cujas fontes foram documentos em meios eletrdnicos que nos ajudaram a
compreender a producdo académica brasileira sobre a formagdo continuada de professores.
Contudo, ndo assumimos a pesquisa documental bibliografica em todas as suas possibilidades
porque isso demandaria um esfor¢o exploratorio dos documentos ndo previsto para esta

dissertagcéo de mestrado.
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3.1 A FORMACAO CONTINUADA EM CONTEXTO E O CONTEXTO DE
INSERCAO DAS PESQUISAS SOBRE A TEMATICA FORMACAO
CONTINUADA

Nos altimos anos do século 20, tornou-se forte a demanda por formacgdo continuada como
requisito para o trabalho em todos os setores profissionais. Esse discurso foi incorporado a
educacdo sob a justificada necessidade da atualizagdo constante, em virtude das mudancas nos
conhecimentos, nas tecnologias e no mundo do trabalho. Até a década de 1970, a légica do
desenvolvimento estava ligada as demandas coletivas, ao crescimento econdmico do pais, a
riqueza social, a competitividade das empresas. Na década de 1990, porém, sob a
predominancia da visdo tecnicista persistente, era disseminada a ideia de que o
desenvolvimento do individuo por meio da educacdo era o alicerce do desenvolvimento
econdmico, de modo que, ao educar-se, estaria “valorizando” a si proprio na mesma logica em
que se valoriza o capital e estaria em melhores condi¢cbes de competicdo por empregos

disponiveis, elevando o seu capital humano (SAVIANI, 2011).

Saviani (2011) considera que nessas condic@es, visando escapar da qualidade de excluidos, os
individuos comecaram uma busca incessante por qualificacdo mediante sucessivos cursos dos
mais diferentes tipos. Essa problematica afetou a educacdo sobremaneira, passando a fazer
parte das politicas de formacdo de professores e sendo internalizada como uma condicdo para
0 sucesso na profissdo e ascensdo na carreira, de forma que os professores passaram a ser
culpabilizados por ndo alcangar os resultados esperados nos processos de ensino e
aprendizagem, apesar de terem participado de tantos cursos de formagdo. Com Ginzburg,
somos provocados a "[...] ler os processos nas entrelinhas e também a contrapelo,
desvirtuando, por assim dizer, as intencBGes das evidéncias; indo contra ou além das razdes
pelas quais elas foram construidas" (PALLARES-BURKE, 2000, p. 285), levando-nos a
pensar sobre uma questdo velada e encucada como uma verdade: a sociedade e o Estado

cumprem o seu papel, e os professores ndo cumprem o deles.

As ideias de aperfeicoamento constante j& constavam no Manifesto dos Pioneiros da
Educacdo Nova (1932), ao anunciar que, “[...] se incutira, por todas as formas, no magistério,
0 espirito novo, 0 gosto da critica e do debate e a consciéncia da necessidade de um
aperfeicoamento constante [...]” (MANIFESTO, 2006, p. 190). Dessa maneira, 0 gosto por

"aprender a aprender”, difundido pelo escolanovismo, retorna ao contexto atual,
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ressignificado como um neoescolanovismo (SAVIANI, 2011), em que 0 mais importante é
aprender a estudar, a buscar conhecimentos, a lidar com situagcbes novas, reforgando
(disfarcadamente) que o novo seria melhor, de modo que a busca pelo novo deveria ser
constante. Assim, questionamo-nos: podemos relacionar esse discurso ao apagamento e a

desvalorizacdo da experiéncia docente?

Segundo o trabalho apresentado no GT-02 Histéria da Educacdo, em 2012, na Anped, que
realizou um estudo dos documentos da Unesco de 1945 a 1990, com base no Relatorio
Coombs, fruto da conferéncia “Crise Mundial de Educagao” (1967), houve a difusdo da ideia
de uma crise na sociedade a ser superada por meio da educacdo, que "[...] introduziu novos
conceitos como: aprender a aprender, educacdo permanente, visdo ampliada de educagdo e
educacdo ndo-formal, muito utilizados nas politicas educativas do Brasil a partir de 1990"
(GOMIDE; MIGUEL, 2012, p. 10). A educacdo ndo formal situada na ocasido teria relacéo

com o conceito de autoformacdo discutido atualmente? Sob quais condicdes se efetivaria?

Tendo o Brasil participado de conferéncias promovidas pela Unesco nesse periodo, a
formacdo permanente passou a ser discutida aqui, sendo regulamentada por meio da
adequacao da Lei 4.024/61, passando a LDBEN 5.692, de 11/8/1971, que, em seu art. 38,
estabelecia: "Os sistemas de ensino estimulardo, mediante planejamento apropriado, o
aperfeicoamento e atualizacdo constantes dos seus professores e especialistas de Educagdo”
(BRASIL, 2013). De acordo com trabalho apresentado no VI CEPFE®, "Até o inicio dos anos
de 1970 ndo se teve noticia de uma acdo sistematizada do poder publico voltada para o
aperfeicoamento dos profissionais que atuam no campo da educacdo” (PALMA FILHO;

ALVES, 2003, p. 279), que ocorriam apenas por iniciativa dos proprios professores.

Em meados da década de 1970, as agdes de treinamento e capacitacdo profissional foram
fomentadas em alguns estados do pais, embora com enfoque tecnicista. A Secretaria Estadual
de Educacdo de Sdo Paulo, como relatam Palma Filho e Alves (2003), para atender a

legislacdo, em parceria com o MEC e a Fundagdo Padre Anchieta utilizou recursos de midia

® O VI CEPFE abordou a teméatica Formacao de educadores: desafios e perspectivas para o século XXI. Ocorreu
em 2001, quando "[...] anunciou sua aspiracdo em ser o quadro de propostas, analises e criticas que pudesse
apontar alternativas para um novo tempo" (BARBOSA, 2003, p. 11). Depois de dez anos de encontros bianuais,
buscava-se uma sintese e projecéo para o século que se iniciava. O CEPFE realiza reunides bianuais desde 1990,
tendo sido promovida, em 2012, a 11.2 edicdo do evento, que tem dedicado énfase especial a formagdo de
profissionais da educacdo basica e superior, configurando-se como um espago/tempo para que estudiosos de
temas relacionados a Educacdo se rednam e debatam a producdo de conhecimento sob diversos angulos,
inserindo e qualificando esse evento como mecanismo de contribuicéo para o aprofundamento de estudos na area
educacional.
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televisiva e imprensa realizando o treinamento da maior quantidade possivel de professores.
Dai foi ao ar, em 1978, um programa intitulado Por um ensino melhor: treinamento de
professores do ensino de 1.° grau por multimeios. Outra iniciativa destacada pelos autores dao
pistas do projeto Monitoria nas Delegacias de Ensino, que consistia no afastamento de
professores das atividades da docéncia na rede estadual de Sdo Paulo para mediarem, entre
rede e academia, a formacao de seus colegas de trabalho.

Assim, verificamos o interesse de controle do Estado, aliado a um descompromisso, em
oferecer condicdes efetivas ao desenvolvimento profissional dos docentes em decorréncia de
um poder regulador que pretende limitar o exercicio da autonomia e da reflexdo critica dos

professores.

O discurso hegemdnico da sociedade capitalista, do modelo neoliberal, da ciéncia moderna e
de massificacdo cultural atravessa a formacdo do professor desvelando instrumentos de
controle da profissdo, enquanto nos acomodamos como uma massa de professores a espera de

uma formag&o continuada excessivamente, sendo exclusivamente prética.

32 O CENARIO DE DISCUSSAO SOBRE A FORMACAO DE
PROFESSORES: DA CONSTITUICAO DA ANPED A CONSTRUCAO
DE UM CAMPO DE ESTUDO

Na tentativa de superar o autoritarismo, no caminho da redemocratizag&o, a década de 1980 é
marcada pela formagdo de novos sujeitos historicos mediante a forga de resisténcia dos
professores. Saviani (2011) assinala que essa década foi uma das mais fecundas em termos de
organizacdo do campo educacional: “[...] a década de 80 foi marcada por um vigoroso
movimento organizativo-sindical envolvendo os professores dos trés graus de ensino”
(SAVIANI, 2011, p. 404), ou seja, do 1.° e 2.° graus e do ensino superior. Braganca (1997)
sinaliza uma concepgéo diferenciada da formacgdo do professor, evidenciada na producdo
cientifica desse periodo: “[...] a producdo da década de 80 considera em sua andlise as
instituicbes formadoras, contudo sinaliza para uma concepcdo abrangente do processo
formativo que se dad nos movimentos sociais e na propria pratica pedagogica desenvolvida no
cotidiano da escola” (BRAGANCA, 1997, p. 441). Essa observacdo da autora aponta uma

visdo mais abrangente da formacdo do professor para além das préticas de formacdo
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promovidas pelos sistemas de ensino, evidenciando a importancia de pensarmos a prética
pedagogica do professor como indutora dos processos de formacdo. Freitas (2002, p. 141)
destaca que “[...] a década de 1980 representou, para os educadores, 0 marco da reacdo ao
pensamento tecnicista das décadas de 1960 e 1970 e descreve que:
Os anos 80 representaram a ruptura com 0 pensamento tecnicista que
predominava na area até entdo. No dmbito do movimento da formacéao, os
educadores produziram e evidenciaram concepgbes avancadas sobre
formacao do educador, destacando o carater sécio-histérico dessa formacao,
a necessidade de um profissional de carater amplo, com pleno dominio e
compreensdo da realidade de seu tempo, com desenvolvimento da
consciéncia critica que Ihe permita interferir e transformar as condi¢des da
escola, da educacdo e da sociedade. Com esta concepcdo emancipadora de
educacdo e formacdo, avancou no sentido de buscar superar as dicotomias
entre professores e especialistas, pedagogia e licenciaturas, especialistas e
generalistas, pois a escola avangava para a democratizagdo das relagdes de
poder em seu interior e para a construgdo de novos projetos coletivos. Como
parte importante desta construcdo tedrica a partir das transformacOes
concretas no campo da escola, construiu a concepgdo de profissional de

educacdo que tem na docéncia e no trabalho pedagogico a sua
particularidade e especificidade (FREITAS, 2002, p. 139, grifos da autora).

E num contexto de tens&o e questionamento sobre “qual formagao queremos” que, em 1976, a
Anped é fundada por intermédio dos Programas de Pds-Graduagdo da area da Educacdo e
consolidada como sociedade civil independente e entidade representativa em 1979, num
momento historico em que 0s movimentos sociais se constituiam de forma mais vigorosa no
Brasil, buscando abrir vias de debates e de participacdo nas decisbes do Estado brasileiro
autoritario. Também por meio da Anped, os educadores formaram uma frente de resisténcia
ao modelo de formacéo de professores vigente, 0s quais, organizados durante a | Conferéncia
Brasileira de Educacdo na PUC de Séo Paulo, constituiram o que seria a base para organizar a
Associacdo Nacional pela Formacdo de Profissionais da Educacdo (Anfope), ocorrida em
1990, que se caracteriza hoje como uma entidade de carater politico, cientifico e académico,
com suas bases forjadas no movimento dos educadores ocorrido na década de 1970.

Também no inicio da década de 1990, o Congresso Estadual Paulista sobre Formacdo de
Educadores (CEPFE) passou a realizar reunides bianuais, reunindo em S&o Paulo, na Unesp,
pesquisadores/educadores para tratar da formacdo de profissionais da educacdo basica e
superior, configurando-se como um espaco/tempo de producdo de conhecimento por diversos
angulos, inserindo e qualificando esse evento como mecanismo de aprofundamento de
estudos na area educacional e de favorecimento de ampla reflexdo sobre a formacdo de

professores.
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Destacar a criacdo da Anfope e do CEPFE como eventos historicos de extrema relevancia tem
0 proposito de evidenciar movimentos que se articulavam no Brasil, no inicio da década de
1990, para discutir a formagdo do professor’. Ademais, ao considerar a progressiva
consolidacdo da Anfope, entidade que suscitou o debate sobre as politicas publicas de forma
propositiva ante os desafios historicamente colocados no campo das politicas educacionais,
bem como a compilagdo de pesquisas nos anais do Endipe e do CEPFE e a insercdo de suas
producdes em nivel nacional, enquanto espago/tempo de integracdo entre professores,
pesquisadores, profissionais e autoridades ligadas a area educacional, permite-nos reconhecer

a pertinéncia e a credibilidade desses movimentos.

Como espelho desse movimento fomentado nos anos 1980 e como reflexo de uma mudanca
de paradigmas acerca da formacdo do professor, destacamos a criacdo de um grupo de
trabalho na Anped, o GT-08, em 1984, para tratar de assuntos relacionados a formacéo
docente. Os movimentos de reconfiguracdo desse GT ocorridos desde sua criagéo,
especialmente entre 1992 e 1993, com a finalidade de agregar novos objetos de pesquisa
articulando estudos que envolviam a formacéo, o trabalho e a identidade docente, fizeram
com que, na 16.2 RA da Anped, se decidisse pela modificacdo da denominacdo do GT-08,

entdo nomeado “Licenciatura”, para “Formagao de Professores”.

Assim, 0 GT-08 da Anped é um grupo de trabalho que vem concentrando esforgos na
producdo e afirmacdo de conhecimentos e saberes acerca da formacdo de educadores,
compartilhados todos os anos pelas pesquisas nacionais e internacionais que possibilitam
dialogos sobre os contextos latino-americano e mundial e permitem a compreensdo dos
fendmenos que ocorrem no Brasil, tendo participado ativamente de importantes periodos
historicos que levaram a promulgacdo de dispositivos legais que instituiram reformas e
mudancas na educacgdo nacional, como afirmou Freitas, na época ex-presidente da Anfope:

As entidades da &rea da educacdo tém desempenhando um papel

fundamental de denuncia e critica da situacdo atual e, a0 mesmo tempo, de

anuncio de iniciativas que podem e devem ser tomadas para o enfrentamento

dessa situacdo. Participamos ativamente de todo o processo de elaboragéo da
LDB, de sua regulamentacdo, da construgdo das diretrizes curriculares para a

° Qutras entidades nessa época também fomentaram o debate no campo da formagéo de professores. Destacamos
também o Cedes, o Forumdir, a Anpae, a CNTE, o Andes, que tiveram (ou ainda tém) papel importante no
processo de formulagdo e implementacdo das politicas educacionais como "[...] interlocutoras de setores e de
instancias do poder publico no que concerne as politicas de formagdo, as condi¢des de trabalho e salariais como
requisitos que viabilizam a elevacdo da qualidade (social) da educacdo bésica no Pais" (FREITAS; VIEIRA,
AGUIAR, 2008, p. 19).
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formacdo de professores e para os cursos de pedagogia (FREITAS; VIEIRA,;
AGUIAR, 2008, p. 20).

Freitas quer situar que a voz dos pesquisadores encontrou ressonancia nesse movimento
criado pela Anped como um meio de difusdo do conhecimento, de insercdo social das ideias e
de mecanismo de pressao sob 0s 6rgdos governamentais, que ocorre inclusive pela veiculacdo
de cartas abertas e manifestos, em nome dos associados, em defesa dos interesses de uma
educacdo mais qualificada e de uma formacéo de professores mais aproximada das demandas
apresentadas pelos professores e pela escola. Consideramos igualmente que decerto esses
interesses poderiam ser mais intensamente/bem defendidos, tanto maior fosse a participacédo
dos professores da educacgdo basica nesses movimentos, que ocorrem, ndo por acaso, a revelia

de seus sentidos.

Em tempo, a andlise quantitativa da producdo dos cursos de pds-graduacdo em educacao no
Brasil aponta um crescente interesse pela formacdo do professor, anunciado pelas pesquisas
de mestrado e doutorado, emergindo com forca nos estudos em educacéo™®. André salienta:
O aumento no volume de trabalhos cientificos foi acompanhado por um
aumento muito grande do interesse dos pés-graduandos pelo tema da
formag&o de professores. Nos anos 1990 o percentual dos trabalhos da area
de Educacdo que tratavam do tema da formacao docente girava em torno de
6-7%. No inicio dos anos 2000, esse percentual cresceu sistematicamente,

atingindo 22% em 2007, 0 que mostra uma ascens&o muito rapida (ANDRE,
2011, p. 28).

Se os anos de 1990 e 2000 evidenciaram o interesse crescente das pesquisas sobre a formacao
de professores, trabalhos produzidos até recentemente ddo mostras dos esforcos dos
pesquisadores em legitimar, como campo de estudos, a formacéo de professores no Brasil, até
1999 considerada subarea da Didatica (ANDRE, 2010). Em trabalho apresentado, em 2007,
por Marli André no CEPFE, a autora tenta responder a seguinte indagacao: “a formacéo de
professores ¢ um campo de estudos autdnomo ou uma subarea da Didatica?” (ANDRE,
2009b). Com base nesse trabalho, outras duas publica¢des foram produzidas por André (2010;
2011), que se valeu dos cinco indicadores que atestam a delimitacdo do campo de estudos,
considerados por Carlos Marcelo Garcia como existéncia de objeto proprio; uso de
metodologia especifica; comunidade de cientistas que define um cddigo de comunicacdo
proprio; integracdo dos participantes no desenvolvimento da pesquisa; reconhecimento da

formagéo de professores como um elemento fundamental na qualidade da agdo educativa, por

19 Segundo André e Romanowski (2002, p. 17), das 460 dissertacdes e teses na area de Educacéo defendidas em
1990, 28 investigaram a formacéo de professores, o que corresponde a 6% do universo pesquisado.
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parte dos administradores, politicos e pesquisadores. Nas trés publicagdes mencionadas,
produzidas por Marli André, a autora se pde a examinar cada um desses indicadores com base
no cenario da educacdo brasileira, ampliando suas analises a cada trabalho publicado, no

sentido de afirmar a consolidacdo gradativa do campo de estudos.

Também verificamos um esforco por parte dos pesquisadores brasileiros e internacionais em
aperfeicoar a pesquisa sobre formagéo de professores, para que o campo seja configurado
melhor, principalmente com relacdo a metodologia de pesquisa aplicada nos estudos da
formacéo de professores, para alcancar maior rigor, como aponta André (2011, p. 34): “[...]
ainda hd muito que aperfeicoar na pesquisa para que haja uma contribuicdo efetiva na
configuracdo do campo, porque embora o propésito seja nobre, o tratamento dos dados das

pesquisas, em geral, deixa muito a desejar”.

Assim, podemos relacionar as mudancas pelas quais o GT-08 Formacdo de Professores
passou, desde sua criacdo em 1984, a formacdo de professores enquanto campo de estudos.
No histérico do GT-08, no site da Anped, consta o entendimento da formagcéo como campo de
estudos, bem como a identificacdo de seu objeto de estudo, a saber: ““[...] entende-se como
objeto global do campo de pesquisa sobre formacao de professores o estudo do processo de
construcdo, desenvolvimento e aprofundamento do conhecimento e das competéncias
necessarias ao exercicio da profissdo de ensinar, seus impactos e resultados” (ANPED, 2013).
As modificacBes ocorridas na histéria do GT-08 sdo indicios que possibilitam “compreender a
producdo historiografica em movimentos permanentes de tenso” (SIMOES; FARIA FILHO,
2012, p. 34) e revelam também as mudancas que se sucederam no campo da formacdo de
professores no Brasil, fortalecendo as discussdes no momento em que esse campo de estudos
esteve se configurando. No entanto, André (2011) afirma que, mesmo com o reconhecido
avanco das pesquisas sobre a formacdo de professores, ha lacunas que precisam ser

preenchidas para a conquista de um campo de estudos com mais autonomia.

3.3 A INSERCAO DE PESQUISAS SOBRE FORMACAO CONTINUADA
NO CAMPO DA FORMAGCAO DE PROFESSORES

Verificamos que a entrada das pesquisas sobre formacédo continuada de professores no cenario

académico fez-se no fim dos anos 1980, que foram materializadas na forma de dissertacdes e



59

teses defendidas nos programas de pds-graduacdo do Brasil desde os anos 1990, com um
quantitativo de estudos que d&o visibilidade a problematica da formagao continuada (ANDRE
et al., 1999). Ao destacarmos os anos de 1990 como referéncia de entrada das pesquisas sobre
formacgdo continuada no Brasil, ndo almejamos condicionar os estudos da tematica a esse
limite temporal, mas ressaltar que, nesse contexto, o debate sobre a formagédo continuada do
professor no Brasil é mais enfatizado.

Daqui em diante, pomo-nos a evidenciar e analisar os resultados das pesquisas sobre a
formacéo de professores, apresentando e discutindo dados quantiqualitativos que expressam o
investimento na pesquisa em educacdo acerca da formagéo continuada do professor. Como a
maior parte da pesquisa brasileira é produzida no &mbito dos programas de pds-graduacao,
tomamos a producdo académica dos pds-graduandos da area de educa¢do como um recorte
representativo da pesquisa na area, para que, em seguida, analisemos a producdo do GT-08
Formacdo de Professores, da Anped, que faz referéncia de pesquisa sobre formacdo de
professores no Brasil, num recorte temporal preestabelecido.

3.4 DISSERTACOES E TESES DEFENDIDAS SOBRE FORMACAO
CONTINUADA: O QUE DIZEM OS ESTADOS DA ARTE E DO
CONHECIMENTQO?

A andlise visa a verificar as marcas temporais do surgimento dos estudos que tiveram como
objeto de investigacdo a formacéo continuada de professores e constituir um corpus de dados
gue permitam analisar as permanéncias, as mudancas, as auséncias, 0 que teve mais
visibilidade e o que foi silenciado, bem como os estudos que despontam como promissores.
Ao analisarmos 0os movimentos produzidos, verificamos como as pesquisas tém colaborado
para que os estudos acerca da formacgdo de professores fossem constituindo um corpo de
conhecimentos que deram visibilidade a problematica da formacdo do professor, a ponto de

figurar como campo de estudos.

As fontes que servem de base para essa analise sdo mapeamentos das dissertacdes e teses
defendidas em cursos de pos-graduacdo em educacdo do pais sobre a formacdo de
professores, especificamente sobre a formacdo continuada. Para isso nos referenciamos em

quatro pesquisas do tipo estado da arte e estado do conhecimento, considerando que esse tipo
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de estudo condensa a produgdo académica no campo da formacéo de professores, fornecendo

informacdes e aprimorando debates no campo.
Desse modo, identificamos os referenciais analisados:

a) Estado da Arte da Formacao de Professores no Brasil — Trabalho que integra a Série
Estado do Conhecimento n.° 6, publicada no site do Inep, em 2002, sob a organizagdo de
Marli André. Esse trabalho foi produzido por André, Simdes, Carvalho e Brzezinski e
publicado no periodico Educacdo & Sociedade, em 1999. Integra o convénio Anped/PNUD
por intermédio do Inep e busca fazer uma sintese integrativa do conhecimento sobre a
formacdo do professor, com base na andlise das dissertacdes e teses defendidas nos programas
de pds-graduacdo em educacdo do pais, de 1990 a 1996, dos artigos publicados em dez
periddicos da area’’, de 1990 a 1997, e dos trabalhos apresentados no GT-08 Formagéo de
Professores da Anped, de 1992 a 1998.

b) O tema Formacdo de Professores nas dissertacOes e teses (1990-1996) — Estudo
produzido em coautoria por André e Romanowski (2002), que integra a Série Estado do
Conhecimento n.° 6, intitulada Formacao de Professores no Brasil (1990-1998), organizada
por André, que assina a autoria, e publicada em 2002, com financiamento do
MEC/Inep/Comped. O texto referencia dados do Estado da Arte produzido sobre a formagéo
de professores (ANDRE et al., 1999) e trata detalhadamente das teses e dissertacdes

defendidas nos programas de pds-graduacao do pais entre 1990 e 1996.

c) Formacado de Profissionais da Educacéo (1997-2002) — Coordenada e organizada por
Brzezinski com a colaboracdo de Garrido, é parte da Série Estado do Conhecimento n.° 10,
financiada pelo Inep/MEC, produzida em 2006, por meio da qual s&o apresentados 0s
primeiros resultados da pesquisa Estado do Conhecimento sobre a Formacéao de Profissionais
da Educacdo, que consistiu no mapeamento de teses e dissertacdes defendidas no periodo de
1997 a 2002, em programas de poés-graduacdo em educacdo credenciados pela Fundagdo
Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (Capes) e Socios
Institucionais da Anped.

1 Cadernos de Pesquisa da Fundagdo Carlos Chagas, Revista Brasileira de Estudos Pedagdgicos, Tecnologia
Educacional, Revista da Faculdade de Educacdo da USP, Teoria e Educagdo, Cadernos Cedes, Educacdo e
Realidade, Educacdo & Sociedade, Em Aberto e Revista Brasileira de Educagdo.
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d) A producdo académica sobre formacdo de professores: um estudo comparativo das
dissertacdes e teses defendidas nos anos 1990 e 2000 — Artigo produzido por André que, em
2009, foi publicado no periodico Revista Brasileira de Pesquisa sobre Formacgédo Docente, de
iniciativa do Grupo de Trabalho Formacdo de Professores (GT-08) da Anped (ANDRE,
2009a). Este texto faz uma sintese integrativa da producdo académica dos pos-graduandos
sobre a formacao do professor entre 1999 e 2003, com base nos resumos disponiveis no banco
de dados da Capes.

No trabalho intitulado Estado da Arte da Formacdo de Professores no Brasil (ANDRE et
al.,1999), as autoras estabelecem um recorte temporal de andlise de 1990 a 1996 e criam
categorias de analise, ao identificarem que, das 284 teses e dissertacdes sobre formacdo do
professor encontradas nesse periodo, 216 (76%) tratam do tema da formacdo inicial, 42
(14,8%) abordam a formacédo continuada e 26 (9,2%) focalizam o tema da identidade e da
profissionalizagcdo docente. A presenca de 14,8% de dissertacfes e teses sobre formacéo
continuada de professores confirma o interesse da pesquisa nesse periodo, quando a tematica

passava a constituir objeto de pesquisa nos cursos de pés-graduacao no pais.

André et al. (1999) descrevem que, dentre os 42 estudos sobre formacdo continuada, 18
analisam propostas de governo ou de Secretarias de Educacdo, 9 analisam programas ou
cursos de formacéo de diferentes institui¢cdes, enquanto 9 estudam processos de formacéo em
servico e 6 questdes da pratica pedagdgica. Por meio dessa categorizacdo dos estudos, foi
possivel revelar que existiam movimentos de educadores contestando a formacdo continuada
como momentos pontuais de participacdo do professor em congressos, seminarios, cursos e
outros dessa natureza, tendo em vista a existéncia de seis pesquisas em 1992 e 1994
(ANDRE; ROMANOWSKI, 2002) que investigavam a pratica pedagogica reflexiva como
processo de formacdo continuada, que ocorria durante a vida do professor, fundamentado nos
estudos de NOvoa, Shon e Zeichner, entre outros, afastando o possivel ceticismo e o
relativismo contestados por Ginzburg acerca da producdo académica sobre a formacéo
continuada do professor.

A investigacdo da préatica pedagdgica como pratica de formacdo continuada muito nos
interessa porque o problema dessa pesquisa esta relacionado aos sentidos produzidos pelos
professores desde a formacao continuada, entendida também como partilha das experiéncias e
dos saberes produzidos na vida-organizacdo escolar. Com esse interesse, destacamos que, no

periodo de 1990 a 1996, dentre os estudos sobre questbes da Pratica Pedagdgica,
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categorizacdo empregada pelas autoras, um total de seis trabalhos foi identificado entre as 42
teses e dissertacdes analisadas, o0 que corresponde a 14% da amostra. Esses estudos caminham
em trés direcdes, segundo André e Romanowski (2002): a analise de experiéncias de sala de
aula, usando enfoques construtivistas ou investigando praticas avaliativas; a analise das
contradi¢des entre o discurso e as praticas docentes; o registro de trajetorias autoformativas de
aperfeicoamento profissional e de construcdo de conhecimento pratico sobre o ensino.

André e Romanowski pontuam que conhecer propostas, programas e cursos de formacdo em
servico, avaliando seu impacto e identificando seus pontos positivos e suas falhas, é
importante para o fortalecimento da &rea e para a orientagdo de acOes e de politicas publicas.
Entretanto, nos apontamentos das autoras, as preocupacdes nos trabalhos se restringiram ao
curriculo ou a estrutura e ao funcionamento do curso, as representacfes, concepcgdes e
opiniBes pessoais, a saber:
Uma visdo geral dos conteldos abordados pelas pesquisas dos discentes
revela que a maioria dos estudos esta centrada em aspectos pontuais, como
uma disciplina, um curso ou uma proposta especifica de formacao [...] Essas
guestdes, embora importantes, restringem muito o conhecimento sobre o
tema da formag&o docente, porque apresentam uma visdo muito fragmentada
e, portanto, parcial da tematica [...] O resultado é um quadro também parcial
da formacdo docente, que deixa muitas questBes abertas sobre que processos
e praticas de formacdo seriam mais efetivos no contexto da educagdo

brasileira e que politicas deveriam ser formuladas tendo em vista essa
formagdo (ANDRE; ROMANOWSKI, 2002, p. 31).

Apontaram também que, embora o numero de estudos sobre formacdo continuada seja
relativamente pequeno, os aspectos focalizados sdo bastante variados, incluindo diferentes
niveis da educacdo béasica, contextos diversos (rural, noturno, a distancia, especial), meios e
recursos diversificados (radio, televisdo, textos pedagdgicos, mddulos, informatica),
revelando dimensdes bastante ricas e significativas dessa modalidade de formagio (ANDRE;
ROMANOWSKI, 2002).

No intuito de investigar a procedéncia das dissertacdes e teses sobre a formacéo do professor
entre 1990 e 1996, André e Romanowski (2002) indicaram que cerca de 70% dos trabalhos
sobre o tema™® se concentram na Regido Sudeste, numa relago dispar que pode ser explicada,
em parte, pela concentracdo dos programas de pos-graduacéo nas Regibes Sudeste e Sul, onde
0s programas de pds-graduacéo ja estavam mais consolidados a época da pesquisa, com linhas

de pesquisa bem definidas, muitos dos quais priorizavam o tema da formacao docente.

12 Na Regiao Sul foram produzidos 14,7% dos trabalhos; no Nordeste, 10,2%; no Centro-Oeste, 4,6%.



63

Na Universidade Federal do Espirito Santo (Ufes), entre 1994 e 1996, foram defendidas cinco
dissertagbes de mestrado sobre a formagio do professor (ANDRE; ROMANOWSKI, 2002),
cujos objetos de pesquisa estiveram relacionados ao papel da didatica na formagdo do
professor (BARROSO, 1994), a constru¢cdo do conhecimento no curso de formacdo de
professores (FAGUNDES, 1994), ao projeto Cefam (PEREIRA, 1995), a relacdo entre o
discurso da comunidade académico-cientifica e o discurso dos professores do curso de
Pedagogia da Ufes na formacdo do professor (SOUZA, 1996), a formacdo continuada e a

construcdo da carreira profissional do professor de 1.2 a 4.2 série (CEVIDANES, 1996).

Destacamos a dissertacdo de Maria Eneida Furtado Cevidanes™ (CEVIDANES, 1996). A
autora, como principais referenciais do campo da formacéo, recorreu a Névoa, Huberman e
Gongalves. Com NO&voa, buscou referenciais teéricos/metodolégicos nos significados que
assumem o0s processos de formacdo continuada e de profissionalizacdo docente para o
professor e fundamentacdo metodoldgica nas historias de vida, para verificar a ocorréncia e a
interferéncia da formacdo continuada no percurso de construcdo da carreira docente das
professoras de 1.2 a 4.2 série do ensino fundamental, em sua relacdo com o desenvolvimento
pessoal e profissional. Com os dois ultimos, obteve fundamentagéo tedrica sobre as etapas do
percurso de construcdo da carreira profissional, suscitando reflexdes sobre como a formagéo
continuada ocorre e interfere no processo de construgdo da carreira das professoras, buscando
compreender, por meio de seus depoimentos, os efeitos da formagdo continuada sobre a
competéncia no desempenho da sua funcdo docente, em cada etapa do percurso da carreira

profissional.

Em outro recorte temporal, Brzezinski (2006) analisou teses e dissertacbes compiladas entre
1997 e 2002, investigando os rumos da formagdo de professores por meio da producédo
académica dos cursos de pos-graduacdo e comparou agueles registrados de 1990 a 1996.
Apontou que as teses e dissertacGes defendidas, que trataram do tema Formacdo de
Profissionais da Educacdo, passaram de 284 para 1.769 num periodo de cinco anos,
evidenciando que as pesquisas sobre a formacdo do professor tiveram um significativo
aumento por fatores relacionados ao interesse da pesquisa pela tematica e ao aumento do

namero de programas pos-graduagdo em educacéo.

3 produziu dissertagdo intitulada A formacdo continuada nas diversas fases do processo de construcdo da
carreira profissional das professoras de 1.2 a 4.2 série do ensino fundamental, orientada pela Prof.2 Dr.2 Janete
Magalhdes Carvalho, defendida em setembro de 1996, quando a atual linha de pesquisa Cultura, Curriculo e
Formacdo de Educadores do PPGE-UFES era definida como Formacdo e Praxis Politico-Pedagogica do
Professor.
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O periodo em que essas teses e dissertagdes foram produzidas, de 1997 a 2002, foi marcado
por profundas mudancas no sistema educacional brasileiro, pelo amplo conjunto de reformas
politicas implementadas pela LDB n.° 9394, de 1996, para modificar o sistema brasileiro de
educacdo, a concepcdo de pratica pedagdgica e, em consequéncia, a formacdo dos
professores. O movimento da pesquisa sobre a docéncia e o trabalho docente pds em
evidéncia o paradigma da racionalidade técnica que caracterizava a formacdo inicial e

continuada do professor.

Do universo de 1.769 titulos incluidos na categoria Formacao de Profissionais da Educacéo,
encontrados nos 50 programas de pos-graduacdo no pais, foram selecionadas, em 23
programas de pds-graduacao, 742 teses e dissertacGes, representando 42% dos trabalhos. Das
742 pesquisas, 558 sdo dissertacGes de mestrado e 184 teses de doutorado, destacando-se a

USP, cuja producéo representou 31% do total da amostra, e a PUC-SP em produtividade.

Sete grandes categorias emergiram do conteido das 742 dissertacdes e teses (BRZEZINSKI,
2006). A categoria Trabalho Docente foi a mais investigada, com 268 trabalhos produzidos
(36%), seguida de Formacao Inicial com 165 (22%). As categorias Formacdo Continuada com
115 (15%), ldentidade e Profissionalizacdo Docente com 70 (9,5%), Politicas e Propostas de
Formacdo de Professores com 64 (8,5%), Concepcbes de Docéncia e de Formacgdo de
Professores com 47 (6,5%) e Revisdo de Literatura com 13 (2%), de acordo com a indicacédo

do gréfico que transcrevemos:
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Gréfico 1 — Dissertaces e teses por categoria e ano produzidas entre 1997 e 2002
Fonte: Brzezinski (2006, p. 27).
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Em comparacgéo ao Estado da Arte da producéo académica sobre formagéo do professor entre
1990 e 1996, verifica-se uma mudanca do foco das pesquisas, tendo em vista que a categoria
gue mais congregou trabalhos na pesquisa de 1997 a 2002 foi Trabalho Docente, enquanto na
pesquisa anterior foi Formacéo Inicial. Na nova categorizacdo criada por Brzezinski (2006), a
Formacdo Continuada foi investigada em 36 trabalhos, subtraindo seis pesquisas sobre
Préticas Docentes do total de 42 até entdo classificadas, que foram reagrupadas na categoria

Trabalho Docente.

Concepgéo de Docéncia e
Formac&o de Professores

Politicas e Propostas de
Formacéo de Profissionais da
Educacéo

Formacdo Inicial

Gréfico 2 — Percentual de dissertaces e teses segundo as categorias produzidas entre 1997 e 2002
Fonte: Brzezinski (2006, p. 28).

No entanto, examinando a produgdo em cada categoria, no periodo de 1997 a 2002, as autoras
verificaram que Formacdo Inicial e Formacdo Continuada foram investigadas ao longo de
todo o periodo e que a categoria Trabalho Docente, a mais pesquisada em todos os anos, teve
sua producdo aumentada em 2002 (BRZEZINSKI, 2006).

Analisando o contetdo dos trabalhos produzidos entre 1997 e 2002, foram classificadas, na
categoria formacdo continuada, 115 teses e dissertagdes, nimero bastante superior ao das 36
pesquisas sobre formacéo continuada registradas de 1990 a 1996.

A andlise da pesquisa aponta que o periodo 1997-2002 foi marcado pelo investimento das
politicas educacionais em programas de formacdo continuada desenvolvidos pelas secretarias
estaduais e municipais de educacéo, por intermédio de sindicatos ou parcerias entre centros de
formacéo e secretarias de educacdo. Os projetos de pesquisa de carater colaborativo centrados
na escola também foram objeto de interesse, assim como o processo de reflexdo sobre as

praticas docentes e de mudanca da cultura escolar, com a assessoria de pesquisadores. As



66

pesquisas evidenciaram ainda as parcerias pontuais entre pesquisadores e professores da rede
publica e entre pesquisadores do ensino superior, por meio da qual professores e
pesquisadores exerceram 0 papel de colaboradores na formacdo de um e outro
(BRZEZINSKI, 2006).

A autora assinalou a mudanca de paradigma que fundamentou os programas de formacéo
continuada, passando de cursos de treinamento de curta duragdo, fundamentados na
racionalidade técnica, ao paradigma da complexa relacdo entre as diferentes instancias que
coexistem e influenciam nos processos de formacéo do professor (Educagdo, Universidade,
Sociedade do Conhecimento e Mundo do Trabalho), caminhando pela logica da reflexdo, da
parceira e da colaboragdo, principalmente entre a universidade e os centros formadores
(BRZEZINSKI, 2006).

Outra mudanca que a autora observou nos objetos de pesquisa das teses e dissertacao
analisada foi a incursé@o do conceito de professor reflexivo e de escola reflexiva na literatura e
nas praticas pedagogicas, inserindo as analises dos processos de formagdo do professor no
préprio ambiente de trabalho e criando condicGes de interacdo fecunda entre uma via
simbdlica (conhecimento) e uma via experiencial de aprendizagem (saberes), de forma que
passam a emergir concomitantemente os conceitos de trajetoria profissional e percurso de
formacdo (BRZEZINSKI, 2006).

Dos 115 trabalhos, 42 (36%) sdo dedicados a analisar e divulgar pesquisas colaborativas entre
investigadores e professores da educagdo basica, incluindo nesta categoria um unico estudo,
realizado em 2000, pertinente a pesquisa colaborativa entre pesquisadores e professores das
séries iniciais do ensino fundamental. Foram encontrados 25 trabalhos (22%) que examinaram
projetos desenvolvidos mediante parceria de instituicdes formadoras com secretarias de
educacdo municipais ou estaduais, 40 trabalhos (35%) que envolveram praticas pedagdgicas e
cultura escolar, resultantes de experiéncias de formacdo continuada em servico, e oito
trabalhos (7%) focalizaram a Formacdo de Formadores, realizada em instituicdes de ensino
superior, na década de 2000 (BRZEZINSKI, 2006), conforme indica o grafico:
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investigadores e professores da
educagdo basica
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Gréfico 3 — Teses e dissertacdes produzidas entre 1997 e 2002 e classificadas na categoria Formacao
Continuada

Fonte: Brzezinski (2006).

Nota: Dados produzidos pela autora.

A autora destacou como emergente a tematica da avaliacdo do impacto dos programas de
formacédo a distancia com uso de novas tecnologias. Embora tenham sido pesquisados por 19

(16,5%) trabalhos, todos se concentram na década 2000.

Foram destacados os programas de formacdo continuada que desenvolveram pesquisa
colaborativa voluntaria entre pesquisadores e professores, com objeto de investigacdo
delimitado quase que exclusivamente aos profissionais que atuam no ensino fundamental,
abrangendo 12 (10,5%) dissertacdes e teses. Dessas 12 pesquisas colaborativas, seis (50%)

que enfocam a escola rural sobressairam como estudos inovadores.

Outras consideracdes das autoras dizem respeito a reducdo do nimero de estudos sobre a
formacdo continuada de profissionais que atuam na educacdo infantil — cinco (4,5%); a
respeito da avaliacdo de programas de formacdo continuada de professores do ensino médio
— quatro (3,5%); acerca da formacdo de formadores para atuar no ensino superior — oito
(7%). Além disso, levou-se em conta o fato de nenhuma pesquisa tratar da formacgéo
continuada de profissionais para o ensino técnico-profissional, a educagdo de jovens e adultos
e a educacdo de populacdes indigenas e remanescentes de quilombos. A autora considerou

também que a quantidade de estudos sobre os cursos e oficinas de formagéo continuada que se
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destinaram a professores de uma mesma disciplina foi frequentemente estudada, mas, devido
ao conjunto de disciplinas a serem contempladas, a casuistica em cada caso foi relativamente
baixa. Ademais, afirmou que foi pequeno o nimero de pesquisas que investigaram cursos de
formacgdo de professores da maioria das disciplinas que compdem o curriculo do ensino
médio. O estudo ainda aponta que os relatos de experiéncias de formacdo de professores que
atendem criancas portadoras de necessidades especiais tiveram frequéncia inexpressiva,
apenas com sete trabalhos, o que corresponde a 6% dos 115 (BRZEZINSKI, 2006).

No entanto, a autora observou que os relatos de formacdo continuada centrada na escola
basica que enfatizam a continuidade da formacdo em situacdo de trabalho ocorreram,
sobretudo, nos dltimos anos do periodo investigado. Porém, por serem projetos mais
complexos e com tempo de duracdo mais longo, foram menos frequentes, abrangendo 10,5%
dos 115 trabalhos.

Brzezinski considerou que o impacto dos programas e parcerias sobre a qualidade do ensino e
da aprendizagem ainda estd pouco investigado, restringindo as primeiras avaliacfes a
percepcdo dos professores cursistas sobre o curso de formacdo que tiveram. A autora
verificou que as pesquisas colaborativas e aquelas centradas na escola tém sido consideradas
altamente necessarias pelos participantes e que o exercicio de (re)pensar a formacao
continuada € imprescindivel, tendo em vista as complexas exigéncias de qualificacdo
profissional para o exercicio da docéncia e o tempo que uma formacdo qualificada exige, de
modo que, apesar de 0 nimero de pesquisas sobre a questdo ter aumentado significativamente
em relacdo ao do periodo anterior, ainda é preciso investir nesse campo, principalmente para

alinhavar essas reflexdes a formac&o inicial.

No fim do periodo pesquisado, as autoras identificam o surgimento de pesquisas que tém
envolvido professores de nivel superior em projetos colaborativos de formacdo continuada
voltados para a melhoria do ensino superior, revelando preocupacdo com a qualidade da
docéncia nos ambientes universitarios. As experiéncias ocorreram com mais frequéncia em

cursos de bacharelado do que nos de formagéo de professores.

Em comparagdo com o estudo ja realizado, trabalhos acerca da aplicacdo de tecnologias de
informagdo e comunicagdo (TICs) e das inovacGes pedagdgicas entraram na arena de
discussbes da formacdo continuada, assim como a formacdo de profissionais da educacao

infantil foi privilegiada, o que ndo ocorreu com a formacéo pedagogica do professor do ensino
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superior. Ocorre também a auséncia de estudos sobre a formacéao do profissional da educacéo
para os ensinos profissionalizante e médio, assim como silenciam quase que totalmente os
trabalhos em relacdo a violéncia na escola e ao preparo do profissional da educacéo para lidar

com situacdes de risco que invadem o espaco escolar (BRZEZINSKI, 2006).

Destacamos que, em 2009, a Revista Brasileira de Pesquisa sobre Formagédo Docente publica
um artigo de Marli André — A producdo académica sobre formacdo de professores: um
estudo comparativo das dissertacdes e teses defendidas nos anos 1990 e 2000, um estudo do
tipo estado do conhecimento. Nesse trabalho, a autora fez uma sintese da producéo académica
dos pds-graduandos na &rea de educagdo entre 1999 e 2003, com base nos resumos
disponiveis no banco de dados da Capes e compara os dados das dissertaches e teses
defendidas no periodo de 1990 a 1998 com os do periodo de 1999 a 2003.

Para isso, criaram-se categorias de andlise, a saber: formacdo inicial, formacdo continuada,
formacdo inicial e continuada, identidade e profissionalizacdo docente e politicas de
formag&o. As palavras-chave utilizadas pelos autores das pesquisas serviram como indicador
de busca dos resumos, e a analise do contetdo dos resumos foi realizada por um grupo de
doze pesquisadores que classificaram as pesquisas de acordo com as categorias. O grupo

discutiu as duvidas de enquadramento até chegar a um consenso.

Segundo André (2009a), de 1999 a 2003 o tema Identidade e profissionalizacdo docente foi o
que reuniu o maior percentual de trabalhos (41%), seguido de Formacdo inicial (22%),
Formacdo continuada (21%), Politica de formacdo (4%) e Formacdo inicial e continuada

(3%). As demais teses e dissertacdes foram reunidas no grupo denominado Outros (9%).
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Gréfico 4 — Teses e dissertacdes sobre formacdo de professores defendidas entre 1999 e 2003,
distribuidas por categoria

Fonte: André (2009a).

Nota: Dados produzidos pela autora.

No periodo de 1990 a 1998, foram identificadas 6.244 teses e dissertagdes defendidas na area
da Educacdo, das quais 410 (6%) trataram do tema formacao de professores. Entre os anos de
1999 e 2003, a producdo total da area passou para 8.280, das quais 1.184 (14%) abordaram
também o tema formacdo de professores. Na comparacdo entre as pesquisas realizadas nos
dois periodos, os dados evidenciam o crescimento do interesse dos p6s-graduandos pelo tema
formagéo de professores. “Se, nos anos 1990, a grande maioria das pesquisas se debrucava
sobre os cursos de formacdo inicial (72%), nos anos 2000, a maior parte dos trabalhos
investigava questdes relacionadas a identidade e profissionalizagio docente (41%)” (ANDRE,
2009a, p. 48). Essa mudanca de foco, segundo André, pode estar associada a chegada ao
Brasil dos escritos de Maurice Tardif sobre os saberes docentes e as reformas educativas dos
anos 1990.

Das 255 pesquisas sobre formagdo inicial (22%), 115 trataram dos cursos de licenciatura, 65
de cursos de pedagogia, 43 do magistério do ensino médio e 32 do magistério do ensino
superior. A categoria denominada Formacao continuada contou com 254 pesquisas (21%), das
quais 143 (56%) pesquisaram Projetos, Propostas e Programas e 111 (44%) pesquisaram
Saberes e Préticas Pedagodgicas. Na categoria Politicas de formacdo, foram situadas 53
pesquisas (4%) que focalizavam diretrizes de 6rgdos oficiais para a formacéo de professores.
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As pesquisas que mencionavam as palavras-chave, mas que, depois de terem sido examinadas
pelo grupo, ndo se enquadravam nas categorias, foram reunidas num grupo denominado
Outros, totalizando 110 trabalhos (9%).

Observamos que praticamente se igualam as quantidades de pesquisas sobre a formacéo
inicial e continuada nesse periodo (apenas uma pesquisa a mais sobre formacdo inicial).
Observamos também que o interesse da pesquisa sobre a formacdo continuada como projeto,
propostas e programas de formacéo é superior as investigacOes acerca dos saberes e praticas
pedagdgicas como momentos formativos. Contudo, essa perspectiva de formacdo continuada
fundamentada no desenvolvimento pessoal, profissional e organizacional, na partilha das
experiéncias e dos saberes docentes sobre a pratica pedagdgica, que teve impulso desde a
década de 1990, é fortalecida ao longo dos anos, chegando préximo ao equilibrio da

quantidade de pesquisas, conforme ilustra o grafico a seguir:

Projetos, Propostas e Programas

Saberes e Praticas Pedagogicas

Grafico 5 — Subcategorizacao das teses e dissertacdes defendidas entre 1999 e 2003 que pesquisaram a
tematica Formacao Continuada

Fonte: André (2009a).

Nota: Dados produzidos pela autora.

André (2009a) relata ainda a emergéncia de temas cada vez mais especificos, relacionados a
formacgéo de professores, entre 1990 e 2000, destacando a redugdo do numero de estudos

sobre a formacdo de professor em nivel médio (43) e 0 aumento dos estudos sobre 0s cursos
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superiores de magistério (32), o que € justificado pela autora como reflexo da promulgacao da
Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional em 1996.

A autora destacou também as 19 pesquisas sobre o projeto CEFAM nos anos 1990,
experiéncia descontinuada nos anos 2000. Identificou trabalhos sobre as disciplinas
pedagogicas (80) e as especificas (29) dos cursos de formacdo inicial de professores, bem
como a eminéncia dos estudos sobre o professor reflexivo, a identidade e a profissionalizagdo

docente, solidificados nos anos 2000.

As pesquisas dos anos 2000 revelaram interesse pelo modo como as questfes relacionadas a
teméatica do meio ambiente sdo tratadas nos cursos de formacdo inicial e na formacdo
continuada de professores. Também foram pesquisadas as condicfes de trabalho e a forma
como o trabalho docente pode afetar a satde do professor e 0s processos de aprendizagem dos
alunos — futuros professores — nos cursos de formacdo inicial (8) e de formacdo continuada
(60) nos processos de aprendizagem do professor ao longo da carreira. Também destacou 0s
estudos das representacdes de alunos — futuros professores — frequentes em 44 trabalhos
defendidos entre 1999 e 2003, o uso de novas tecnologias para a formacdo de professores
como um tema emergente e a timida presenca de estudos sobre politicas de formacgdo, um

pouco mais acentuada em 2001.

Quanto aos autores mais citados entre 1999 e 2003, André aponta que houve citacdo de 437
autores diferentes. Porém, os dez autores mais citados foram Vygotsky (43 cita¢des), Paulo
Freire (37), Novoa (35), Schon (24), Bakhtin (19), Tardif (16), Perrenoud (14), Foucault (14),
Piaget (13) e Bardin (13).

André aponta algumas perspectivas analisando a atencdo dada ao professor em torno das
opinides, das representacdes, dos processos de constituicdo de identidade, dos saberes e
praticas dos professores como um aspecto promissor das pesquisas recentes. Porém, alerta-nos
sobre o risco potencial em culpabilizar o professor pelo sucesso ou fracasso da educacéo,
sendo necessario cuidado para que a pesquisa ndo se deixe afetar por discursos da midia e dos
politicos. E assim diz:
E preciso, no entanto, que essas pesquisas ndo se limitem a apenas
reproduzir o que dizem os professores, mas que efetivamente procurem
compreender o contexto de producdo desses discursos, as razfes que oS
levam a se pronunciar dessa ou daquela maneira, a quem se dirigem, o que

pretendem [...] tentando encontrar caminhos ou alternativas para o
aperfeicoamento da pratica profissional (ANDRE, 20093, p. 51).



73

Embora os estudos realizados compreendam diferentes periodos de pesquisa e diferentes
categorias de analise do conjunto das teses e dissertacGes defendidas nos cursos de poés-

graduacdo em Educacao, é possivel verificar o que revelam os resultados das investigacoes.

Desse modo, o deslocamento do interesse das pesquisas produzidas nos anos 2000 acerca da
formagdo dos professores dé conta de mostrar as multiplas entradas de objetos de anélise nas
dissertagdes e teses produzidas no Brasil, ampliando os aspectos a serem investigados, em
maultiplas dimensGes, enfoques e abrangéncia tematica. Ele conclui:
Ao desenvolver esses estudos, os pesquisadores tentavam obter dados que
vinculassem as experiéncias e praticas do professor com sua formacéo, o que
constitui um avanco em relacdo ao que era feito na década anterior, pois

mostra uma concepgdo da formagdo docente como um continuum, o que
condiz com a literatura recente da area (ANDRE, 2011, p. 34).

Inicialmente focadas nos cursos de formacdo ofertados pelos sistemas de ensino, no
adensamento das andlises as pesquisas passam a focar os sujeitos, privilegiando as
concepgdes, as representacdes, os saberes e as préaticas do professor.

3.5 A FORMACAO CONTINUADA DE PROFESSORES NO BANCO DE
DISSERTACOES E TESES DA CAPES: 2004 A 2012

Elegemos o banco digital de dissertacdes e teses da Capes para analisarmos como figuram
guantitativamente a formacdo de professores e especificamente a formacdo continuada entre
as pesquisas produzidas em educacdo no Brasil. Optamos pelo banco de dissertacGes e teses
da Capes pela abrangéncia na congregacao de pesquisas dos cursos de pés-graduacdo no pais,
que se tornou referéncia para consultas, considerando que as informacGes sdo fornecidas
diretamente a Capes pelos programas de poOs-graduacdo que se responsabilizam pela
veracidade dos dados, recebendo, de forma continuada e atualizada, todos os dados relativos a
comunidade dos alunos de mestrado e doutorado.

Considerando que o trabalho produzido por André (2009a) traz a analise de dissertacdes e
teses defendidas até 2003, estabelecemos o periodo de 2004 a 2012 como o recorte temporal
para verificar as producdes de teses e dissertacGes defendidas em programas e cursos de pés-
graduacdo em educacao no pais, buscando um demonstrativo do quantitativo de pesquisas no

campo da formacdo de professores nos ultimos anos. Contudo, ndo intencionamos produzir



74

uma pesquisa do tipo estado do conhecimento nesse periodo, de modo que outras perspectivas
se abrem para novas pesquisas em torno das mudancas nos temas priorizados, emergentes e
silenciados, bem como nas tendéncias tedricas e metodoldgicas que margearam as pesquisas
nessa década. Nosso questionamento girou em torno da questdo: em qual peso a temaética da
formacdo continuada emerge apds duas décadas de pesquisas materializadas por meio das
dissertacOes e teses produzidas nos cursos de pés-graduacdo em educacédo, no periodo de 2004
a2012?

Inicialmente procedemos a uma busca por teses e dissertacdes presentes no site da Capes,
entre 2004 e 2012, considerando as palavras-chave “formacdo de professores”, porque
julgamos como mais habilitadas para identificar a tematica dentro dos estudos da area

educacional.

De acordo com o resultado da busca, a producéo discente nos cursos de mestrado e doutorado
em educacao que trataram da temética formacao de professores passou de 1.029 trabalhos em
2004 para 1.796 em 2012, correspondendo a um aumento de 74,5% do primeiro para o Ultimo
ano analisado. Um total de 12.829 teses e dissertacGes abordou, de 2004 a 2012, a tematica
formacdo de professores. A quantidade de teses e dissertacdes defendidas que envolveram a
teméatica formagdo de professores entre 2004 e 2012 teve um crescimento grande se
comparado ao no periodo mapeado por André (2009a), quando foram encontradas, de 1990 a
1998, 410 dissertacdes e teses e, entre 1999 e 2003, 1.184 dissertacdes e teses investigando a
formacdo. Ressaltamos que o primeiro e ultimo periodo mencionados tiveram recorte
temporal com duracdo de oito anos, o que permite observar a superior diferenca de producéo

no Gltimo periodo. A diferenca pode ser observada no grafico que se segue.
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Gréfico 6 — Quantidade de teses e dissertagdes defendidas sobre formacéao de professores entre 2004 e
2012

Fonte: Capes (2013).

Nota: Dados produzidos pela autora.
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Além de figurarem o interesse das pesquisas pela formacdo do professor, os resultados
expressam 0 aumento do numero de programas e cursos de pos-graduacdo no pais. André
(2009a) indicava 58 programas de po6s-graduacdo em 2003, enquanto atualmente, de acordo
com o site da Capes, sdo 143 programas e cursos de pds-graduacéo em educacao reconhecidos

no pais.

No periodo de 2004 a 2012, considerando as palavras-chave “formacdo continuada de
professores” no site da Capes, encontramos 3.664 teses e dissertagdes investigando a
formacéo continuada, correspondendo a 28,5% entre as 12.829 pesquisas sobre formacéo de
professores. Sendo assim, com relacdo aos achados por André (2009a), houve aumento no
namero de teses e dissertacbes que vém investigando a formagdo continuada de professores,

tendo em vista que, entre 1999 e 2003, 21% das pesquisas investigaram a tematica.

No periodo de 2004 a 2012, identificamos 207 dissertacGes e teses no site da Capes, ao
utilizarmos como descritoras as palavras “Formacdo continuada de professores dos Anos
Iniciais do Ensino Fundamental”, correspondendo a 1,6% das pesquisas que tiveram como
objeto de estudo a formacdo continuada dos professores do 1.° ao 5.° ano do ensino
fundamental, puablico-alvo da nossa investigacdo, com uma participacdo timida entre as
pesquisas sobre formacdo continuada de professores. Contudo, é possivel conjecturar que
outras pesquisas poderdo ser inseridas entre aquelas que investigam a formacdo continuada de
professores que atuam nesse nivel de ensino, abordando teméticas mais especificas,

direcionadas para areas do conhecimento, por exemplo.

O quadro que se segue traz o quantitativo de investigacdes de mestrado e doutorado em
educacdo no Brasil, concluidas entre 2004 e 2012, de acordo com as palavras-chave utilizadas
na busca realizada no site da Capes.
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Tabela 1 — Quantitativo de investigacdes de mestrado e doutorado
em Educagéo no Brasil, concluidas entre 2004 e 2012

N.° PALAVRAS-CHAVE DISSERTACOES TESES TOTAL
201 Formacdo de professores 1378 418 1796
2 Formac&o continuada de professores 440 118 558
Formag&o continuada de professores dos Al do EF 33 04 37
201 Formacdo de professores 1295 375 1670
1 Formac&o continuada de professores 353 114 467
Formacéo continuada de professores dos Al do EF 29 08 37
201 Formacéo de professores 1204 361 1565
0 Formacéo continuada de professores 363 88 451
Formacéo continuada de professores dos Al do EF 25 06 31
200 Formacdo de professores 1218 324 1542
9 Formac&o continuada de professores 355 89 444
Formagdo continuada de professores dos Al do EF 24 07 31
200 Formacdo de professores 1194 294 1488
8 Formacéo continuada de professores 355 77 432
Formacéo continuada de professores dos Al do EF 18 03 21
200 Formacéo de professores 1050 248 1298
7 Formacéo continuada de professores 310 73 383
Formacéo continuada de professores dos Al do EF 11 04 14
200 Formacdo de professores 1040 210 1250
6 Formac&o continuada de professores 304 60 364
Formag&o continuada de professores dos Al do EF 16 01 17
200 Formacdo de professores 962 229 1191
5 Formacéo continuada de professores 260 54 314
Formac&o continuada de professores dos Al do EF 11 01 12
200 Formagdo de professores 860 169 1029
4 Formacéo continuada de professores 216 35 251
Formac&o continuada de professores dos Al do EF 06 01 07
Total de trabalhos ""formacéo de professores™ 12.829
Total de trabalhos "formacao continuada de professores" 3.664
Total de trabalhos "‘formacéo continuada de professores dos Anos Iniciais do Ensino 207
Fundamental"'

Fonte: Capes (2013).
Nota: Dados produzidos pela autora.

Os dados da tabela foram organizados no grafico adiante, em que também € possivel verificar
que as pesquisas com base na tematica formagdo continuada de professores vém ganhando

félego, nos ultimos anos, dentro do campo de pesquisa da formacéo de professores.
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Gréfico 7 — Quantitativo de investigacdes de mestrado e doutorado em Educacdo no Brasil,
concluidas entre 2004 e 2012

Fonte: Capes (2013).

Nota: Dados produzidos pela autora.

3.6 OS ESTUDOS SOBRE A PARTILHA/TROCA DE EXPERIENCIAS NAS
TESES E DISSERTACOES DA CAPES: 2010 ATE O MOMENTO DA
PESQUISA

No intuito de verificar a contingéncia da producdo académica dos programas de pos-
graduacdo em Educacdo que abordaram a partilha de experiéncias na formacgéo continuada do
professor, consultamos o banco de teses e dissertacdes da Capes. Observamos que o referido
banco de pesquisa passou por manutencdo, depois da qual foram disponibilizados a consulta
apenas trabalhos produzidos desde 2010. O site oferece a expressao “2010 até hoje” como
mecanismo de busca temporal, de modo que necessitamos demarcar que consultamos 0s
dados no dia 1./3/2014. Utilizamos na busca as palavras-chave troca de experiéncias e
partilha de experiéncias, separadamente. Verificamos que houve apenas uma repeticdo de
trabalho antes de filtrar os dados, ou seja, no conjunto de todas as dissertacbes e teses
produzidas no Brasil, em todas as areas do conhecimento, um trabalho foi observado tanto
com a expressdo troca de experiéncias quanto com a expressdo partilha de experiéncias.
Todavia, quando filtramos os dados e chegamos as investigacGes produzidas em Programa de
Educacdo, ndo observamos repeticdo de trabalhos no uso desses descritores, de modo que

passamos a leitura de todos 0s resumos que se aproximaram da nossa investigacao.
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Utilizando a palavra-chave troca de experiéncias, encontramos 58 registros, incluindo todas
as areas do conhecimento. Na area do conhecimento Educacdo, encontramos 16 trabalhos e,
especificamente em Programa de Educacdo, identificamos 11 trabalhos, dos quais dez
dissertacdes e uma tese. Nenhuma delas foi produzida na Ufes. Mediante a identificacdo dos
11 trabalhos produzidos em Programa de Educacdo, iniciamos a leitura dos titulos e dos
resumos e verificamos que quatro dissertacdes de mestrado investigaram a troca de
experiéncias em processos de formacdo continuada de professores, aproximando-se da
investigacdo que produzimos. Todas as quatro dissertacdes apresentaram, ora nas palavras-
chave, ora nos resumos, a expressdo “formacao continuada”. Indicamos, na tabela a seguir, a
identificagdo dos trabalhos encontrados:

Tabela 2 — Dissertagdes do banco de teses e dissertacfes da Capes sobre
troca de experiéncias na formacéo continuada de professores

N.° Titulo Autor Universidade Ano

01 A pesquisa-acdo na formacdo continuada PASSARELLI, Adriana USP 2012
do professor: caminhos para a mudanca Beneduzzi

02 O inicio da docéncia no Ensino GABARDO, UNIVILLE 2012
Fundamental da Rede Municipal de Ensino  Claudia Valeria Lopes
de Joinville

03 O planejamento educacional e a construgdo ROSSETO, UMESP 2012
tedrico-pratica da autonomia do educador Marisa Ester Aldecoa

04 O papel do coordenador pedagégico na SILVA, Adalberto UMESP 2012

formacéo dos professores

Fonte: Banco de teses e dissertacdes da Capes.
Nota: Dados produzidos pela autora.

Passarelli (2012) investigou um programa online de formacdo continuada de professores de
Lingua Inglesa, na modalidade hibrida, adaptado de um programa presencial, mostrando que a
reflexdo, associada a pesquisa-acdo, em um curso online colaborativo, parece favorecer a
troca de experiéncias e a interacdo entre os participantes, potencializando a procura de
solucdes para os problemas encontrados no dia a dia da sala de aula e da escola. As
referéncias tedricas fundamentam-se na pesquisa-acdo colaborativa e nos ciclos de reflexdo e
acdo. Segundo a autora, 0s ambientes virtuais, por oferecerem possibilidades de interacdo e
comunicagdo, incentivam a troca de experiéncias e informacGes e motivam o professor a
assumir uma postura investigativa, contribuindo para um aprendizado individual e coletivo,

desafiando os participantes a buscar novas praticas, novas posturas, novos caminhos.

A fase de iniciagdo profissional docente na constituicdo da carreira do professor do Ensino
Fundamental da Rede Publica Municipal de Ensino de Joinville e da sua identidade foi o

objeto da investigacdo de Gabardo (2012). A pesquisa de abordagem qualitativa articulou-se
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ao tipo survey, com aplicacdo de questionario aos 112 professores participantes e com a
realizacdo de entrevista com a Secretaria de Educacdo. A pesquisa foi fundamentada nos
autores Marcelo Garcia, Gongalves, Huberman, Novoa, Cavaco, Lima, Papi e Martins, André
e Romanowski. A autora revelou que, segundo os professores pesquisados, o0 acolhimento e a
integracdo com o0s novos colegas de trabalho e um adequado acompanhamento aos
professores iniciantes revelam-se como importantes fatores para amenizar os desafios do
inicio de carreira. Apontou também as solicitacbes dos professores para que sejam
possibilitadas situacdes de troca de experiéncias com 0s seus pares nas a¢oes de acolhimento
e de acompanhamento aos professores em inicio de carreira na referida rede de ensino,
pensando as formacgdes continuadas a eles oferecidas nesse periodo inicial como mecanismo

que possibilite a troca de experiéncias.

Rosseto (2012) investigou os processos de planejamento educacional e de formacéo
continuada de quatro professores de uma mesma escola de ensino médio de uma rede
particular, visando responder as seguintes questdes: por que é tdo dificil que o trabalho de
planejamento, a troca de experiéncia e o estudo conjunto aconte¢cam na escola, mesmo quando
sdo destinadas horas remuneradas para esses fins? Por que as horas destinadas ao
planejamento, a troca de experiéncias, a avaliacdo do trabalho pedagdgico e a formacéo
continuada ndo sdo bem aproveitadas na escola? Que razdes levam o professor a rejeitar
mudangas em sua pratica? Quais questionamentos fazem os professores em torno do
planejamento/plano? A investigacdo enfocou o “como” os professores poderiam utilizar
melhor o processo do trabalho coletivo para um movimento reflexivo do ato de educar e o
“gquanto” as horas previstas e remuneradas poderiam contribuir para as discussdes sobre o
processo ensino-aprendizagem-avaliacdo. Os procedimentos metodoldgicos adotados foram a
entrevista e o estudo bibliografico. Segundo Rosseto, os resultados apontaram o trabalho
coletivo no espaco organizado e garantido pelos gestores da escola, a valorizacdo da memoria
e autoria docente, a reflexdo de préticas, a visibilidade do trabalho e o resultado pedagdgico,
considerando a importancia da formacdo continua, planejada em momentos remunerados e

garantidos pela instituigéo.

A investigacdo de Silva (2012) sobre o trabalho da coordenagdo pedagdgica na escola, na
cidade de Maua, dada a conscientizacdo sobre a necessidade de formagdo continuada por
parte dos professores e da equipe gestora, trouxe como problema de pesquisa a seguinte
questdo: qual é o papel da coordenagédo pedagdgica na formagdo continuada dos professores e

em que isso resulta do maior compromisso politico e social com a educacdo? O estudo contou
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com uma pesquisa de campo, de natureza qualitativa, com entrevistas a coordenadores
pedagogicos e professores, cujos resultados destacaram o trabalho da coordenacao pedagogica
na construcdo do dialogo entre a equipe e dos caminhos para a formacgéo continuada, em que o
coordenador pedagdgico pode desempenhar importante papel na escola organizando
momentos para a troca de experiéncias, de forma que, ao serem compartilhados, os problemas

sejam transformados em estimulos para busca de novos caminhos.

Os demais trabalhos investigaram as tematicas relacionadas a construcdo da proposta
curricular em cursos especificos, a linguagem do bate-papo nas redes sociais e das producdes
de comunicagdo e expressdo de alunos do ensino médio, o Programa Segundo Tempo do
Ministério do Esporte, a educacdo sociocomunitaria.

Observamos que todos os trabalhos apontaram a troca de experiéncias como mecanismo de
formacdo continuada de professores, visando ao fortalecimento de trabalhos coletivos dentro
da escola, questionando o uso do tempo e do espaco escolar, os sentidos e o valor da
experiéncia. Verificamos também a indicacdo do coordenador pedagdgico como organizador
de tempos/espacos de formacdo continuada de professores e de troca de experiéncias.
Destacamos o0 apontamento da valorizacdo da memoria e autoria docente para a reflexdo de
préticas, a visibilidade do trabalho e o resultado pedagdgico. Apontamos também a demanda
dos professores por melhores condi¢fes para que as trocas de experiéncias sejam favorecidas
dentro da escola.

Procedemos as buscas da producdo académica utilizando a palavra-chave partilha de
experiéncias e verificamos 13 registros, incluindo todas as areas do conhecimento. Na area do
conhecimento Educacdo, encontramos cinco trabalhos, todos de dissertagdo de mestrado.
Especificamente em Programa de Educacdo, identificamos trés dissertagdes, das quais uma
dissertagdo produzida na Ufes'* em 2012, que investigou a construcéo dos Projetos Politicos
Pedagogicos dos cursos do Proeja no contexto do Ifes, campus Vitoria. Em meio as trés
dissertagdes de mestrado produzidas em Programas de Educacdo, nenhuma apresentou, entre
as palavras-chave ou em seus resumos, a expressdo “formacdo continuada”. A leitura dos trés
resumos indicou que as trés dissertacdes ndo investigaram processos relacionados diretamente

a formacdo do professor, tendo como objetos de investigacdo a construcdo de projetos

4 SCOPEL, Edna Graga. Os olhares acerca do processo de construcdo dos projetos politicos pedagégicos
dos cursos técnicos integrados ao ensino médio de jovens e adultos no contexto do Ifes, campus Vitoria.
1.%/9/2012, 190f. Mestrado Académico em Educacéo. Instituicdo de ensino: Universidade Federal do Espirito
Santo. Biblioteca depositaria: Biblioteca da Ufes.
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politicos pedagdgicos, a educacdo integral e o potencial transformador da praxis pedagogica
nos dialogos em roda nas relaces que se estabelecem entre educador e educandos, para

fortalecer as aprendizagens.

A seguir, analisamos os trabalhos apresentados no GT-08 Formacdo de Professores, da
Anped, outro mecanismo de veiculagdo do conhecimento produzido pelas pesquisas

realizadas na area da educacao em nivel nacional e internacional.

3.7 TRABALHOS APRESENTADOS NO GT-08 FORMACAO DE
PROFESSORES DA ANPED SOBRE FORMACAO CONTINUADA DE
PROFESSORES: 1992 A 2008

A producdo cientifica do GT-08 Formacgdo de Professores configura-se como referéncia de
pesquisa sobre formacdo de professores no Brasil. As reunides anuais da Anped sdo
espacos/tempos destinados a apresentacdo e ao debate das pesquisas realizadas em ambito
nacional e internacional. Seguindo os critérios da Anped, para serem enquadrados na
categoria “Trabalhos”, os textos devem fazer referéncia a resultados de pesquisas tedricas ou
empiricas, evidenciando elaboragdo tedrica e rigor conceitual de analise. Procedemos a essa
investigacdo, analisando os trabalhos apresentados no GT-08, de 2009 a 2012. Porém,
iniciamos a composicdo dessa analise considerando também o artigo intitulado Pesquisa
sobre formacao de profissionais da educacdo no GT 08/Anped: travessia historica, produzido
por Brzezinski, publicado no periddico eletrénico do GT-08, a Revista Brasileira de Pesquisa
sobre Formacao de Professores (RBFP). Nesse artigo, a autora faz um balanco da producéo

cientifica dos trabalhos apresentados de 1992 a 2008, criando recortes temporais de analise.

No primeiro periodo, de 1992 a 1998, 70 trabalhos constituiram a amostra da producéo do
GT-08, emergindo cinco categorias de analise, de acordo com Brzezinski (2009), com o
namero de ocorréncias e percentuais em relagdo ao universo de trabalhos analisados, que

constam na tabela que se segue:
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Tabela 3 — Resultados do estado da arte de trabalhos apresentados no
GT-08 Formacao de Professores da Anped, entre 1992 e 1998

CATEGORIAS N.© %
1 Formagdo Inicial de Professores 28 40
2 Formacdo Continuada de Professores 17 24
3 Profissionalizacdo Docente 11 16
4 Praticas Pedagobgicas 10 14
5 Revisdo da Literatura 4 6

Total 70 100

Fonte: Brzezinski (2009, p. 82).

Essa categorizacdo ja havia sido realizada por André et al. (1999) e mantida por Brzezinski e

Garrido (2001), com raras mudangas na classificacdo dos 70 trabalhos apresentados, os quais

n&o influenciaram a hierarquia das categorias. Em 2001, as autoras consideraram que,
A partir de 1996, a tonica da formag&o continuada centrou-se na reflex&o dos
professores sobre suas praticas e sobre as praticas escolares. Os
investigadores buscam entender os problemas do cotidiano escolar como
base para a criacdo de alternativas transformadoras, fundamentadas na
abordagem do professor reflexivo. Nessa perspectiva, o leque de questdes
examinadas amplia-se. A  formagdo passa a  desenvolver-se
preferencialmente no dmbito da instituicdo escolar, na qual o profissional
exerce suas atividades, envolvendo todo o corpo docente e, por vezes,

membros da equipe e da comunidade escolar (BRZEZINSKI; GARRIDO,
2001, p. 87-88).

Diante dessa nova concepcao de formagdo continuada, vai sendo ultrapassada a ideia de que a
formacdo em servico deva ser realizada por meio de treinamentos, e surgem criticas
recorrentes e qualificadas sobre essa forma de “capacitacdo” dos professores (BRZEZINSKI;
GARRIDO, 2001). Essa mudanca de paradigma também foi observada na analise das
dissertacOes e teses no mesmo periodo, na qual vimos que os relatos dos projetos de pesquisa
de carater colaborativo centrados na escola também foram objeto de interesse desde 1997,
passando da concepc¢do de formagdo como cursos de treinamento de curta duracdo a formacéo
centrada no sujeito, “[...] enfatizando o papel do professor como profissional e estimulando-o
a desenvolver novos meios de realizar o seu trabalho pedagdgico a partir da reflexdo sobre a
propria pratica” (ANDRE, 2002, p. 13).

Segundo André (2002), os trabalhos apresentados entre 1992 e 1998 fundamentaram-se na
perspectiva de que a formacdo deve estender-se ao longo da carreira e desenvolver-se,
preferencialmente, na instituicdo escolar. Brzezinski assim pontua: “No conjunto dos

trabalhos, é marcante a recorréncia a tematica da profissionalizacdo docente, inclusive com o
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aporte de modelos tedricos expressivos para a construcdo da identidade profissional do
professor” (BRZEZINSKI, 2009, p. 82).

Em um segundo recorte temporal, Brzezinski (2009) analisou 118 trabalhos completos
apresentados no GT-08, de 1999 a 2008, e categorizou-os de acordo com o0s descritores
indicados na tabela a seguir:

Tabela 4 — Resultados de analise de trabalhos apresentados no GT-08
Formacao de Professores da Anped, entre 1999 e 2003

DESCRITORES N.° %
Identidade e Profissionalizagdo Docente 26 22
Formacao Inicial 24 20
Formagdo Continuada 21 18
Trabalho Docente 16 14
Politicas de Formacdo de Profissionais da Educagéo 14 12
Concepcdes de Docéncia e de Formacao de Professores 13 11
Revisdo de Literatura 4 3
Total 118 100

Fonte: Brzezinski (2009, p. 85).

As categorias mais pesquisadas sdo “Identidade e Profissionalizacdo Docente” e “Formacao
Inicial”. Contudo, Brzezinski (2009) relata que é inexistente a profissionalizacdo docente
realizada por mediacgéo de sindicatos e s&o raros os trabalhos sobre valorizacdo docente, duas
tematicas muito significativas para o campo da formacéo de professores. Entretanto, apontam

como temas emergentes 0s estudos sobre identidade profissional.

A categoria “Formacao Continuada” € a terceira mais investigada. Brzezinski destaca que dez
dos temas das pesquisas colaborativas da categoria “Formagdo Continuada” foram
desenvolvidos por universidades ou pesquisadores que pertencem a academia, com o objetivo
de qualificar professores em parceria com escolas da educacdo bésica, considerando esses
indicios como “[...] indicadores de que a distancia entre a academia e a escola da educagdo
basica tende a diminuir’ (BRZEZINSKI, 2009, p. 86). Essas parcerias também foram
reconhecidas nas teses e dissertaches defendidas entre 1997 e 2002, como relatamos
anteriormente, nas quais as pesquisas colaborativas e aquelas centradas na escola tém sido

consideradas altamente necessarias pelos participantes.

Muitos trabalhos apontam a importancia da pesquisa na formacéo do professor, e os saberes
docentes sdo enfatizados nesse periodo. Com efeito, outros se dedicam a perspectiva de

formagéo voltada para a avaliacdo de programas de formacdo. Nesses casos, Brzezinski
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associa as “escolhas” tedricas que fundamentaram esses trabalhos as temaéticas investigadas,

centradas na pedagogia das competéncias, como segue:

[...] a maioria das investigacdes giram em torno da importancia da pesquisa
na formacdo do professor e da formacdo inicial e continuada fortemente
qualificada para atuacdo em todos os niveis de ensino do Sistema Nacional
de Ensino; que o referencial tedrico de boa parte dos trabalhos esté centrado
na reflex&o sobre a pratica, na producdo de conhecimento acerca da docéncia
e da profissionalizacdo do professor e nos saberes do professor. A pedagogia
das competéncias aparece também como referencial de muitos trabalhos, em
particular, naqueles que se debrugam na avaliacdo de programas de formacéo
continuada e de pesquisas sobre a capacitacdo de professores da educagdo
béasica para uso das novas tecnologias (BRZEZINSKI, 2009, p. 93).

Brzezinski (2001) aponta que, no fim da década de 1990, os trabalhos fundamentados na
perspectiva do professor reflexivo foram referenciados principalmente em Stenhouse, Schon,

Novoa, Garcia, Zeichner, Perrenoud, Gimeno Sacristan e Alarcéo.

O gréfico a seguir indica as categorias de analise e o percentual de ocorréncia dos trabalhos
sobre a formacdo de professores apresentados no GT-08 Formacdo de Professores da Anped,
de 1999 a 2008.

m Concepgoes de Docéncia e de
Formacdo de Professores

™ Politicas e Propostas de
Profissionais da Educacao
Formacao Inicial

M Formacao Continuada

® Trabalho Docente

Identidade e
Profissionalizacao Docente

Revisdo de Literatura

Graéfico 8 — Categorias de analise, percentual de ocorréncia entre 1999 e 2008
Fonte: Brzezinski (2009, p. 93).

Outro artigo no qual buscamos informagbes sobre a producdo do GT-08 Formacdo de
Professores, intitulado Pos-graduacéo e pesquisas em formacéao de professores: 2003 a 2007,
foi publicado na Revista Brasileira de Pds-Graduacédo e produzido por Alvarado Prada, Vieira
e Longarezi (2012), em estudo que analisou pesquisas sobre a formacdo de professores na
pos-graduacdo em educacdo brasileira, por meio de 64 trabalhos apresentados no GT-08
Formacdo de Professores da Anped, durante as reunides anuais de 2003 a 2007, enfocando

principalmente a apreensao das concepcodes de formagéo de professores.
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Referentemente a 2003, os autores identificaram uma preocupacdo maior em focar a
concepgdo de formacdo de professores reflexivos, entendendo que a formacdo se constroi
“[...] por meio de um trabalho de reflexividade critica sobre as préaticas e de (re)construcéo
permanente de uma identidade pessoal” (ALVARADO PRADA,; VIEIRA; LONGAREZI,
2012, p. 38). Entende-se também que a formacdo é um processo de aprendizado em que 0s
saberes sdo construidos em um contexto de praticas sociais, em que ocorrem o didlogo e as
trocas coletivas no espa¢o comunitario, ndo para gerar teorias criticas, mas para estimular o
processo de reflexdo, destacando a necessidade do conhecimento do ponto de vista
emancipatorio em relacdo a formacdo de professores. A agdo instituinte é enfocada na
formacdo inicial e continuada de professores “[...] a partir do resgate da memoria local e da
historicidade coletiva e publica das préaticas cotidianas” (ALVARADO PRADA; VIEIRA;
LONGAREZI, 2012, p. 38). Sdo recorrentes os alertas sobre as propostas de formacéo
aligeiradas e de esvaziamento da qualificacdo do profissional da educagdo. Apontam também
que a formagdo de professores deve ocorrer em um processo baseado nas relagoes
estabelecidas entre os componentes disciplinares e a necessidade de o professor se sentir
interdisciplinar, ou transdisciplinar. lgualmente, os trabalhos apresentados nesse ano
enfatizam a construcdo da identidade do professor como profissional reflexivo com
fundamentacdo em varios autores, como Paulo Freire, Novoa, Perez Gomes, Tardif, que
atentam para a importancia de valorizar os saberes subjetivos dos professores, bem como
reconhecer a construcdo da pratica dos professores como um processo continuo a ser

aprimorado no decurso de sua vida.

Em 2004, segundo os autores, os trabalhos apresentados sobre formagao docente ressaltaram a
importancia da pesquisa para a formacéo de professores. Ha 0 entendimento de uma formacéo
que visa ao desenvolvimento pessoal, profissional e organizacional da profissao docente. Os
trabalhos apontam a necessidade de uma pratica docente fundamentada teoricamente e
entendem como falsa a dicotomia pensar/agir na formacao de professores. Entretanto, outros
mostram a necessidade de repensar as concepgdes e as praticas pedagdgicas, enunciando que
existe uma dicotomia entre teoria e pratica na educagdo. Entendem que a formagdo como um
processo continuo permite a sintonia com as exigéncias advindas do progresso cientifico e
tecnoldgico das transformacdes e da vida cultural, ndo sendo possivel dissociar o professor
pessoa e a pessoa professor. Discutem a construcdo da identidade e da autonomia profissional
e apontam que os cursos de formagéo continuada em servigo precisam avaliar as necessidades

dos professores e reconhecé-los como produtores do saber e que a escola deve ser o lécus de
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formagéo continuada do professor. Consideram a importancia em procurar as expectativas e
desejos dos professores para orientar e impulsionar os processos de mudancas na escola,
oportunizar a inclusdo, por exemplo, a digital. Os trabalhos apontam que as historias de vida
dos professores e as trocas de experiéncias entre os grupos de docentes devem ser
consideradas na formacdo dos professores, porém reconhecem que a insuficiéncia da
preparacdo do professor no dominio dos conteldos a ensinar € uma das principais
dificuldades. Citam o computador como um instrumento viabilizador de novos ambientes de

aprendizagem.

Alvarado Prada, Vieira e Longarezi destacam que, em 2005, os trabalhos do GT-08 Formagéo
de Professores da Anped apresentaram, em sua maioria, textos relacionados a formacéo inicial
e a concepcdes de formacdo continuada de professores. No tocante aos textos que se referem a
formacédo inicial do professor, os autores ressaltam a importancia da reflexdo e andlise do
fazer do professor com base nos fundamentos tetricos e afirmam que a formacéo inicial,
quando reflexiva, critica e espaco de construcdo de uma cultura profissional docente,
fundamenta uma posterior formacdo continuada. Nesse sentido, os trabalhos discutem a
necessaria inter-relacdo entre politicas educacionais, universidades e escolas. Os autores
apontam as seguintes questdes relacionadas a formacao: a necessidade e a importancia de as
Tecnologias da Informatica e da Comunicacgdo (TICs) serem incorporadas a pratica docente
dos professores; os saberes docentes sdo produzidos em contextos especificos de trabalho, em
gue se observam as particularidades e as singularidades, confluindo em uma anélise inter-
relacional entre socializacdo pré-profissional, formacdo inicial, exercicio profissional e
relacdo com o trabalho na escola; o desenvolvimento do profissional docente s6 seré possivel
mediante a préatica reflexiva, critica e interpretativa, fundamentada em estudos coletivos, por
areas especificas do conhecimento que propiciem a autoformacéo dos professores na pratica
de sala de aula e na elaboracéo de novos conhecimentos com base na experiéncia; o professor
é sujeito ativo na consolidacdo da propria aprendizagem, e 0 ensino € uma pratica reflexiva
ndo espontaneista e automatica; a construcdo do conhecimento profissional do docente
iniciante pode ser melhor mediante intervencdo de um profissional experiente; a
profissionalizacdo é um processo que deve ser planejado e concretizado considerando a inter-
relacdo entre os eixos social/politico, profissional/pessoal. Os autores ressaltam que um dos
trabalhos apresentados nesse ano traz concepgdes de formacdo continuada positivista, com
praticas pedagogicas instrumentais, em que o planejamento e a estruturagdo das atividades de

formacdo ocorrem sem a participacdo dos professores, e a prioridade é dada aos conteudos e
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as técnicas. Em outros trabalhos, observa-se a proposicdo de que a formacdo inicial e
continuada seja compreendida como momentos do processo e desenvolvimento profissional
em etapas da carreira, enfatizando as experiéncias profissionais docentes e 0s saberes
individuais. A concepcdo de professor-pesquisador, abordada em um dos trabalhos, salienta

os fundamentos tedrico-praticos de formacgéo desse profissional.

Os autores evidenciam que, em 2006, a maioria de seus autores enunciou a formacao continua
como uma necessidade do professor e uma exigéncia da propria sociedade, ndo sendo apenas
episddica, mas algo que ultrapasse propostas de cursos de atualizacdo e treinamento; que seja
permanente e processual e se integre ao dia a dia das escolas, tendo com referéncia a préatica
docente e o conhecimento tedrico. Eles afirmam que os trabalhos recomendam investir no
processo de humanizacdo da pessoa e atribuir um estatuto ao saber da experiéncia, ao trabalho
reflexivo e critico, de (re)construcdo permanente de uma identidade pessoal; ressaltam que a
formagdo continuada requer uma organizagdo condizente com as diretrizes federais, como a
Rede Nacional de Formacdo, em cuja composi¢do figuram o proprio Ministério, os sistemas
de ensino e os centros de pesquisa e desenvolvimento da educacgdo; destacam a necessidade de
articulacdo entre a formacao inicial e continuada, desempenhando um papel importante na
constituicdo das identidades coletivas de professores, gerando conhecimentos especificos,
préticas, valores, sentimentos. Em uma perspectiva critica de formacdo continuada, 0s
professores sdo entendidos como sujeitos que se constituem no seu campo profissional,
pautados em pressupostos em que ensinar e aprender se caracterizam como atividade social e
permanentemente constituida, sendo necessaria a mediacdo do outro mais experiente para
permitir novas significacfes de suas praticas, propondo uma acdo interativa reflexiva por
meio da relacdo entre sujeitos, do dialogo, da argumentacdo e da critica, transformando
subjetividades em intersubjetividades; destacam a formacdo do professor reflexivo e

pesquisador no proprio processo de docéncia.

J4, em 2007, os trabalhos ressaltam que a identidade profissional do professor se constréi no
local de trabalho, vivenciado na escola como organizagdo aprendente, desenvolvendo na
medida em que seus professores também se desenvolvem. Trabalhar e formar sdo atividades
que se completam. Apontam que a formag&o continua de professores esta entre dois eixos: 0
da pessoa do professor e 0 da organizacdo-escola, pois estar em formacao supde investir em si
mesmo autonomamente na instituicdo, por meio de projetos articulados as suas necessidades.
Observam que existem casos em que professores formadores sdo formados para que sejam

capazes de capacitar, sensibilizar e nortear outros professores no desenvolvimento de
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atividades de ensino e de aprendizagem; os trabalhos privilegiam como contetdo o uso do
computador, a manutencgdo e o registro do cotidiano da sala de informética. Enfatizam que a
formacgdo necessita ser envolvente, desafiadora e desestabilizadora dos pensamentos dos
participantes em uma perspectiva de ampliacdo do senso critico e que o contato com o
pensamento dos autores pode favorecer a ampliacdo do senso critico; apoiam a formacéo de
professores por meio da pesquisa, considerando que o envolvimento dos professores na
realizacdo de parceria com as universidades aproxima os objetos de estudo dos problemas da
educacdo baésica; indicam a realizacdo da formacdo de professores também em centros e
museus de ciéncias com base na funcdo social desses lugares; assinalam que o habitus
formativo se concretiza ao longo da vida, desde o nascimento das pessoas, sendo, portanto,
resultado de um longo processo de aprendizagem; reconhecem a necessidade de a formacéo
individual ser concretizada em um coletivo de professores pesquisadores mediante o estudo

de temas geradores.

Concluindo, Alvarado Prada, Vieira e Longarezi indicam que

As concepcdes apreendidas pela analise dos trabalhos apresentados na
Anped revelam um esforco de buscar compreender a formacdo de
professores como um processo continuo, cuja reflexdo por parte do professor
torna-se fundamental, visando a problematizacdo dos conflitos presentes no
contexto escolar para a construcdo de alternativas as praticas. Esté evidente,
portanto, a intencionalidade de valorizar os saberes praticos do professor e
buscar uma formacdo pautada na reflexdo e na construcdo da autonomia
docente (ALVARADO PRADA; VIEIRA, LONGAREZI, 2012, p. 46).

Segundo os autores, hd de se pensar em uma discussdo mais politica e, em termos de
concepgdes, uma analise mais critica quanto aos elementos ideoldgicos que subjazem tais
concepgdes, procedendo inicialmente as buscas ndo sé pelos autores que tém fundamentado
os trabalhos ja referenciados, mas também pelo numero de trabalhos em que sdo

mencionados, conforme os autores indicam no quadro mais adiante.

Na tabela, sdo identificados os autores referenciados em trés ou mais trabalhos ao longo dos
cinco anos, dando um total de 153 referéncias ligadas a eles. Os autores que foram

referenciados uma ou duas vezes sao considerados como Outros e somam 552.
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Tabela 5 — Autores de concepgdes de pesquisa e formacao referenciados nos trabalhos do GT-08
Formacéo de Professores da Anped, entre 2003 e 2007

AUTORES 2003 2004 2005 2006 2007 TOTAL
NOVOA, A. 6 6 7 7 1 27
TARDIF, M. 3 4 3 3 4 17
ANDRE, M. 1 3 5 4 13
FREIRE, P. 4 1 2 2 2 11
SCHON, D. 4 4 4 12
ZEICHNER, K. 1 3 3 3 10
HUBEMAN, M. 3 3 4 10
MARCELO GARCIA 2 5 07
PIMENTA, S. 3 4 07
PERRENOUD, P. 2 3 2 07
LUDKE, M. 3 2 05
CANDAU, V. 2 3 05
ELLIOT, J. 3 1 04
CARVALHO, A. 2 2 04
SCHULMAN, L. 2 2 04
ARROYO, M. 2 2 04
SACRISTAN, J. 3 03
GARRIDO, E. 3 03
Outros 90 83 173 87 119 552/705

Fonte: Alvarado, Prada; Vieira, Longarezi (2012, p. 47).

3.8 TRABALHOS APRESENTADOS NO GT-08 FORMACAO DE
PROFESSORES DA ANPED SOBRE FORMACAO CONTINUADA DE
PROFESSORES: 2009 A 2012

Justificada pela necessidade de saber quanto foi produzido recentemente pelo GT-08
Formacdo de professores da Anped acerca da formacdo continuada dos professores, analisar
os trabalhos apresentados que tratam dessa temaética, por meio de uma amostra dos trabalhos
apresentados, implica a necessaria delimitacdo temporal e o cuidado com a lealdade em
relacdo as ideias e aos objetos de pesquisa desses trabalhos, pois, na necessidade de analises
descritivas e analiticas, incorremos em riscos também pela auséncia de dados nos resumos dos
trabalhos apresentados, o que dificulta a identificagdo de elementos descritivos do estudo.
Igualmente, a tarefa de leitura e interpretacdo dos dados deve ser vista nos limites do critério
estabelecido, de modo que, para além das analises aqui construidas, outras possibilidades véo

constituindo-se.

Analisamos as pesquisas sobre a formagéo continuada de professores com base em trabalhos
apresentados no GT-08 Formacdo de Professores da Anped, nas reunides anuais de 2009 a

2012, tendo em vista que a categorizacdo dos trabalhos até 2008 realizada por Brzezinski
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(2009) ja forneceu importantes elementos de andlise. Para isso, buscamos inicialmente as
palavras-chave dos trabalhos apresentados e, em seguida, os titulos, tentando enquadra-los no

objeto de pesquisa.

Na selecdo dos trabalhos apresentados, consideramos aqueles que apresentavam os descritores
indicados pelos autores: “formagdo continuada”; "formagdo permanente"; “pProcessos
formativos”; ‘“formacdo de professores em servi¢o”; “formacgdo continua”; ‘““formacéo
continua em servico”; “educacgdo continua”; “formacdo docente continuada”; “autoformacéo”.
Obedecemos a classificacdo do pesquisador por ser ele considerado o mais bem habilitado
para enquadrar seu trabalho. Com isso, é possivel que estejamos descartando pesquisas que
tratam do tema da formacédo continuada do professor, mas que, por motivos especiais, ndo

foram categorizadas como tal por seu autor.

Desse modo, examinamos dez (11,6%) resumos que se encontravam dentro dos critérios
explicitados, num universo de 86 trabalhos apresentados entre 2009 e 2012. Nos dez anos
anteriores, periodo entre 1999 e 2008, Brzezinski (2009) identificou 21 trabalhos (18%) sobre
a formacdo continuada do professor, num universo de 118 trabalhos. Considerando o curto
intervalo de tempo de analise, quatro anos, percebemos que se mantém o interesse das
pesquisas acerca da formagdo continuada do professor, conforme segue: um trabalho foi
apresentado em 2009 e um em 2010; quatro trabalhos foram apresentados em 2011 e quatro
em 2012 (APENDICE C).

2009 2010

2011 2012

Gréfico 9 — Quantidade de trabalhos apresentados sobre formagéo continuada no GT-08 Formacao de
Professores da Anped

Fonte: Anped (2013).

Nota: Dados produzidos pela autora.
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Estdo identificados, na tabela a seguir, os dez trabalhos apresentados no GT-08 Formacdo de

Professores da Anped, entre 2009 e 2012, os quais trataram da tematica “formacao continuada

de professores”, selecionados na pesquisa.

Tabela 6 — Trabalhos apresentados no GT-08

Formacéao de Professores da Anped, entre 2009 e 2012

Titulo

Autor(es)

Instituicdo/
Universidade

Ano

01

02

03

04

05

06

07

08

09

10

A  pesquisa acdo-formacdo  como
instrumento de formacgdo em servico para
integracdo das TIC na prética pedagdgica
do professor

Necessidades formativas e formagédo
continua de professores de redes
municipais de ensino

Rede municipal e universidade: parceria
na formacao continua de professores

A constituicdlo dos formadores de
professores e a potencialidade da praxis
historica de Paulo Freire para estudos e
acoes

Secretarias de educacdo e as praticas de
formacdo continuada de professores
Formagdo de professores para
alfabetizagdo: avaliacdo de impacto do
programa Letra e Vida

A reinvencdo da docéncia pela
autoformacdo: a educagdo do campo e a
educacdo fisica escolar ante um horizonte
cosmopolita

Por uma didadtica da formacdo de
professores da educacdo basica: do
ecletismo ao patchwork

Uma experiéncia de formagdo continuada
de professores: a formag&o de rede

O registro de classe das escolas publicas
municipais do Rio de Janeiro: formacéo
docente continuada ou tarefa burocratica?

VOSGERAU

LEITE, MORELATTI,
DI GIORGI, LIMA e
MENDONCA

LIMA

PAULA E MELLO

ALMEIDA, SILVA,
DAVIS E SOUZA
BAUER

LOPES E MOLINA

ANDRADE

DUARTE

RIBEIRO

PUC-PR

UNESP

UNESP

UFSCar

UPM, PUC-SP,
FCC
FCC

UNISINOS

UFRJ

UFMG

UFRJ

2009

2010

2011

2011

2011

2011

2012

2012

2012

2012

Fonte: Anped (2013).
Nota: Dados produzidos pela autora.

Apo6s a analise das palavras-chave, procedemos ao estudo dos resumos e, diante da

necessidade de mais dados para ampliar o campo de andlise, recorremos a integra dos

trabalhos entre 2009 e 2012, apresentados nos anais do GT-08 Formacao de Professores, ja

selecionados. Assim, pudemos observar que os dez trabalhos analisados realizaram pesquisas

na/sobre a formacdo continuada de professores na/da educagdo basica, dentre 0s quais nove

pesquisaram as redes municipais € um pesquisou as redes estadual e municipal, conforme

descreveremos. Apenas um trabalho pesquisou a area especifica de Educacdo Fisica, seis

trabalhos pesquisaram o0s anos iniciais do ensino fundamental, dois trabalhos pesquisaram
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redes de ensino dos anos iniciais e finais e um trabalho pesquisou a formacao de formadores
da rede estadual de ensino de S&o Paulo.

As tematicas dos trabalhos apresentados foram bastante variadas: um trabalho discute a
formacdo de um professor de Educacdo Fisica no inicio da carreira na escola do campo
(LOPES; MOLINA, 2012), que teve de participar da elaboracdo do Projeto Politico-
Pedagdgico daquela escola; dois trabalhos investigaram o ensino da lingua escrita no primeiro
ano do ensino fundamental, um dos quais pesquisou um projeto de formacgéo continuada de
redes municipais cariocas de ensino sobre o ensino de lingua escrita no primeiro ano do
ensino fundamental, em que os 28 professores participantes foram considerados mediante
uma identidade de professores alfabetizadores (ANDRADE, 2012) e o outro trabalho buscou
compreender se o programa de formacdo continuada “Letra e Vida” contribuiu para a
melhoria do desempenho dos alunos de 1.2 série'® do ensino fundamental das escolas ptblicas
estaduais paulistas e as influéncias sobre as concepcGes e praticas pedagdgicas de
alfabetizacdo dos professores que dele participaram (BAUER, 2011). Dentre os demais
trabalhos apresentados, um investigou as impressdes dos professores de duas escolas da
Secretaria Municipal de Educacdo do Rio de Janeiro diante da pratica de escrita como
momento de reflexdo e formagéo de professores sobre o preenchimento do documento oficial
“Registro de Classe”, normatizado por aquela secretaria, no qual os professores registram
frequéncia, desenvolvimento da aprendizagem de alunos, (re)planejamento e reunibes com
responsaveis (RIBEIRO, 2012). Outros dois trabalhos pesquisaram as necessidades
formativas dos professores de escolas municipais, dos quais um buscou diagnosticar as
necessidades formativas dos professores municipais como subsidios para construir programas
de formac&o continua de qualidade e, diante das dificuldades dos professores na compreensao
de questdes sobre o curriculo, apontar a necessidade de aprofundamento dos conteddos
significativos nos anos iniciais (LIMA, 2011); o outro buscou identificar o perfil de
professores de redes municipais e diagnosticar as suas necessidades formativas como
subsidios para construir processos de formacgdo continua, no intuito de criar condi¢Ges para
que a instancia municipal, mesmo nas menores cidades, ofereca formacdo continua de

qualidade aos seus professores (LEITE et al., 2010).

Com relacdo ao uso das Tecnologias da Informacgdo e Comunicacdo (TICs) na formacéo de

professores, um trabalho dedicou-se a investigar a formacéo de pesquisadores, formadores e

> Denominac#o atribuida pela pesquisadora ao 1.° ano de escolarizag&o no ensino fundamental.
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professores participantes do Programa de Descentralizacdo da Secretaria Municipal da
Educacdo de Curitiba, na implementacdo de recursos tecnolégicos nas 173 escolas da rede
municipal, criando um parque tecnologico para utilizacdo dos recursos na formacdo de
professores (VOSGERAU, 2009). Outro trabalho identificado (PAULA; MELLO, 2011)
realizou pesquisa sobre a constituicdo de dois formadores que atuam em programas de
educacdo continua de professores, efetivados pela Secretaria de Estado da Educacdo de Séo
Paulo, ha mais de 20 anos, um dos quais atua no ambito da elaboracdo dos programas e o
outro no ambito de sua implementacdo, na perspectiva da potencialidade da préxis histérica
de Paulo Freire para estudos e a¢des formativas. Dentre os trabalhos apresentados, Duarte
(2012) analisou um programa de formacdo continuada de rede, desenvolvido em um
municipio de Minas Gerais (Lagoa Santa), envolvendo todos os docentes da rede de ensino.
Duarte (2012) diferencia a formacdo continuada em rede da formacdo de rede esclarecendo
que o programa de formacdo continuada em rede envolve, de um lado, os Estados e
municipios, de outro lado, as universidades, o conjunto, constituindo uma rede de formacao.
Outro possivel programa de formacdo continuada, objeto deste artigo, é a formacao de rede,
que se diferencia da anterior porque dela participam todos os professores das unidades
escolares de determinada rede de ensino. Nessa perspectiva, o trabalho aponta que adotar a
organizacdo da formacéo de rede pressupfe que os temas e discussdes sejam desenvolvidos
com base nas demandas apresentadas pelos docentes, relacionadas ao desenvolvimento do
processo de ensino-aprendizagem no ambito de todas as escolas municipais, na area de
alfabetizacdo e letramento, nas atividades propostas, em material de estudo que possa
esclarecer os problemas enfrentados e sugerir solucdes, analise de praticas bem-sucedidas ou
malsucedidas. A fim de atingir todas as professoras da rede, a formacgéo se desenvolve com
base em um nucleo de professoras representativas das escolas que, em reunides semanais,
discutem as questbes surgidas no interior das unidades educacionais, 0S anseios e

posicionamentos ante o processo de ensino-aprendizagem.

Destacamos a apresentacdo de um trabalho intitulado Secretarias de educacao e as praticas
de formacao continuada de professores (ALMEIDA et al., 2011), que pesquisou como se
configuram atualmente as modalidades de formagdo continuada oferecidas por secretarias
estaduais e municipais de educacdo, com énfase nas estratégias mais frequentemente
utilizadas, bem como em ac¢des que, na visdo das secretarias, parecem alcancar melhores
resultados junto aos docentes. A pesquisa foi realizada em 19 secretarias de educacdo do

Brasil, das quais seis estaduais e 13 municipais, e as autoras concluiram que, a respeito de
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concepcao, essas agOes sdo orientadas basicamente por duas perspectivas. A perspectiva
“individualizada” ¢ centrada na pessoa do professor, buscando valoriza-lo. Nesse caso, as
autoras consideraram que,
[...] quando as acbes formativas incidem exclusivamente na figura dos
professores, sem assegurar que eles, em seu ambiente de trabalho, tenham
com quem discutir as aprendizagens e reflexGes realizadas, ha um
esvaziamento das metas formativas, justamente por ndo promoverem a

formag&o de uma cultura colaborativa nas escolas, entre elas e entre elas e os
orgdos centrais [...] (ALMEIDA et al., 2011, p. 11-12).

No entanto, as autoras consideram que essa tem sido a forma como as secretarias tém
enfrentado a questdo da ma formacdo inicial dos docentes, oferecendo-lhes subsidios

relativamente tanto a contetdos a serem trabalhados quanto a manejo da préatica pedagdgica.

A perspectiva de formagdo continuada “colaborativa”, segundo as autoras, foi encontrada em
algumas poucas secretarias, indicando que concep¢des individualizadas, se mais presentes,
ndo sdo hegemonicas. Nessas secretarias, predominam tanto aces que ddo énfase ao trabalho
colaborativo, tentando superar o isolamento dos professores, como agdes de cunho
marcadamente individualista, independentemente da abordagem seguida na formacéo
continuada dos docentes. As autoras afirmam que
[...] grande parte das SEs' investigadas declara considerar mais produtivas
as modalidades de formacgdo continuada que perduram no tempo e que
ocorrem de maneira sistematica. Nesse sentido, a preferéncia recai em cursos
de longa duracgdo e em atividades regulares de formagcdo, realizadas in locus,
nas proprias unidades escolares e, portanto, no proprio contexto de trabalho

dos professores, na suposicdo de que ai se encontram 0s problemas a serem
enfrentados (ALMEIDA et al., 2011, p. 12).

As autoras consideram que, nas duas perspectivas, é possivel que o resultado seja a criagdo e a
solidificacdo da identidade grupal e a elaboracdo de normas de interacdo, fortalecendo o
trabalho colaborativo com o envolvimento de cada um no desenvolvimento de todos.
Observaram também que, apesar de uma maior sistematicidade e duragdo de as atividades
imprimirem as acoes de formacédo continuada maior efetividade, muitas vezes ndo apresentam
coeréncia entre metas, acOes e resultados, que nem sempre a formacdo continuada se articula
com as demais politicas que envolvem os docentes e que muitas vezes tais politicas sdo
ausentes, repercutindo negativamente na receptividade da oferta de formacéo continuada e em
sua continuidade, de modo que demandam urgente implementacdo de medidas que, para as

autoras, devem

16 Codigo utilizado pelas autoras para se referirem as secretarias estaduais e municipais de educacéo.
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[...] considerar incentivos que possam atrair a participagdo docente nas
formacdes continuadas, sem centrar exclusivamente na progressao ha
carreira; incluir tempo para a participacdo em formacgdo continuada, na
escola e fora dela, na jornada de trabalho docente; prever formas de evitar os
problemas decorrentes das atuais politicas de lotacdo e remocao de docentes,
bem como das licencas e afastamentos de vérias ordens, que dificultam a
continuidade das ag¢Oes formativas etc. (ALMEIDA et al., 2011, p. 12).

Almeida et al. apontam que, em nenhuma das secretarias investigadas, foi mencionada a
tendéncia de fortalecer a postura ética e o profissionalismo, a responsabilidade pelo coletivo e
0 exercicio da cidadania ou de delinear as ac6es de formacéo continuada para professores que
se encontram em momentos distintos da carreira do magistério. Consideram que, para que se
conte com uma politica de formacdo continuada solida, é importante suprir as necessidades
dos préprios docentes relativamente a conteidos disciplinares e temas pertinentes ao cotidiano
escolar, habilidades pedagdgicas, manejo de classe e a prépria escola ante as demandas de seu
projeto politico-pedagogico, amparo aos docentes em diferentes momentos de seu
desenvolvimento profissional, necessidades de atender as demandas da secretaria e das
familias dos alunos. Para tanto, é necessario que as secretarias elaborem politicas formativas
que apresentem coeréncia interna (entre objetivos, métodos e resultados buscados) e coeréncia
entre as demais politicas voltadas para o desenvolvimento profissional dos professores,

articulando-se com a carreira docente e salarios, entre outras.

Entre os trabalhos apresentados no GT-08 Formacdo de Professores da Anped, no periodo de
2009 a 2012, ndo identificamos objetos de investigacdo relacionados a partilha de

experiéncias entre professores.

Seguindo a subcategorizacdo feita por André (2009), ao considerar a perspectiva de
investigacdo das teses e dissertacOes que tratavam da formacéo continuada, subcategorizamos
0s dez trabalhados apresentados no GT-08 Formacao de Professores da Anped de 2009 a
2012, no qual verificamos que seis trabalhos investigaram projetos, propostas e programas de
formacdo continuada instituidos nas redes municipais de ensino e a maneira como a pratica de
formacdo continuada é sistematizada nas redes municipais e estaduais de ensino, enquanto
quatro trabalhos pesquisaram 0s saberes e praticas pedagdgicas do professor, o trabalho do
formador na formagéo de professores e as necessidades formativas dos professores. E, desse

modo, demarcamos os achados no grafico que segue:
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Projetos, propostas e
programas de formagao
continuada

Saberes e praticas
pedagogicas

Grafico 10 — Subcategoriza¢do dos trabalhos apresentados sobre formacgdo continuada no GT-08
Formagcéo de Professores da Anped, entre 2009 e 2012

Fonte: Anped (2013).

Nota: Dados produzidos pela autora.

A participagdo das universidades na apresentagdo dos trabalhos no GT-08 Formagéo de
Professores da Anped de 2009 a 2012 foi variada, conforme a indicacdo na tabela apresentada
anteriormente; porém, os trabalhos selecionados segundo as palavras-chave concentraram-se

nas Regides Sul e Sudeste do pais.

Na fundamentagdo tedrica dos trabalhos, o quadro dos autores foi bastante diverso,
considerando a quantidade de trabalhos analisados. Os autores do campo da formacdo de
professores mais citados foram Carlos Marcelo Garcia (trés citacfes); Elizeu Clementino de
Souza (trés citacOes); Maurice Tardif (trés citacOes); Bernardete Angelina Gatti (trés
citagdes); Antonio Ndvoa (duas citacBes); Francisco Imbernén (duas citacbes); Selma Garrido
Pimenta (duas cita¢bes); Evandro Ghedin (duas citacBes); Michél Huberman (duas citacdes);
Guilherme do Val Toledo Prado (duas cita¢fes); Kenneth Zeichner (duas citacdes). Os demais
autores foram citados em apenas um trabalho ou a producéo que serviu de fundamentacao foi

em coautoria, sendo citada apenas uma vez.

Para a definicdo metodoldgica dos trabalhos apresentados no GT-08 Formagdo de Professores
da Anped de 2009 a 2013 e a identificacdo do tipo de estudo realizado, tomamos por base o

trabalho produzido por Brzezinski (2006), cujos tipos de metodologia foram arrolados no
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corpo deste trabalho, na Tabela 9 mais adiante. O levantamento do tipo de metodologia foi
impossibilitado em um Gnico trabalho, pela auséncia de descricdo clara dos contextos da
investigacdo, dos sujeitos participantes, da duracdo da investigacdo, dos procedimentos
utilizados na coleta dos dados e pelos critérios metodologicos de analise dos resultados.
Arrolamos os tipos de metodologia e/ou as combinac¢Ges metodoldgicas que identificamos nos
trabalhos apresentados: pesquisa-acdo; analise documental e de narrativa (auto)biogréfica;
analise documental, de narrativas orais e escritas e de entrevistas; analise de depoimento e
analise das praticas discursivas; observacao, analise documental e de entrevistas; histdrias de
vida e analise de depoimentos; método misto com pesquisa de campo de carater exploratorio,
analise documental, analise de questionario, de entrevistas e observacdo com roteiro

semiestruturado; analise de questionario; analise de narrativa.

A analise documental foi observada em quatro trabalhos, sendo o tipo de pesquisa mais
frequente. A andlise de entrevista foi identificada em trés dos trabalhos e a analise do
depoimento em dois trabalhos, tipos de pesquisa utilizados notadamente no levantamento de
opiniBes nos processos de avaliacdo de programas de formacdo de professores. A analise de
narrativa foi observada em trés trabalhos, sendo que em um deles o proprio sujeito narra seus
processos formativos, se caracterizando como narrativa (auto)biogréafica, enquanto os outros
dois sdo narrativas sobre aspectos relacionados a formacao do professor, ndo necessariamente
da experiéncia do proprio narrador. A maioria das pesquisas, entretanto, utilizou mais de um
tipo de metodologia, para poder dar conta da complexidade de aspectos que envolvem a
pesquisa do campo educacional, como observaram Brzezinski e Garrido (2006) nas
dissertacOes e teses produzidas nos programas de pos-graduacdo em educacao, que trataram
da formacéo do professor, no periodo de 1997 a 2002, fato que também verificamos neste

estudo. A pesquisa-acdo foi observada em apenas um trabalho apresentado.
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Tabela 7 — Tipo de estudo realizado nos trabalhos apresentados no GT-08
Formacéo de Professores da Anped, entre 2009 e 2012

Tipo de estudo Quantidade observada
Analise documental 04
Analise de entrevista 03
Analise de narrativa 03
Anélise do depoimento 02
Pesquisa-ac¢éo 01

Fonte: Anped (2013).
Nota: Dados produzidos pela autora.

No periodo de 2009 a 2012, contamos com a apresentacdo de 86 trabalhos no GT-08
Formacdo de Professores da Anped. Destacam-se, entretanto, nesse periodo, pesquisas
relacionadas aos estudos referentes aos anos iniciais do ensino fundamental. Percebe-se uma

caréncia de estudos relacionados as politicas de formag&o.

Muito evidente nas pesquisas que acabamos de analisar é a poténcia que a tematica formacéo
continuada de professores tem e pode assumir como mecanismo de insercdo dos sujeitos da
educacao basica nos dominios da pesquisa académica, buscando, sobretudo nos processos de
aprendizagem docente n&o institucionalizados, uma forma de inclusdo no meio académico,
enguanto a universidade busca fazer ruir as bases da racionalidade técnica e aproximar-se dos
contextos de producdo de préaticas pedagdgicas criativas e inovadoras e processos de formacao
continuada multiplos vividos na escola. Assim temos um duplo movimento de procura, de
busca por saberes, em que 0s sujeitos se distanciam de “seu mundo” num movimento inverso
aquele de décadas passadas. Desse modo, 0s “sujeitos da escola” e 0s pesquisadores
universitarios descobrem a possibilidade de se inserirem no universo do outro e de adquirir
um conjunto de saberes que lhes permita realizar pesquisa na/sobre sua préatica, abrindo a
perspectiva de um trabalho colaborativo, centrado na escola como espaco de desenvolvimento
profissional, com a possibilidade de produzir saberes marcados pela complexidade do

cotidiano.
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4 A CONSTRUCAO DO OBJETO DE PESQUISA E O ENCONTRO
COM OS SUJEITOS DA INVESTIGACAO

Diante da possibilidade de ouvir/ler as narrativas que 0s sujeitos produzem sobre seus
processos de formacdo continuada, lancando mao da memdria como forma de recontar suas
experiéncias e fazer desse momento um momento formativo, julgamos ser importante
partilhar a experiéncia que venho construindo na formacdo de professores. Esse lugar foi
sendo produzido ao longo da carreira no magistério pablico, de modo que o lugar de fala
resulta da experiéncia vivida ao longo de quase 20 anos, com uma trajetéria profissional que
envolve quatro dimensdes da atuacdo docente: como professora dos anos iniciais e finais do
ensino fundamental e do ensino médio durante nove anos; como professora no curso de
Magistério em nivel médio em Governador Lindenberg, por cinco anos; como coordenadora
pedagdgica na educacdo basica, coordenando o trabalho pedagdgico na educacdo infantil nos
anos finais do ensino fundamental na Rede Municipal de Ensino de Colatina, municipio
vizinho de Mariléndia; e como coordenadora de cursos de formacao de professores em projeto
de formacdo continuada desenvolvido pela Secretaria Municipal de Educacdo (Semed) de

Marilandia, desde 2009 até o momento.

Como professora, trabalhei na Rede Estadual de Ensino, no municipio de Governador
Lindenberg, entre 1995 e 2001, lecionando a 4.2 série (5.° ano) e as disciplinas Ciéncias,
Fisica, Quimica, Histéria, Arte, Lingua Portuguesa no Ensino Fundamental e Médio,
enguanto simultaneamente, durante cinco anos, lecionei Metodologia do Ensino de Histdria,
Psicologia, Biologia Educacional, Educacdo Especial, Educacdo Infantil e colaborei na
coordenacdo do Estagio Supervisionado das alunas do curso de Magistério. Essa experiéncia
foi bastante formadora, pois, enquanto vivia a profissdo, aprendia e ensinava a/na profisséo
docente. Em Colatina e Marilandia, lecionei Quimica ao ensino médio na Rede Estadual, em
2002/2003 e 2005, respectivamente.

Nesse tempo, a pesquisa formativa como praxis me ensinava a buscar respostas para minhas
questdes, principalmente relacionadas ao dominio do conteudo, a aprendizagem de uma
didatica para ensinar, ao dominio de turma, a necessidade de organizacdo dos tempos da
escola e dos meus tempos, aos problemas que encontrava no cotidiano e, depois, aos desafios
relacionados a formacdo dos professores com 0s quais eu trabalhava como coordenadora

pedagdgica. Ocupar esse novo lugar exigiu de mim uma postura investigativa, no sentido de
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buscar conhecimentos que me permitissem colaborar com a prética pedagdgica dos
professores. Por isso, sempre questionei meus (ndo)saberes e busquei, na figura de um “outro”
que considerasse “melhor”, uma forma de aprender com as experiéncias, na vida e na
profissdo. Assim, o paradoxo “mais adequado” e o “menos adequado” sempre estiveram
presentes na representacao do que é ser professor, para mim, a medida que eu colecionava as

boas experiéncias dos outros professores e as ressignificava.

Na Rede Municipal de Ensino de Colatina, efetivei-me no cargo de supervisora escolar em
2002 e, na Rede Estadual de Ensino, entrei como efetiva em 2006, trabalhando na EEEFM
Professora Carolina Pichler, por dois anos, quando pedi exoneragdo em 2007. Na época,
morava em Marilandia e ia trabalhar em Colatina todos os dias, saindo muito cedo de casa e
retornando a noite. As vezes precisava trabalhar os trés turnos para dar conta dos eventos
promovidos pelas escolas, inclusive planejamentos e reunifes de professores que se
realizavam a noite. Como tinha o Otavio pequeno e estava gravida do Diogo, a exoneragdo da
Rede Estadual foi o caminho que encontrei, até porque, haquele momento, metade do salario
que recebia do Estado seria despesa do trajeto, de modo que preferi continuar na Rede

Municipal de Ensino de Colatina.

Em alguns momentos da carreira foram exercidas simultaneamente as fungdes de professora e
pedagoga, quando eu tinha, mais ou menos, oito anos de trabalho. As implicacdes decorrentes
dessa experiéncia fizeram-me uma professora mais atenta aos alunos, didaticamente mais bem
preparada e segura, mais aberta para partilnar as experiéncias e pedir ajuda quando
necessitava, inclusive para assumir quando eu “ndo sabia ser/estar/fazer”, mais eficiente com
os trabalhos burocraticos exigidos pela escola e, a0 mesmo tempo, mais consciente do papel
social do professor. Essa experiéncia também me ajudou a compreender melhor a funcéo do
pedagogo na escola, como um colaborador do professor, e ndo um fiscalizador burocratico do
Estado. Enfim, penso que fui aprendendo a equilibrar as situagbes e circunstancias,

decorrentes de ocupar esses dois lugares na escola.

Durante os sete anos em que atuei como coordenadora pedagogica nas escolas da Rede
Municipal de Ensino de Colatina, participei do Projeto de Formacdo Continuada e em Servicgo
dos educadores daquele municipio como cursista e acompanhei os esfor¢cos em fazer da
formacgéo dos educadores um mecanismo de crescimento profissional e pessoal. Na escola,
como coordenadora pedagdgica, trabalhava com a formacgdo dos professores da educacgéo

infantil e dos anos iniciais do ensino fundamental e atuava como multiplicadora das atividades
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formativas propostas nos encontros mensais de pedagogos, que ocorriam na Semed de
Colatina, adaptando-as as necessidades/condi¢Ges da escola junto com as professoras. Essa
vivéncia profissional ajudou-me a construir a minha identidade pessoal e profissional,
resultando em experiéncia profissional com formacéo de professores, junto com aquela vivida

no inicio da carreira, quando lecionava no curso de Magistério em nivel medio.

Essa experiéncia trazida para Marilandia, desde 2009, ajudou a identificar a necessidade de
implementar o projeto de Formacédo Continuada de Professores na Rede Municipal de Ensino
como trabalho sistematizado, organizado e com propdsitos definidos, sobretudo porque, até
aquele momento, pouca énfase havia sido dada a formagdo continuada de professores como
momento formativo, pontual, promovido pelo sistema, que, na época, teria ocorrido de forma

esporadica e ocasional, segundo os relatos de professores da Rede.

Desse modo, minha relacdo com o objeto de pesquisa ndo poderia ocorrer fora da relacdo
sujeito/objeto, sendo o objeto motivo de inquietacdes e indagacgdes, por fazer-se no cotidiano
das acOes que preciso desenvolver, implementar, mudar, conduzir, (re)pensar, refletir
criticamente, dar um sentido e buscar outros/novos sentidos para o0 que se produz sobre a
formacdo continuada de professores em face do que se tem produzido em Marilandia e vice-

versa.

Como coordenadora dos cursos de formagao continuada promovidos pela Semed e defensora
para que o projeto de formacdo continuada fosse sistematizado e (res)significado aos olhos
dos proprios educadores e dirigentes da Rede Municipal, ha um sentido de responsabilidade
pela formacdo do outro, pela partilha, proprio de lugares pequenos, onde conhecemos uns aos
outros e nos apegamos ao que temos, produzindo algo nosso e construindo processos de

identificacdo com os grupos em que partilhamos experiéncias.

A relacdo sujeito/objeto que sustenta esta pesquisa diz de uma pesquisadora que foi a procura,
no curso de mestrado, de uma forma de compreender/fazer melhor seu trabalho e encontrou
l4, por meio de uma postura investigativa, da reflexividade critica e da partilha de

experiéncias, uma maneira de legitiméa-lo como pesquisa/saber produzido.

Desse modo, a pesquisadora se reconhece nessa relacdo de incompletude a respeito das
interrogacGes da investigagdo e de tenacidade quanto a apropriacdo de saberes, sempre
instaveis e provisorios, nas multiplas tramas que possibilitam estar cada vez mais enredada

com o0 objeto, numa relacao visceral de pertencimento.
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Dessa relacdo sujeito/objeto, na investigacdo ponho-me a questionar, com mais autonomia, o
meu ndo/saber como intelectual corresponsavel com a formacdo do professor da Rede
Municipal de Ensino de Marilandia, de uma forma muito auténtica e verdadeira, porque vejo
que o saber possibilita entender a formacdo continuada para além de um direito do professor,
mas como um objeto de lutas e disputas no dmbito da arena onde figuram interesses
multiplos, mecanismos de manipulacdo e poder, formas de usos da formagdo do professor
com producédo de (in)verdades, enquanto o ndo saber nos pde na condi¢do de submissdo e
aceitacdo. E contra o ndo saber que venho trabalhando no magistério e assumindo uma luta
como esta — da formacdo de professores — ha algum tempo, até sentir que precisava de mais
“chao para caminhar” que me possibilitasse mais ddvidas, mais certezas e mais argumentos

para defender aquilo em que acredito. Entdo a universidade e o mestrado apareceram.

Com a expectativa de fazer melhor o meu trabalho, procurei o curso de Mestrado em
Educacdo, especificamente na linha de pesquisa “Cultura, Curriculo e Formacdo de
Educadores”. Nunca pensei em cursar 0 mestrado em uma instituigdo particular. Estar na Ufes
como mestranda foi um desafio alcancado, o qual me trouxe muita felicidade, porque meu
objetivo de estar em formacdo permanente, nesse momento que vivo na carreira, pedia algo

que acrescentasse, e na universidade encontrei essa oportunidade.

Diante da possibilidade da incursdo da pesquisa em uma escola da Rede Municipal de Ensino
de Marilandia, julgo ser importante identificar o meu lugar de fala porque as implicacdes
desse meu olhar sdo produzidas a partir do meu lugar de trabalho, na Semed, numa condicéo
profissional diferenciada da dos demais docentes da Rede, em virtude de ser efetiva na Rede
Municipal de Ensino de Colatina e estar cedida em cooperacdo técnica para trabalhar na
Semed de Marilandia. Esse lugar coloca-me numa condicdo profissional “diferente”, com
relacdo as condi¢des de trabalho dos demais docentes, descritas anteriormente, e, em algumas
situacbes, produz certa dificuldade de identificacdo profissional, de adesdo as lutas
trabalhistas em virtude da  diferenciacdo funcional e mesmo de
aceitacdo/desconfianca/estranhamento, por parte de alguns docentes, com relagdo a essa
condigdo “diferente” da dos demais. Desse lugar, venho construindo muitas observagoes
nesses quatro anos de trabalho na/sobre a formagéo continuada de professores em Marilandia
e sei que algumas batalhas foram vencidas diante das convic¢des duras e imdveis que
forcavam manter tudo sempre do mesmo jeito, tudo do jeito mais facil que desse menos
trabalho. Assim, posso dizer que, de todas as formas, 0s que ainda sdo mais abertos as

mudangas séo os professores, apesar das condi¢des que sigo descrevendo.



103

4.1 A INSERCAO DA PESQUISA NO CAMPO

Do trabalho de coordenacdo pedagdgica realizado com os professores do ensino fundamental
ao longo da minha trajetéria profissional, reconhego a amplitude do trabalho dos professores
do 1.° a0 5.° ano, principalmente na desafiadora tarefa de alfabetizar. Entre os professores dos
anos iniciais, nas experiéncias que vivi, notei existir uma partilha de experiéncias muito
presente e um interesse por acdes coletivas visando ao desenvolvimento da escola. Isso me
motivou a pesquisa, sobretudo porque venho problematizando os sentidos que os professores
produzem para a formagéo continuada, da forma como vem sendo vivida e/ou concebida em

suas trajetorias profissionais.

Apesar de ter sido professora dos anos finais e ensino médio por mais tempo, reconheco a
complexidade do trabalho dos professores dos anos iniciais, chamados a assumir uma
responsabilidade muito grande na implementacdo de projetos e programas de reformas
educacionais que comecam, por via de regra, pelos anos iniciais do ensino fundamental e
vivem, como consequéncia desse processo, questionando-se quanto aos seus (ndo)saberes, por
ndo dar conta de tamanha tarefa. Ocorreu assim com a implementa¢do dos PCNs, com a
aplicacdo das avaliacOes externas, tendo que passar a desenvolver em si e nos alunos
competéncias e habilidades préprias do modelo neoliberal de ensino e, recentemente, com a
implantacdo do Ensino Fundamental de Nove Anos.

A pesquisa narrativa (auto)biografica imprimiu-nos a impossibilidade de trabalhar com um
namero grande de sujeitos, para que a voz de cada sujeito fosse ouvida no contexto da
pesquisa, tendo em vista a possibilidade de tratar com textos narrados que precisam ser
analisados ante o respeito a subjetividade dos envolvidos, de forma ética e respeitosa, de
modo que optamos por trazer a pesquisa cinco sujeitos professoras dos anos iniciais do ensino
fundamental®’. No entanto, temos cinco sujeitos que convivem e trabalham com outros tantos
sujeitos na escola, o que podera possibilitar-nos uma variedade de sentidos mais bem
produzidos acerca da formacdo continuada, porque construidos em partilha.

A delimitacdo da quantidade de sujeitos trouxe as opc¢des de espagos de investigacdo, o que
me levou ao encontro da EMEF Maria Izabel Falcheto como cenario da pesquisa. Teria essa

escola que se localiza na sede do municipio ou as escolas do campo como possibilidade de

7 Correspondente ao Ensino Fundamental de nove anos de escolarizagdo, implantado por meio da Lei n.°
11.274/2006 e Resolucdo do CEE/ES n.° 1.790/2008, instituido na Rede Municipal de Ensino de Marilandia no
ano letivo de 20009.


http://legislacao.planalto.gov.br/legisla/legislacao.nsf/Viw_Identificacao/lei%2011.274-2006?OpenDocument
http://legislacao.planalto.gov.br/legisla/legislacao.nsf/Viw_Identificacao/lei%2011.274-2006?OpenDocument
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realizar a investigacdo. Devido a maior aproximacdo que tenho com os docentes da
instituicdo, em virtude do trabalho na gestdo da formacdo continuada de professores que
realizo na Semed, a opcdo pela EMEF Maria Izabel Falcheto se justifica como parte do
conjunto na relacéo sujeito-objeto na pesquisa. Destaco, ainda, que essa € a escola de ensino
fundamental com maior nimero de alunos dos anos iniciais (55%) da Rede Municipal de
Ensino, concentrando maior nimero de professores, de modo que a partilha de experiéncias e
0s momentos formativos ocorrem de formas mdaltiplas, aumentando as possibilidades de
analise. Essa escola funciona nos turnos matutino e vespertino e oferece matricula para alunos

dos anos iniciais do ensino fundamental.

O fato de existirem poucas oportunidades de realizar pesquisas que possam envolver
professores no municipio onde resido e trabalho levou-me a buscar uma escola onde pudesse
envolver maior quantidade de sujeitos que, mesmo nao participando diretamente da pesquisa,
pudessem viver um pouco da rotina de pesquisa académica no ambiente de trabalho. Ainda
presenciei, em varios momentos da minha atuacdo profissional nesta escola, como pedagoga,
depoimentos enfocando a importancia de uma formacdo “mais pratica e menos teorica”, de
modo que tenho problematizado o que isso vem significando no contexto de trabalho e quanto
iSso esteja determinando o baixo estatuto profissional a que somos, por vezes, submetidos,
sem que sejamos capazes de reconhecer essa condi¢do. Essa possibilidade motivou-me ao

desafio.

4.2 A PARAGEM DA PESQUISA

Para demarcar a disposicdo dos caminhos, dos atalhos, das veredas que tomaremos no
itinerdrio da investigacdo, é importante situarmos o objeto, de forma que seja possivel
compreender a configuracdo da pesquisa mediante a composicdo de aspectos relacionados ao
espacos/tempos de sua constituicdo. Nesse escopo, trazemos indicadores educacionais e um
mapeamento das escolas da Rede para, em seguida, apresentar dados produzidos sobre a
EMEF Maria lzabel Falcheto, escola onde a pesquisa de campo foi realizada. Esses dados nos

ajudardo a situar o objeto e o I6cus de investigacéo.

No municipio de Marilandia, em 2010, 21,4% das criangas de 7 a 14 anos ndo estavam

cursando o ensino fundamental. O percentual de alfabetizacdo de jovens e adolescentes entre
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15 e 24 anos, em 2010, era de 98,2% (IBGE, 2010). A distor¢do idade-série entre alunos do
ensino fundamental aponta que 11,8% estdo com idade superior & recomendada nos anos
iniciais e 25,7% nos anos finais, chegando a 22,8% de defasagem entre os que alcancam o
ensino médio (INEP, 2012). O indice de Desenvolvimento da Educacdo Basica (ldeb) da
Rede Municipal de Ensino de Marilandia, em 2011, foi de 6,0 para os anos iniciais do ensino
fundamental, enquanto a media do Ideb nacional, por municipio, foi de 4,7. Nos anos finais

foi de 5,6, enquanto a média do Ideb nacional, por municipio, alcancou 3,8 (INEP, 2012).

Submetida ao Sistema Estadual de Ensino, a Rede Municipal de Ensino de Marilandia,
considerando dados de 2013*%, conta com dois Centros de Educacéo Infantil (CEIs), uma Pré-
Escola Municipal (PEM) atendendo a 72% das criancas de educagdo infantil e uma Escola
Municipal de Ensino Fundamental, a EMEF Maria Izabel Falcheto, campo onde a pesquisa se
desenvolveu. No interior do municipio, funcionam 19 Escolas do Campo®, com turmas
multisseriadas do 1.° ao 5.° ano do ensino fundamental e uma escola com turmas seriadas.
Dentre as escolas localizadas na zona rural do municipio, cinco atendem turmas de 1.° e 2.°
periodos de educacdo infantil e duas tém turmas dos anos finais do ensino fundamental, com
turmas seriadas. No municipio funciona a Escola Estadual de Ensino Fundamental e Médio
Padre Antbnio Volkers, Unica escola estadual, que oferece ensino fundamental e ensino
médio. O municipio conta ainda com a Escola Familia Agricola de Marilandia, que oferece

ensino fundamental e médio. No municipio ndo ha escolas particulares.

Nos CEls sdo matriculadas criancas de 2 e 3 anos de idade em turmas de maternal 1 e 1l e na
PEM sdo matriculadas criangas com idade de 4 e 5 anos®. As criancas da PEM da sede do
municipio, ao concluirem o 2.° periodo de educacédo infantil, sdo encaminhadas a escola de
ensino fundamental que atende a faixa etaria desde 6 anos, em ensino regular. As criancas dos
1.° ¢ 2.° periodos de educacdo infantil das cinco unidades escolares que ofertam esse nivel de
ensino no interior do municipio, ao concluirem o 2.° periodo, permanecem na mesma escola,
sendo matriculadas no ensino fundamental. As demais comunidades onde ndo h& oferta de

educacdo infantil, a escolarizacdo das criancas € iniciada no 1.° ano do ensino fundamental.

'8 para a producdo desses dados, observamos o Quadro de Movimento Mensal de Alunos por Escola, datado de
28/6/2013, disponibilizados pela Semed.

¥ A Educagdo do Campo tem sido compreendida pelos marcos legais que a amparam, especialmente as
Diretrizes Operacionais da Educacdo Basica para as Escolas do Campo (CNE/CEB n.° 36/2001), como uma
estratégia de desenvolvimento socioecondmico do meio rural e de fortalecimento identitario dos estudantes
dessas localidades. Esse respaldo legal é consequéncia das mobilizagdes de movimentos sociais em prol do
campo, principalmente pela proposicdo desses coletivos de inovagdes que olham atentamente a diversidade
sociocultural do campo no Brasil.

% De acordo com a Portaria de Matricula n.° 1312, de 9/11/ 2012.
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Quatro escolas da Rede Municipal tém salas para Atendimento Educacional Especializado
(AEE): uma na sede do municipio e as demais no interior. Todas as quatro escolas integram
alunos com necessidades educativas especiais, inclusive alunos das escolas que ndo tém AEE.
No entanto, as escolas que ndo dispdem de salas de AEE integram os alunos com

necessidades educativas especiais, provendo recursos/agdes para a inclusdo desses alunos.

4.2.1 A EMEF Maria lzabel Falcheto

No intuito de produzirmos dados que ajudassem no reconhecimento do l6cus da investigacao,
recorremos ao documento intitulado pela EMEF Maria lzabel Falcheto como Proposta
Pedagdgica, sistematizado em 2013, e, para complementarmos informacfes, recorremos ao
documento de 2014.

O ato de criacdo da escola foi designado pelo Decreto 1.808, de 24/11/1954. A EMEF Maria
Izabel Falcheto localiza-se na Rua Cénego Jodo Guilherme n.° 151, em uma regido
residencial, no centro do municipio de Marilandia—-ES. A foto que segue apresenta a imagem

de entrada e a fachada da escola.

Fotografia 1 — Vista parcial da entrada da EMEF Maria Izabel Falcheto
Fonte: Arquivo da autora.

A pesquisa ao documento relativo a Proposta Pedagdgica (2013) da EMEF Maria lzabel
Falcheto ndo sé revela o retrato da clientela escolar e dos pais de alunos, como também figura
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como indicadora do retrato socioeconémico do municipio, considerando ser ela a Unica escola

que atende criangas nos anos iniciais do ensino fundamental, na sede de Marilandia.

Quanto a caracterizacdo profissional dos pais, o perfil inclui trabalhadores rurais, funcionarios
publicos, prestadores de servicos, comerciarios, industriais, empregados do comércio e da
indUstria. Segundo a Proposta Pedagogica (2013) da escola, a maior parte dos alunos é de
classe média baixa. O nivel de escolaridade dos pais de alunos varia do ensino fundamental
incompleto ao superior. A religido catolica ainda é predominante, apesar do sincretismo
religioso notado na comunidade. De acordo com a Proposta Pedagogica (2014), a constitui¢éo
étnica é de 234 brancos, 209 pardos, dez negros e trés amarelos, conforme o declarado pelos
responsaveis nas certiddes de nascimento dos filhos e nas fichas de matricula.

Os espacos escolares apresentam boa estrutura fisica; porém, em determinada época da sua
historia, a verticalizacdo do prédio escolar foi a saida encontrada para a demanda crescente do
numero de alunos, como se observa na foto. A estrutura fisica € composta de dez salas de
aula, um laboratério de informatica, uma sala de professores, uma sala de pedagogos, uma
quadra coberta, dois patios, um refeitorio, uma secretaria, uma sala de leitura, uma sala de

direcdo e um auditorio.

Fotografia 2 — Vista parcial do pétio principal da EMEF Maria lIzabel Falcheto
Fonte: Arquivo da autora.
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Segundo a Proposta Pedagdgica (2013), as turmas variam em quantidade de 18 a 26 alunos. A
escola atende a 55% dos alunos do ensino fundamental matriculados na Rede Municipal de

Ensino, moradores da sede do municipio e também da zona rural.

A escola conta com um total de 465% alunos divididos em dois turnos, nos horarios das 7h as
11h20min e das 12h30min as 17h50min. O corpo docente da escola tem dez professoras da
base comum no turno matutino e dez no vespertino, dos quais apenas trés efetivos em sala de
aula, em 2013, quadro representativo da (des)profissionalizagdo do magistério municipal,
conforme descreveremos a seguir. Também conta com duas professoras de Educacdo Fisica,
duas de Inglés e uma de Arte. As turmas que tém alunos com necessidades educativas
especiais sdo assistidas por estagiarias que auxiliam as professoras.

4.3 A FORMACAO, A PROFISSAO E O TRABALHO DOCENTE NA REDE
MUNICIPAL DE ENSINO DE MARILANDIA

As fontes documentais pesquisadas na Semed foram os Atestados de Exercicio do més de
junho de 2013, ano de referéncia para nossas buscas. Nesses arquivos, encontramos dados
referentes a titulacdo académica dos professores da Rede, que nos permitiram verificar a
categorizacdo contratual de cada professor e identificar o nivel de formacdo académica de
todos. Em 2013, na Rede Municipal de Ensino de Marilandia, integra o grupo dos
trabalhadores docentes® um quantitativo de 155 sujeitos efetivos, contratados ou
municipalizados. Todos sdo professores que desempenham funcdes de regentes de classe,
diretores escolares, coordenadores pedagdgicos e coordenadores de turno. Todos esses
sujeitos sdo professores porque ndo ha cargo de coordenador pedagdgico criado para atuacao
no ambito da Secretaria Municipal de Educacdo ou das escolas. A coordenacdo pedagdgica é
exercida por professores efetivos, municipalizados da Rede Estadual ou contratados
temporariamente, indicados pelo prefeito a cada gestdo. O mesmo ocorre com os diretores e
coordenadores de turno e ocorria com 0s professores contratados até 2006, quando foi

2 Com base no quantitativo de matriculas registradas na Proposta Pedagdgica (2013).

** Trata-se de uma categoria que abarca os sujeitos que atuam no processo educativo tanto nas escolas quanto em
outras institui¢des de educagdo, nas suas diversas caracterizagdes de cargos, fungdes, tarefas, especialidades e
responsabilidades, determinando suas experiéncias e identidades quanto as atividades laborais realizadas.
Compreende, portanto, as atividades e relagdes presentes nas instituicdes educativas, extrapolando a regéncia de
classe. Pode-se, assim, considerar sujeitos docentes os professores, educadores, monitores, estagiarios, diretores,
coordenadores, supervisores, orientadores, atendentes, auxiliares, entre outros (OLIVEIRA, 2010).
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instituido o processo seletivo simplificado para a contratacdo de professor em regime de

designacao temporéria.

Distribuidos por niveis da Educacdo Basica e de acordo com o vinculo empregaticio com a
Rede, verificamos alguns indicadores e inferimos andlises de algumas problematicas
existentes, com base nesses dados e no conhecimento que temos da Rede.

Tabela 8 — Quantitativo de professores atuantes na Rede Municipal
de Ensino de Marilandia em 2013

Niveis da Educacao Efetivos Efetivos Contratados Total por nivel
Bésica municipais municipalizados® (DT)
Ed. infantil 12 - 49 61
Anos iniciais do EF 03 09 62 74
Anos finais do EF - - 20 20
Total 15 09 131 155

Fonte: Dados produzidos pela autora.

Dos 155 sujeitos, 15 séo efetivos municipais, 0 que corresponde a 9,7% do total, 12 dos quais
trabalham na educacgéo infantil: nove na regéncia de classe e trés na direcdo escolar. No
ensino fundamental temos trés efetivos municipais: um na direcdo escolar, um que desenvolve
projeto de leitura em uma escola da Rede e um que atua como dirigente municipal de
Educacdo. Desse modo, observamos que, além de serem poucos os professores efetivos

municipais, nenhum deles trabalha na regéncia de classe no ensino fundamental.

Trabalham na Rede nove professores municipalizados, correspondendo a 5,8% do total, dos
quais seis exercem funcdes na regéncia de classe nos anos iniciais do ensino fundamental, um
na direcdo de escola e dois na coordenacdo de turno em uma escola da Rede. Verificamos

que, nos anos finais do ensino fundamental, ndo ha professores efetivos.

A grande maioria dos sujeitos trabalha como contratada, em regime de designacdo temporaria.
Sdo 131 sujeitos, 0 que corresponde a 84,5%, que desempenham funcéo de regente de classe
na educacdo infantil (48), regente de classe nos anos iniciais do ensino fundamental (55) e nos
anos finais do ensino fundamental (18). Os demais atuam na coordenagdo pedagogica na

Semed (04) e na coordenacdo pedagdgica nas escolas (05).

> Professores efetivos da Rede Estadual de Ensino que aderiram a municipalizagdo firmada entre o governo do
Estado do Espirito Santo e o municipio de Marilandia, por meio do Convénio de Municipalizagdo n.° 167/2005,
passando a exercer suas fungdes nas escolas da Rede Municipal de Ensino de Marilandia.
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Além do quantitativo descrito, esta pesquisadora trabalha na Rede Municipal de Ensino de
Marilandia, cedida em cooperacao técnica pela Rede Municipal de Ensino de Colatina.

Como a quantidade de professores que trabalham na Rede Municipal é pequena, conhecemos
e chamamos pelo nome cada pessoa com as quais convivemos profissionalmente. Devido a
aproximagdo entre a pesquisadora e esses sujeitos, resultado do trabalho na Semed e da
vivéncia em comunidade, é possivel dizer da formagdo académica dos professores, muitas
vezes pelo conhecimento pessoal de cada um. Trabalhar na Semed também me permite a
facilidade de acesso a documentos e dados com os quais convivo/lido cotidianamente e a
outros disponiveis na secretaria administrativa da Semed. Isso provoca um conflito no
processo de pesquisa, em decorréncia de ter que usar mecanismos/recursos para produzir
dados que o meu trabalho, minha rotina, minha experiéncia e convivéncia me apontariam

facilmente.

Desse modo, quero aproveitar a oportunidade de expor o conhecimento da minha experiéncia
a servico da leitura das fontes documentais, ajudando-me a interpreté-las, principalmente nos
dados numéricos, que dizem de sujeitos que sdo vivos, que conhegco e com 0s quais me

relaciono cotidianamente, de uma forma ou de outra.

A leitura das fontes, auxiliada pelo conhecimento da Rede, permitiu-me saber que todos 0s
professores que trabalham na educacgéo infantil e nos anos iniciais do ensino fundamental na
Rede Municipal de Ensino de Marilandia sdo habilitados em nivel superior para a area de
atuacdo, com excecdo de uma professora efetiva municipal, que atua nos anos iniciais do
ensino fundamental, com habilitacdo em magistério em nivel médio. Nos anos finais do
ensino fundamental, temos dois professores estudantes de licenciatura e dois professores nao
habilitados, formados em &rea afim, cursando complementacdo pedagodgica. Os demais sdo
habilitados na disciplina que lecionam. Em toda a rede, duas professoras que trabalham nos
anos iniciais do ensino fundamental sdo formadas pela Ufes, no polo UAB de Colatina, e 0s
demais cursaram graduacdo em faculdades particulares presenciais. Na Rede Municipal de
Ensino, é marcante a entrada recente de professores formados em curso de Pedagogia na

modalidade EAD, em institui¢Ges particulares.

Dentre os 61 professores da Educagdo Infantil, 58 (95%) concluiram o curso de pos-

graduacdo lato sensu. Nos anos iniciais do ensino fundamental, num total de 74 professores,
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66 (89%) concluiram o curso de pds-graduacdo lato sensu e, dos 20 professores dos anos
finais do ensino fundamental, 13 (65%) concluiram o curso de pds-graduacéo lato sensu.

Emancipado politicamente desde 1980, o municipio de Marilandia realizou um concurso
publico para efetivacdo do corpo docente em 1990. Desse modo, 84,5% do magistério publico
municipal encontra-se em franca desvalorizacéo, ficando excluida de seus direitos outorgados
pela LDB n.° 9394/96, em seu art. 67, que prevé que “os sistemas de ensino promoverao a
valorizacdo dos profissionais da educacdo, assegurando-lhes, inclusive nos termos dos
estatutos e dos planos de carreira do magistério publico: | - ingresso exclusivamente por
concurso publico de provas e titulos”. N&o se trata de uma minoria, mas de 84,5% de docentes
que ndo alcancaram a profissionalidade com a entrada na carreira por meio de concurso
publico e muitos se encontram desempenhando suas funcbes por meio de contratos
temporarios ha mais de 20 anos. Desse modo, ficam excluidos das politicas de incentivos a
docéncia, de avaliacdo de desempenho atrelada a remuneragdo e de outras que envolvem
carreira e valorizacdo do magistério, 0 que, a nosso entender, produz uma quadro de

proletarizacdo/desprofissionalizacdo e precarizacdo do trabalho dos professores.

Com relacdo a estabilidade profissional, afirmamos que a condi¢do docente em Marilandia se
apresenta mais precaria se comparada a condicdo dos professores do Estado do Espirito Santo
e, assim, apesar de existente, o plano de cargo e salario ndo se aplica a 84,5% dos professores
que sdo contratados. Tal constatacdo resulta da andlise dos achados na pesquisa O
trabalhador docente no Espirito Santo: aproximacdes gerais sobre o perfil e suas condicdes
de trabalho® (FERREIRA; VENTORIM; COCO, 2012), que revelam que, do total de
trabalhadores docentes, respondentes do survey no Espirito Santo, 55% sdo concursados e
somente 46,7% disseram ter plano de cargo e salério, o que confirma a precariedade em que
muitas vezes a carreira docente se apresenta (FERREIRA; VENTORIM; COCO, 2012).

2% Essa pesquisa deriva da analise dos dados produzidos pelo survey realizado em 2009, envolvendo docentes de
cinco municipios do Espirito Santo: Vitoria, Viana, Santa Teresa, Guarapari e Nova Venécia, totalizando 1.481
questionarios respondidos em 62 escolas. Esse survey foi outra das metas da pesquisa O trabalho docente na
Educagdo Bésica no Brasil (TDEBB), realizado em sete Estados brasileiros (o Pard, o Rio Grande do Norte,
Minas Gerais, Goias, o Parand, Santa Catarina e o Espirito Santo), sendo coordenada no ambito do Grupo de
Estudos sobre politica educacional e trabalho docente (GESTRADO/UFMG) e da Rede Latino-americana de
Estudos sobre Trabalho Docente (Rede Estrado). A pesquisa envolveu escolas de educacdo basica das Redes
Estadual e Municipal de Ensino e instituicdes privadas de educacdo infantil (comunitarias e filantropicas
conveniadas com o poder publico). No Espirito Santo, a pesquisa foi desenvolvida pelo Nucleo de Estudos e
Pesquisas em Politicas Educacionais (NEPE/UFES).
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Segundo Shiroma e Evangelista, em participacdo no Diciondrio Trabalho, profissdo e
condicdo docente®, também resultante da pesquisa Trabalho docente na educacéo basica no
Brasil, a profissionalizacdo docente “refere-se aos processos de formacao inicial e continuada
dos docentes, desenvolvimento profissional, construcdo da identidade profissional”. Outras
dimensGes da profissionalizacdo sdo expressas por uma posi¢do social e ocupacional, pela
insercdo em um tipo determinado de relagdes sociais de producdo e de processo de trabalho,
pela dimensdo politica do processo de profissionalizacdo do professorado, como politica de

Estado implementada por meio de medidas como formacéo continuada.

Ao analisarmos alguns aspectos referentes a profissionalizacdo do magistério de Marilandia,
verificamos a existéncia do Estatuto e o Plano de Carreira e Remuneracdo do Magistério
Pablico Municipal, Lei n.° 766/2008. De acordo com esses documentos, a carreira do
magistério inicia-se com o provimento de cargo efetivo mediante concurso publico, de provas

e titulos.

A carreira do Magistério Publico Municipal é dividida em categorias funcionais: sendo o
Professor A o titular docente na Educacéo Infantil e nos Anos Iniciais do Ensino fundamental;
o Professor B, o docente nos anos finais do ensino fundamental; e o Professor P, o0 pedagogo.
De acordo com a habilitacdo profissional, cada categoria é organizada em niveis (I ao V ou |
ao 1V). A promocdo funcional é a passagem de um nivel de habilitacdo para outro
imediatamente superior e ocorre mediante a comprovacdo da nova formacdo, podendo o
Professor A entrar na carreira mediante a conclusédo do Curso Normal em Nivel Médio (Nivel
I) e chegar ao Nivel V, concluindo o curso de Doutorado em éarea ligada a educacdo. A
categoria de Professor B e o Pedagogo (P) entram na carreira mediante a conclusédo de curso
superior em licenciatura especifica, podendo chegar ao Nivel IV, concluindo o curso de

Doutorado em area ligada a educacdo.

O vencimento dos servidores do Magistério Publico Municipal obedece as tabelas salariais,
compostas de padrées de A a J, considerando uma razdo de 3% entre um padréo e outro,
cumprindo o intersticio de trés anos entre uma progressao e outra. Essa progressdo dos

padrGes ocorre pelo critério do merecimento, de acordo com a participagdo em Cursos,

% 0 CD que contém o dicionério Trabalho, profissdo e condicdo docente conta com 433 verbetes elaborados por
380 autores brasileiros e de outros paises, sendo um referencial teérico elaborado como uma das metas da
pesquisa Trabalho docente na educagdo béasica no Brasil, coordenada em ambito nacional pelas professoras
Dalila Andrade de Oliveira e Livia Fraga Vieira (UFMG) e no Espirito Santo pela professora Eliza Bartolozzi
Ferreira, tendo por pesquisadoras assistentes as professoras Silvana Ventorim e Valdete Coco (Ufes).
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seminarios, eventos promovidos pela Semed e por meio de avaliacbes de desempenho. A
carga horéria béasica de trabalho é de 25 horas semanais, e 0 tempo destinado a horas-aula é de
17 horas e as demais 8 horas sdo destinadas a planejamento, avaliacdo e desenvolvimento

profissional, devendo ser cumpridas na escola.

Na Rede Municipal de Ensino de Marilandia, os professores com pés-graduagdo lato sensu
concluida tém remunerac&o inferior a dois salarios minimos, com jornada de trabalho de 25
horas semanais. Dos professores da Rede, 84,5% encontram-se nessa condicdo salarial. Essa
condicdo reflete 0o que as autoras verificaram na pesquisa realizada com os trabalhadores
docentes do Espirito Santo, onde constataram que “O maior agravante diz respeito a faixa
salarial informada pelos trabalhadores docentes pesquisados, pois cerca de 80% informaram
que recebem de 1 a 4 salarios minimos” (FERREIRA; VENTORIM; COCO, 2012, p. 30-31).
Dessa maneira, as condi¢cdes de trabalho estdo pautadas por uma precarizacdo da condicéao

salarial que se assenta em todo o Estado e no pais.

As autoras afirmaram que os sistemas municipais e estaduais de educacdo foram obrigados a
implantar o Plano de Carreira com a criagcdo do Fundo de Manutengéo e Desenvolvimento do
Ensino Fundamental e de Valorizacdo do Magistério (Fundef) e, posteriormente, com a edi¢do
do Fundo de Manutencdo e Desenvolvimento da Educacdo Basica e de Valorizacdo dos
Profissionais da Educacdo (Fundeb). Ademais, afirmam que, apesar da normatizacdo, 0S
dados da pesquisa revelaram que a regra ndo é seguida por alguns sistemas educativos, ndo
sendo diferente a situacdo observada na Rede Municipal de Ensino de Marilandia, que
atualmente implantou o piso salarial do magistério publico municipal com relacdo a jornada
de trabalho, porém ndo com relacdo a remuneracdo e a regulamentacdo necessaria, com base
na Lei do Piso Salarial Profissional Nacional, Lei n.° 11.738/2008.

A existéncia de trabalhadores em designacdo temporaria, sem vinculo efetivo, em quantidade
superior dificulta a continuidade das acdes a cada periodo eleitoral, como também ocorre com
os diretores das escolas, tendo em vista a ndo existéncia de eleicdo de diretores com sufragio

direto.

Toda essa problematica da profissionalizacdo do magistério surge durante a pesquisa de
campo, nas narrativas das professoras, como descrevemos e analisamos daqui para frente,
porque esta diretamente relacionada aos processos de formacdo e de construcdo de suas

identidades como docentes.
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4.4 O ENCONTRO COM OS SUJEITOS DA PESQUISA

Meu primeiro momento de contato para falar da investigacdo na Rede ocorreu no dia
21/6/2013, na Secretaria Municipal de Educacdo de Marilandia, onde apresentei as intencoes
de pesquisa a secretaria municipal de Educagdo e as professoras em funcdo pedagdgica com
as quais trabalho e que acompanharam parte da minha caminhada no mestrado, envolvendo-se
nas minhas narrativas, motivadas pela alegria de estar em formacdo no mestrado. Desse
modo, fez-me muito bem partilhar com elas as experiéncias adquiridas e a nova etapa que

estava por vir: a pesquisa de campo.

Na oportunidade, falei sobre a necessidade de estar com 0s sujeitos na escola durante o
periodo da pesquisa de campo, a minha insercdo na escola, a implica¢do da pesquisa na Rede
Municipal de Ensino de Marilandia, a definicdo metodolégica de trabalho e os procedimentos
éticos, as intencionalidades da pesquisa e a relacdo sujeito-objeto que vivo com a defini¢do do

objeto de estudo.

Falei sobre a necessidade de ocupar, como pesquisadora, parte do tempo de trabalho de que as
professoras dispdem na escola, negociando com elas a cessdo desse tempo. Todas se

mostraram receptivas ao trabalho.

Apds a autorizacdo da equipe da Semed, fiz contato com a direcéo da escola nesse mesmo dia.
Na EMEF Maria lzabel Falcheto conversei com a diretora e as professoras em funcdo
pedagogica. Falei sobre a implicancia da pesquisa na escola, a definicdo metodoldgica do
trabalho e os procedimentos éticos, as intencionalidades da pesquisa e a oportunidade de
revelar praticas de formacao vividas na escola, como uma forma de legitimar o trabalho que é
realizado, as boas experiéncias que ficam limitadas ao cotidiano da escola, carecendo de
oportunidades de serem apresentadas e discutidas na escola e em outros espacos. Falei sobre a
caracteristica inédita da pesquisa na Rede Municipal de Ensino e das possibilidades de
discutir profissao, formacdo, trabalho, valorizacdo do professor que surgem com a entrada da
pesquisa. A necessidade de estar com 0s sujeitos da pesquisa na escola durante o periodo da
pesquisa de campo também foi revelada, e discutimos a minha insercdo na escola nesse

periodo.
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Na EMEF Maria lzabel Falcheto trabalham 20 professoras regentes da Base Nacional
Comum? nos anos iniciais do ensino fundamental. Buscamos perfis de sujeitos residentes em
Marilandia que tivessem experiéncia como professora na Rede Municipal de Ensino e na
escola, porque pretendemos analisar também quais as implicagdes dos processos de formacao
que ocorrem nos grupos de professores que vivem neste local e partilham as experiéncias
entre si. Interessa-nos entender que saberes sdo esses; como sdo produzidos; quais
auséncias/lacunas de formacdo sdo identificadas pelos sujeitos na formacdo que vivenciam;
como essa formacdo se processa; como as redes coletivas de trabalho e de partilha criadas nos
grupos que vdo se formando na escola afetam os processos de formacdo vividos; até que
ponto ha responsabilidade partilhada pela formacdo do outro. Optamos por tentar formar o
quadro das participantes da pesquisa identificando uma professora de cada turma e
considerando que cada série tem um dia de planejamento, em que as professoras planejam
juntas. Entre elas, verificamos as que se encontrariam impossibilitadas de participar da
pesquisa, por motivo de licencas médicas ou licencas maternidade e por motivo de
incompatibilidade de horarios para a participacdo dos encontros individuais e coletivos.

Assim chegamos as cinco professoras, como sujeitos possiveis.

No dia 21/6/2013, fiz o convite a professora Karem, porém ela ndo aceitou a gravacao. Na
ocasido, ela perguntou: “Eu terei que escrever alguma coisa?”, com expressao de ansiedade
com relacdo a escrita, porque, segundo ela, ndo gosta de escrever. Aparentemente, sua
inseguranca quanto a escrita a p6s em duvida sobre o aceite ao convite, mas ela confirmou sua

participacdo ao final do encontro, com expressao de preocupacao.

No dia 25/6/2013, fiz o convite as professoras Ana Luisa e Débora. Débora comentou: “Sua
proposta é 6tima, s6 que eu tenho medo de ndo conseguir atingir o que vocé quer, mas se a
gente se envolver bastante, acho que vai dar certo”. Ana Luisa confirmou a preocupacéo
dizendo que “talvez vocé espera uma coisa da gente que a gente ndo consegue te dar”. No dia
26/6/2013, fiz o convite as professoras Gabriela e Helena, porém elas preferiram que a

conversa ndo fosse gravada.

Todas as professoras atenderam prontamente, apesar do medo e da desconfianca por ser algo

desconhecido, inicialmente compreendido por elas como um estagio de curso superior.

% professoras regentes que se diferenciam das professoras das areas especificas de Arte, Inglés e Educagio
Fisica que constam da Organizacgdo Curricular dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental, da Rede Municipal de
Ensino de Marilandia, amparada pela Lei n.° 9.394/1996, pelas Resolu¢Ges do CNE n.° 07/2010 e n.° 04/2010 e
pelas Resolucbes do CEE n.° 1286/2006 e n.° 1790/2008.
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Observei que os depoimentos iniciais envolviam desde o orgulho por ter sido convidada até
um misto de curiosidade, ansiedade e receio de ndo dar o suposto retorno esperado por mim.
Discutindo com as professoras as demandas da pesquisa, falei da necessidade dos encontros
individuais e coletivos e da escrita das narrativas (auto)biograficas. Para isso, pedi se elas
poderiam ceder, em média, uma hora e meia do planejamento semanal, de setembro a
dezembro. Todas se demonstraram solicitas em participar, dizendo que nesse periodo
tentariam adiantar o planejamento para ndo haver prejuizo para os alunos. As principais
dificuldades que elas apontaram inicialmente foram a falta de tempo na escola para se
dedicarem, a dificuldade em fazer as atividades da pesquisa em outros momentos, por causa
das demandas domésticas e da familia, a exigéncia em ter que produzir narrativas escritas para

a pesquisa.

4.5 OS SUJEITOS E A REDE MUNICIPAL DE ENSINO DE MARILANDIA:
HISTORIAS DE VIDA CONTADAS DESSE LUGAR E O LUGAR
PRODUZIDO NAS NARRATIVAS DAS PROFESSORAS

Ao reconstituirem os percursos de vida e de profissdo, as professoras se esforcaram para
trazer em suas narrativas uma sequéncia significativa e coordenada para os eventos que
vivenciaram. Os sentidos que construiram sobre si e sobre a Rede Municipal de Ensino de
Marilandia, lugar onde se desenvolvem profissionalmente, apontam regularidades com
relagcdo ao vivido na Rede, levando-nos a comparar acontecimentos e a compreender que as
trajetdrias de vida sdo produzidas por meio da complexa relacdo do eu no/com o mundo. Dai
nossa intencdo de produzir o perfil dos sujeitos, alinhado ao perfil da Rede onde trabalham,
conforme faremos daqui para frente, trazendo as narrativas das professoras para a analise

interpretativa.

Helena, Karem, Gabriela, Ana Luisa e Débora, cinco professoras. Refletindo o processo de
feminizacdo do magistério, todos os sujeitos participantes da pesquisa sd&o mulheres, motivo
pelo qual passei a me referir a elas no feminino. Na Rede Municipal de Ensino de Marilandia,
em 2013 trabalhavam trés profissionais do sexo masculino (1,9%) e 152 profissionais do sexo
feminino (98,1%), de acordo com o Atestado de Exercicio, fonte documental apresentada

anteriormente.
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A feminizacdo do magistério é reiterada em pesquisa realizada pela Unesco, na qual Gatti
(2009) apresentou dados que indicam a predominancia de mulheres estudantes de Pedagogia,
que chega a 92,5%, especialmente no magistério dos anos iniciais do ensino fundamental e da
educacdo infantil. Como é sabido, esse ndo é fendmeno recente. Desde a criacao das primeiras
escolas normais, no final do século 19, as mulheres comecaram a ser recrutadas para o
magistério. Gatti aponta que 93% entre os professores de 1.2 a 4.2 séries com formacdo de

nivel superior sdo mulheres.

Explorando dados produzidos na pesquisa Trabalho Docente na Educacéo Bésica no Brasil,
Ventorim e Pozzatti (2012) apresentaram dados relativos a questdo do género no Espirito
Santo que reiteram a feminizacdo do magistério. Os dados apontam que 81,84% dos
profissionais sdo do sexo feminino e 18,16% sdo do sexo masculino. Em todos os municipios
do Espirito Santo envolvidos na pesquisa, 0 sexo feminino é predominantemente indicado na

categoria docente.

Para mapearmos e descrevermos o perfil das professoras, apresentamos a elas um questionario
(APENDICE D), e, com base nas respostas alinhadas ao conhecimento da vida profissional
das professoras, produzido por meio das escutas/leituras de suas narrativas (auto)biogréaficas,

pode ser feito o levantamento do perfil de cada sujeito e da totalidade do grupo.

Quanto a idade, constatei que a faixa etaria variava de 29 a 60 anos, com ano de nascimento
compreendido entre 1954 e 1985, a saber: Helena 60 anos, Karem 49 anos, Gabriela 43 anos,

Ana Luisa 33 anos e Débora 29 anos.

Com relacdo a sua formacao, as professoras exteriorizaram o orgulho que sentem por terem
estudado e mencionaram as dificuldades que enfrentaram para avancar no mundo da escola.
Com relacdo a formacao inicial, todas as professoras possuem curso superior com habilitacdo
adequada para a atuacdo nos anos iniciais do ensino fundamental e curso de p6s-graduacédo

lato sensu na area educacional.

Os distintos itinerdrios de escolarizacdo vividos pelas cinco professoras, assinalados por
diferentes tempos da educacéo brasileira que marcaram suas historias de vida, evidenciam que
0 ingresso no curso superior ocorreu em diferentes circunstancias. Helena, que cursou
Pedagogia, e Gabriela, que cursou Geografia, entraram para a faculdade num periodo em que

existiam poucas instituicdbes com esse nivel de ensino, aumentando, assim, o grau de
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seletividade. Isso aparece como um fator que lhes concedeu status intelectual, como nas

narrativas®’ que seguem:

Eu queria muito aposentar com faculdade e também vérios professores, todos tinham
faculdade ja, e eu queria muito. [...] No terceiro vestibular eu passei e, menina, como foi
bom! Passei aperto. Eu tinha muito medo de ficar reprovada! Se fosse hoje eu néo teria
mais. Hoje eu ndo iria passar por aquela situagdo que eu passei, porque eu ainda... talvez
ndo estava preparada, ndo sei. E hoje ndo. Hoje eu penso que se eu entrar numa faculdade
COMO eu Vou para 0S cursos agora, eu ndo tenho medo mais de ndo saber fazer. E aquela
vez eu tinha muito medo de néo saber fazer (Helena).

Na época poucas pessoas faziam faculdade. Eu comecei em 94 e terminei em 97 e era
muito dificil porque a gente tinha que pagar e o salario que a gente ganhava era o
minimo, sé que eu ja& estava casada, tinha um filho. Naquela época prestava o vestibular
de verdade e era muito concorrido. [...] De todas eu fui a Gnica que passei (Gabriela).

A professora Karem cursou Pedagogia em institui¢do publica federal (Ufes) na modalidade de
educacéo a distancia, mediante a elevacao das exigéncias de formacdo de todos os professores
da educacdo bésica para o nivel superior, determinada pela legislacdo nacional, em que um
grande esforco foi feito por parte de diferentes instancias para elevar o patamar de formacao

dos professores. Sobre a sua formacdo inicial, Karem comenta:

Eu terminei a minha faculdade em 2007, porque eu trabalhei esse tempo todo sem
faculdade. Depois comecaram a exigir faculdade. Eu sei que falava que até 2010 todos os
professores tinham que ter faculdade. Entdo a SEDU em convénio com o municipio e a
UFES fizeram aquela faculdade NEAD, deram faculdade pra todos os efetivos do Estado
gue ndo tinham faculdade. Entdo eu fiz pela UFES. Eu gostei. Foi dificil, mas foi bom.
[...] Em 2008 eu ja fiz a p6s em Magistério, Séries Iniciais (Karem).

As demais professoras sdao formadas em curso superior presencial, realizado em instituigdo
particular. Com excecdo da professora Débora, todas possuem curso de Magistério em nivel
médio. Apenas Débora concluiu o ensino superior antes de iniciar-se como professora. As
demais tiveram o curso de Magistério em nivel médio como formagdo inicial. Helena buscou

a faculdade quando ja lecionava e recordou que,

Depois da LDB [referéncia a LDB 9394/96], parece que a coisa foi se modificando com
mais seriedade, porque antes era dar aula e acabou ai, mas depois vieram 0s cursos,
parece que todas as escolas comecaram a levar as coisas mais a sério, tinha que estudar
mesmo, veio a faculdade, que todo professor tinha que ter até 2007 e as formagdes, 0s
cursos... Tantos cursos que apareceram... E ndo foi s6 aqui, vocé vé que todos os lugares

%" Embora reconhecamos, conforme normas da Associacio Brasileira de Normas Técnicas, as narrativas das
professoras como citagGes, optamos por inseri-las em fonte 11, com recuo de paragrafo e espagcamento
entrelinhas diferenciados para melhor organizacdo textual. Para uniformizarmos a apresentacdo das citacGes,
optamos por apresentar as citagGes diretas de autores referenciados também em fonte 11.
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falam a mesma coisa. Entdo eu acredito que ap6s a LDB tudo se modificou pra melhor,
com mais seriedade (Helena).

Helena fala de um periodo em que a formacédo inicial do professor foi elevada ao nivel
superior e Débora, na narrativa que segue, fala sobre um periodo de incertezas quanto a

formacé&o inicial do professor dos anos iniciais e da educacao infantil.

Quando eu terminei o Normal Superior, a gente recebeu uma noticia que 0 nosso curso
ndo seria reconhecido pelo MEC. A gente ficou meio apavorada e entdo fez uma
complementacdo em Pedagogia, que abrangia tudo: pedagogo, podia dar aula para as
Séries Iniciais, Infantil. Quando eu recebi o certificado de Pedagogia, reconheceram o
Normal Superior também, entdo a gente ficou com duas faculdades (Débora).

Nesse tempo, na defesa de uma formacdo vinculada a producdo do conhecimento, e nédo
apenas a formacao técnica, o Decreto n.° 3.554, de 7 de agosto de 2000, deu nova redacéo ao
8 2.°do art. 3.° do Decreto n.° 3.276, de 6 de dezembro de 1999, de modo que a graduagéo em
Normal Superior “preferencialmente” e ndo “exclusivamente” poderia habilitar o professor,
possibilitando também aos cursos de Pedagogia a formacdo de professores para atuar na
educacao infantil e nos anos iniciais, além de formar os especialistas. As professoras Débora e
Ana Luisa cursaram Normal Superior. Contudo, a formacao superior ndo surge nas narrativas
da professora Ana Luisa, que relata a escolha pelo curso de Magistério em nivel médio e a

deciséo de ser professora, como apresentamos mais adiante.

Para discutirmos a relacdo de trabalho com a Rede Municipal de Educacdo de Marilandia,
demarcamos o tempo de trabalho como professora e o tempo de trabalho como professora na
EMEF Maria lzabel Falcheto, escola onde a pesquisa aporta no trabalho de campo.
Verificamos também o tipo de vinculo com a Rede Municipal de Educacdo de Marilandia.

Apresentamos na tabela seguinte os achados:

Tabela 9 — Tempo de trabalho na educacéo, na institui¢do de pesquisa e tipo de vinculo de trabalho

Professora Tempo de trabalho Tempo de trabalho na Tipo de vinculo de trabalho
na educacdo instituicdo de pesquisa
Helena 49 anos 7 anos Contrato temporério
Karem 30 anos 8 anos Efetivo municipalizado
Gabriela 24 anos 6 anos Contrato temporario
Ana Luisa 7 anos 3 anos Contrato temporario
Débora 5 anos 3 anos Contrato temporario

Fonte: Dados produzidos pela autora.

Observa-se que quatro das professoras trabalham com contratos temporarios, 0 que acarreta

falta de estabilidade profissional, uma vez que, em todo final de ano, perdem suas aulas e, no
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inicio do ano letivo seguinte, necessariamente devem realizar uma nova escolha de vagas na
Semed, implicando, muitas vezes, o rompimento do vinculo com a escola. Essa situacéo €
dificil tanto para os professores quanto para as escolas porque atrapalha o andamento dos
trabalhos, ja que dificilmente se passa de um ano para 0 outro com a mesma equipe de
professores. Os dados expressam a realidade vivida na Rede, com relagdo a profissionalizacdo
do magistério municipal, descrita anteriormente, demarcada nas vozes das professoras Débora

e Ana Luisa;

Por ser DT [professor em designacao temporaria], preciso sempre a cada ano comecar do
zero, pois ndo sei onde estou no proximo ano. Sinto-me cortada, pois ndo dou
continuidade a todas aquelas vivéncias passadas. Preciso sempre comegar de novo, me
sinto assim repreendida pelo sistema um pouco injusto, mas preciso aceitar coisas que me
imp6em (Débora).

Infelizmente no ano seguinte ndo continuei trabalhando, pois naquela época nao havia o
processo simplificado para DT e falava mais alto em quem vocé votou e ndo no
profissional que vocé era. Entdo s6 retornei para o magistério em 2007 que, gragas a
Deus, aconteceu o processo simplificado (Ana Luisa).

A professora Ana Luisa trouxe, em sua narrativa I, fragmentos do passado que interferiram
em sua trajetoria como professora: a questdo politica partidarista que decidia os rumos do
professorado no municipio, numa propor¢do muito maior do que ainda ocorre hoje. Ana Luisa
compartilhou sua narrativa com Helena, levando-a a rememorar esses fatos do passado dos
professores de Marilandia e a comenta-los em um dos encontros que tivemos mais tarde.

Helena assim descreveu:

Quando ela [Ana Luisa] falou da questdo politica... Eu conheci toda aquela questdo
politica, s6 que eu ndo vivi aquela questdo. [...] Eu soube do sofrimento delas e quem
perdeu com isso, porque se elas eram j& experientes... Era inicio da emancipacdo. Foi
entre 80 e 86 a 90. Foram os anos mais criticos. Essas professoras foram retiradas e
vieram outras. Sera que as outras tiveram onde se apegar? Elas tinham que ter alguém pra
ajudar, mas a questdo politica... Impactou muito. Teve professor que ficou parado durante
anos e depois conseguiu voltar (Helena).

Gabriela também abordou essa questao, trazendo em sua narrativa a aversao ao que se sucedia
na época, acompanhada por uma satisfacdo em ter optado pelo enfrentamento para tratar o
problema e pelo orgulho de ndo submeter-se as condi¢Ges que tentavam impor, como a
maioria dos professores fazia, buscando taticas para minorar o problema e manter-se

professora.

Em 2004, o prefeito fez uma lista das pessoas que ndo teriam aula e meu nome foi pra
lista e ele me mandou embora. Eu era professora em designacdo temporaria, sem ter
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inscricdo de DT. Mas eu ndo abaixei a cabega e fiquei como muita gente que perdeu o
emprego. A primeira coisa que eu fiz... eu fui em Colatina, na Secretaria de Educacao e as
portas se abriram l4. Eu poderia ter ido pra 14, porque eu recebi convite, mas eu ndo
aceitava ter sido mandada embora por causa de politica, principalmente pelas acusacoes
gue tinham feito a meu respeito. Pra mim, se eu aceitasse aquilo, eu estaria concordando e
falando "Eu fiz isso". As aulas comecariam na quinta-feira depois do carnaval. Eu fiquei
a semana antes do carnaval todinha... Chegava na Prefeitura na hora que abria e saia na
hora que fechava. Até que na sexta-feira, 15 horas da tarde, o prefeito me chamou. S6 que
ele ja tinha colocado outra pessoa pra trabalhar no Radio [comunidade do interior do
municipio] com Geografia. Uma pessoa formada em Historia. Nao tinha mais vaga e eu
falei: "Eu ndo quero saber pra onde eu vou, eu quero trabalhar. Se eu vou dar aula de
Geografia, de Matematica ou Educacdo Infantil, ndo interessa, eu quero trabalhar." Ai me
colocaram em Sapucaia [distrito do municipio] com a turma de 3.2 e 4.2 série (Gabriela).

A situacao foi amenizada desde 2007, com o processo seletivo de professores em designacgéo
temporéaria. No entanto, a problematica da entrada na carreira e a profissionalizacdo do
magistério municipal ainda carecem de solucdo. Sobre a questdo da estabilidade profissional,
Helena, que é professora aposentada na Rede Estadual de Ensino, comentou:

Um dia eu vi uma reportagem no Fantastico que um funcionario ia se aposentar sem ter
sido efetivo, somente contratado. Eu falei: nossa, isso ndo é diferente de Marilandia néo!
Professor aqui em Marilandia, eu falo de professor porque eu conhe¢o, tem muitos
professores que ja estdo chegando a aposentadoria e que sdo contratados, que ndo Sao
efetivos, que ainda esperam ser, que eu acredito que eles esperam e eles vao conseguir,
mas tem que lutar pra isso (Helena).

Os professores iniciantes encontram mais dificuldades de conseguir vaga na EMEF Maria
Izabel Falcheto, como ainda ocorre com Débora, em virtude de ser essa a Unica escola
municipal situada na sede do municipio e ter suas vagas muito disputadas no processo seletivo
de professores contratados. Interessa pontuar, no entanto, que professores com mais tempo de
trabalho na Rede se mantém, ano a ano, na mesma escola, como vem ocorrendo com as
professoras Helena, Gabriela e Ana Luisa. Para alcancarem esse propdsito, as professoras
sentem-se compelidas a frequentar todos os cursos de formagdo continuada oferecidos na
Rede a cada ano, pois estes sdo considerados como requisitos para a pontuacdo no processo
seletivo de professor DT. Assim, identificamos uma das motivagdes que levam os professores

a fazer os cursos de formacao continuada oferecidos na Rede:

Fernanda — Quais motivacGes levam vocés a fazer tantos cursos?

Débora — Além de aprender, me aperfeigoar, tem inscri¢do de DT.

Ana Luisa — N&o posso falar que a gente ndo faz por causa da inscrigdo de DT, porque a
gente estaria mentindo.

Karem — Eu fago pra aprender mesmo, porque outro dia eu ouvi "Por que vocé vem
aqui?". Eu ouco isso direto.

Gabriela — A gente escuta: "O dia que eu me tornar efetiva, nunca mais vocés vdo me

VEer. .
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Fernanda — Mas vocé também é avaliada! A partir desse ano [2013], os professores da
Rede Estadual, municipalizados, serdo avaliados.

Karem — NOs somos. Esse ano a A ja preencheu um papel e inclusive o professor que ndo
participou da formacéo continuada do ano passado ndo entrou na folha. Isso contou
ponto.

Fernanda — Mas independente disso, vocé sempre fez todos o0s cursos.

Karem — Eu fiz independente disso, de ser avaliado ou néo.

Fernanda — E vocé Helena, o que te motiva?

Helena — No momento, é pra estar sempre aprendendo, junto das colegas, pra
acompanhar, pra continuar. N&o me preocupo muito com a inscri¢do de DT. E mais na
questdo de acompanhar o ensino, a aprendizagem.

Gabriela — Realmente, a gente faz pra aprender, porque precisa do certificado. Sé que
guando vocés tiverem oportunidade igual eu tenho [se referindo a cadeira efetiva de
Colatina], de fazer a formacdo continuada em servigo, vocé cria uma outra coisa dentro
de vocé. Vocé vai pra aprender, vocé vai pra adquirir conhecimento, porque a gente
sempre adquiri, pode ser uma palestra que a gente adquire. S6 que quando vocé vai,
sabendo que vocé ta indo no horério de servigo, é uma sensa¢do muito boa, vocé vai com
uma coisa leve, tranquila, um envolvimento maior, melhor (Encontro coletivo).

A jornada de trabalho das professoras na Rede Municipal de Ensino de Marilandia é de 25
horas semanais. Com relacdo a existéncia de outros vinculos empregaticios, ressaltamos que
apenas trabalha em dois turnos a professora Gabriela, que é professora efetiva na Rede
Municipal de Ensino de Colatina desde 2008. A professora Helena € aposentada pela Rede
Estadual de Ensino do Espirito Santo desde 2002. As demais professoras trabalham em um

turno e ndo tém uma segunda ocupacdo rentavel.

Na busca de sentidos para o vivido, as narrativas das professoras trouxeram lembrangas de
muitos companheiros professores, de momentos de alegria, sofrimento, dificuldades,
satisfacdo. Entretanto, o animo das narrativas sempre arrefecia diante da constatacdo da
intensificagdo do trabalho docente, da falta de reconhecimento social, de valorizagdo
profissional e de remuneragdo digna. As narrativas revelam que as professoras vivem uma
situacdo paradoxal de satisfacdo e de frustracdo. Satisfacdo por terem estudado e frustracédo

com relacdo a desvalorizacdo profissional.

Sobre a questdo da valorizacdo e das condicGes de trabalho, as professoras narram:

Eu ndo acho que o professor ndo tem valor, eu ndo vejo assim ndo, mas eu nem gosto de
discutir essas coisas porgue tem gente que talvez ndo concorda [...], mas 14 em Liberdade
[comunidade do interior do municipio], todos esses anos, eu sempre me senti importante,
quando eu ia a Igreja de domingo, no campo, tinha uma diferenca. As pessoas tinham
uma diferenca para comigo. Um "ei" diferente, ou como estava o filho, que bom que vocé
estd aqui... Eles me valorizavam. Eu nunca me senti desvalorizada por ser uma
professora, até hoje eu ndo me sinto ndo. Porque ndo falam que professora e nada é a
mesma coisa? Nao é bem assim (Helena).
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Condicbes que eu acho que deveria ser, pelo menos, no nosso municipio que ainda néo é,
no horario de servico, porque quando a gente vem a noite, a gente ja vem cansado, depois
de um dia de trabalho. Vocé pode saber que ndo tem o mesmo rendimento. E igual
quando a gente fazia o planejamento. Hoje eu sinto um rendimento bem melhor porque
ele é feito no meu horério de trabalho, do que quando eu vinha pra cé a noite para fazer.
Entdo eu penso que deve ser a mesma coisa ha formacgdo. Eu nunca fiz no horario de
trabalho, mas eu penso que deve ser muito bom (Ana Luisa).

Eu acho que esta tdo pesada a profissdo de professora, porque a gente vé a maioria dos
professores exausta, porque é uma profissdo que te cansa, que gasta muito a sua mente e
quando vocé chega na escola e vé que ndo esta funcionando direito, ai 0 desdnimo vem. E
eu vejo meus colegas reclamando da questdo salarial. A gente trabalha porque gosta?
Sim, mas precisa do salario também. A gente sabe que esta ganhando tdo pouco e vé que
ndo melhora. A valorizacdo do professor, a gente ndo vé do pai da crianga, a gente ndo vé
as vezes dentro da escola mesmo. Infelizmente em nosso municipio ndo dao valor ao
profissional que vocé é, dao valor em quem vocé foi na campanha eleitoral. Esse tempo
que a gente tem pra planejamento ndo da, € curto, ndo da. Precisariamos de uma carga
horaria maior. Eu ndo tenho prova pra elaborar, mas eu tenho que pensar em atividades
diferenciadas na minha sala de aula, por gue eu tenho vinte e trés alunos, um monte de
realidade e vocé se sobrecarrega e as vezes ndo tem tempo de atender todo mundo e isso
vai te frustrando (Ana Luisa).

Analisamos aspectos que, a nosso entender, mais atingem a profissionalidade do professor na
Rede Municipal de Ensino de Marilandia e conjeturamos que essa condigdo tem um forte
impacto na formacdo continuada dos professores, porque afeta questbes relacionadas a
reorganizacdo do tempo-espaco, a constituicdo do coletivo de trabalho e as formas de trabalho

com os professores.

4.6 A PRODUCAO DA DOCENCIA

Um dos eixos da investigacdo indaga sobre o sentido de ser professora, a escolha pelo
magistério, a formacao inicial e a trajetdria profissional, elementos constitutivos da docéncia.
As professoras produziram suas narrativas, conduzidas pela proposta da narrativa |
(APENDICE E) e apresentaram para mim em um dos nossos encontros individuais. Trago
essas narrativas nesse momento do texto para que o leitor conheca fragmentos das histérias de
vida dessas professoras, que ajudardo a delinear suas identidades com os dados ja
apresentados, considerando que a construgdo das identidades profissionais e representacoes a
respeito do papel docente podem ser identificadas nas narrativas das professoras e séo
constituidas, de modo singular, nas diferentes trajetérias dos sujeitos em processo de
formacdo. Ter como eixo provocador a escolha do magistério, a formacdo inicial e o ser

professora permitiu trazer a tona diferentes representacdes sobre a profissdo, sobre os saberes
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da profissdo arraigadas nas diferentes trajetdrias das professoras, como apontam Souza e
Almeida (2013):

[...] a identidade profissional docente é uma elaboracdo que perpassa a vida
profissional em diferentes e sucessivas fases, desde a opc¢do pela profisséo,
passando pela formacdo inicial e, de resto, por toda a trajetéria profissional
do professor, construindo-se com base nas experiéncias, nas opgoes, nas
préticas, nas continuidades e descontinuidades, tanto no que diz respeito as
representacdes, como no que se refere ao trabalho concreto, as quais sdo
reveladas nas entrevistas narrativas, com énfase nos percursos académicos e
de formagéo (SOUZA; ALMEIDA, 2013, p. 48).

As professoras narraram passagens de suas historias de vida, trazendo para o presente 0s
questionamentos que fazem sobre o sentido de sua vida, suas aprendizagens, suas
experiéncias e reflexdes, aproximando-se de si, como autoras, por meio do ato de lembrar-
narrar, remetendo-se as recordacdes-referéncias, ou seja, as suas experiéncias formadoras. As
narrativas das professoras demonstram um conjunto de motivos e intencdes que envolvem a

opcéo pelo magistério, como revela a professora Karem:

Estava cursando o 3.° ano de Auxiliar de Escritorio na Escola de 1.° e 2.° Graus
Imaculado Coragdo de Maria, quando resolvi iniciar o Magistério, com influéncia das
colegas de classe da turma de Auxiliar de Escritério. Nao sabia ainda bem o que queria,
mas na época era 0 que tinha mais campo de trabalho, por isso comecei. Fazendo o
Magistério estagiei numa escola da Zona Rural e na Escola “Maria Izabel Falcheto”.
Sempre procurei me dedicar e me empenhar em tudo que fazia. Em 1983 terminei o
Magistério e dei meu nome no Subnucleo Regional de Educacdo de Marilandia, para ser
chamada para dar aula, pois naquela época ndo tinha inscricdo de DT. Em 1984 fui
chamada para dar aula e assim comecei minha trajetéria como professora. Comecei
trabalhando com 1.2 e 4.2 série na Escola Pluridocente Pe. Luiz da Grd. No comeco nada é
facil, muita inseguranca e medo de ndo atender 0s objetivos, mas como sempre me dedico
a tudo que fago e com muito esforco fui superando todos os medos e dificuldades. O que
me ajudou muito foram minha companheira de trabalho e as capacita¢cbes que eram
riquissimas, pois todas n6s passavamos umas para as outras experiéncias de sala de aula,
era uma formacdo. As experiéncias e conhecimentos adquiridos ao longo da vida vao
produzindo novos saberes. Mas mesmo assim existiam as dificuldades e as davidas. A
cada ano que se iniciava era um novo desafio, pois alfabetizar era sempre uma nova
conquista. Estou sempre aprendendo a cada instante, me sinto realizada em tudo que fiz e
fago, sei que falhei muito e ainda falho, pois diante da realidade de muitos alunos, sinto
gue ndo consigo fazer muito por eles. Eu me preocupo em aprender sempre, pois quero
fazer o melhor em sala de aula, para enriquecer a vida escolar dos meus alunos. Ao longo
dessa minha trajetéria sempre busquei estudar e participar de todas as formacdes, pois
cada uma faz com que eu aprenda um pouco mais, trazendo novos conhecimentos para o
enriquecimento das atividades no meu dia-a-dia. Durante a minha carreira docente eu
precisei aprender para ensinar, mas isso foi muito gratificante [...] Ao ensinar a gente
aprende e, com essa aprendizagem, a gente ensina melhor. Isso sempre se transforma num
circulo continuo e, o melhor, produtivo. Hoje trabalho com criancas ja alfabetizadas, ao
longo dessa caminhada a aprendizagem foi muito grande, porque tenho que estar sempre
buscando coisas novas, pesquisando, inovando. [...] O trabalho docente como profissdo
estd muito além da vocagdo. Ser professora é ser alguém que trabalha, ensina, aprende,
constroi e reconstréi conhecimentos. Alguém que precisa ter competéncia e
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compromisso, que precisa ser ético, racional, critico e afetuoso. O professor é quem torna
publico o conhecimento. [...] Apesar de todas as dificuldades dessa trajetdria tenho
orgulho de ser professora, pois sei que marquei a vida de cada aluno que passou por mim
e contribui com um pouquinho de sua aprendizagem. Estou quase finalizando minha
trajetdria como professora, vou sentir saudades da escola, dos alunos, das colegas de
trabalho, das brincadeiras, dos eventos na escola e de toda essa minha trajetoria (Karem).

As referéncias contidas na narrativa estdo vinculadas a ideia do magistério como projeto de
vida e como estratégia de mobilidade social e sdo marcadas pelo sentimento de indecisdo
diante da necessidade de ter uma profissdo, assim como a professora Gabriela, cuja narrativa

apresentamos a seguir:

Para mim ser professora € ter consciéncia que estou assumindo um compromisso diante
de milhares de pessoas que irdo passar no transcorrer da minha vida, é saber que o
conhecimento transmitido por mim vai atingir um grande puablico, que vou fazer a
diferenca na vida de cada um, e € por isso que junto com a competéncia, ética,
racionalidade e criticidade tenho que transmitir afeto e humanidade. Ao contrario da
geracdo de hoje que é vista como muito nova para escolher uma profissdo, tive que me
decidir aos 16 anos. Naquela época ndo tinha muita op¢do, ou se fazia o curso de
contabilidade ou o magistério. Escolhi o magistério porque sempre fui apaixonada por
estudar, ler e aprender, tanto que minhas brincadeiras sempre tinham a ver com escola, e
também por ser uma profissdo com mais facilidade de conseguir emprego, ja que com
todas as dificuldades financeiras que tinha seria uma garantia de uma vida um pouco
melhor. Foram trés anos muito dificeis, pois além de ficar fora de casa, as dificuldades
financeiras eram muitas e as vezes algumas escolhas tinham que ser feitas, como deixar
de fazer um lanche para comprar materiais didaticos necessarios para execucdo dos
trabalhos escolares. Mas foi no curso do magistério que tive a certeza que fiz a escolha
certa e que iria fazer tudo da melhor forma possivel no decorrer da minha profissao. Aos
18 anos comecei a trabalhar em uma escola mantida pela comunidade (CNEC -
Campanha Nacional das Escolas da Comunidade) na zona rural de Marilandia, onde
conciliava o cargo de secretaria e professora de Geografia, Lingua Portuguesa, Ciéncias,
OSPB e Educacéo Artistica, conforme a necessidade da escola, com alunos de 5.2 a 8.2
séries. Recebia menos de um salario minimo por 50 horas de trabalho e tinhamos que
fazer festas para pagar nosso salario. Assim permaneci durante 3 anos. Em 1991 a
prefeitura de Marilandia adquiriu a escola e ai trabalhei até o ano de 2003 como
professora de Geografia. Durante esse periodo fiz minha faculdade de Geografia e Pds-
Graduacdo em Formacao Sécio-Econémica do Brasil. Foram 12 anos muito dificeis, mas
muito prazerosos. [...] Apesar de ser apaixonada por Geografia, no ano de 2004 por
questdes politicas (ainda ndo havia no meu municipio a inscri¢do de DT) fui transferida
para outra escola e assumi uma turma multisseriada de 3.2 e 4.2 séries. Mesmo com um
pouco de inseguranca, descobri dentro da minha profissdo uma nova vocagdo. [...] dei
uma grande virada na minha vida profissional, realizando um grande sonho: passei no
concurso da Prefeitura de Colatina no ano de 2007, onde assumi no ano de 2008 [...]
desde entdo concilio com meu trabalho na EMEF Maria lzabel Falcheto. [...] N&o é facil
ser educador, costumo dizer para meus estagiarios: sejam educadores acima de tudo por
amor e com amor. [...] Ao longo da minha carreira sempre busquei estudar e participar de
todos os cursos possiveis [...] e todos os conhecimentos e experiéncias que venho
adquirindo nesses anos produz novos saberes que sdo fundamentais para o
enriguecimento das minhas atividades do dia a dia (Gabriela).

A professora Gabriela contou ainda:
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Hoje eu percebo que eu me espelhei muito em professores que tinham dado aula pra mim,
como forma de eu me sentir segura, porgue eu ndo tinha com quem trocar experiéncia.
Entdo eu lembrava dos professores gque tinham passado pela minha vida, aqueles que
tinham marcado mais e era tentando copiar, colar a forma como eles faziam que eu fui me
adequando a ser professora e estudando, estudando, estudando... porque eu lia e relia,
estudava. Eu era professora de Geografia, [...] tendo Magistério, numa escola que néo
tinha livro, ndo tinha Internet, que néo tinha nada. (Gabriela).

A narrativa de Gabriela indica que o magistério era a op¢do que poderia corresponder a

expectativa de mudanca de vida que ela almejava. As suas caracteristicas pessoais de ser

“apaixonada por estudar, ler e aprender” Ihe pareceram condicdes que se afinavam a opgéo

em ser professora e ao que é ser uma professora. As representacdes sobre a docéncia foram

constituidas também pelas lembrancas das brincadeiras de sua infancia, sempre relacionadas

ao universo escolar. A escolha pelo magistério, na narrativa de Gabriela, tomou contornos de

resisténcia as muitas dificuldades da vida e de emancipacdo socioecondmica. Observamos

tanto na narrativa da professora Gabriela quanto na narrativa da professora Ana Luisa, que

transcrevemos a seguir, um apelo afetivo, moral e ético incutido nas referéncias do ser

professor.

Quando a proposta foi fazer essa narrativa e pensar na minha escolha pelo magistério,
fiquei por varios dias com essa pergunta na cabeca e cheguei a conclusdo que era uma
forca dentro de mim mesma que me chamava para essa profissdo. Lembro-me do
primeiro dia de aula quando meu pai estava trazendo-me para a casa de minha avo, pois
precisa ficar fora de casa para estudar e ele fez-me a seguinte pergunta: “Filha vocé quer
mesmo fazer esse curso em Marilandia? N&o seria melhor vocé fazer o curso de
Contabilidade assim vocé ficaria em casa?”, mas algo dentro de mim dizia-me fortemente
que eu seria professora e entdo eu respondi a ele com toda certeza “Nao pai, eu quero
fazer o curso do Magistério”. Foi mesmo um chamado para esta missdo com tantos
desafios. O inicio de carreira como é dificil! Quando terminei o curso do magistério
achava que estava preparada para assumir uma sala de aula, que seria facil fazer a crianca
ler, escrever e contar, mas anos mais tarde, quando consegui de fato entrar em uma sala
de aula, percebi que ndo estava tdo preparada quanto pensava, que as coisas S80 mais
dificeis que parecem ser e s6 tendo mesmo vocagdo é que se consegue continuar. Meu
primeiro ano de trabalho foi em 2004 atuando na educagéo infantil com criancas de 02 e
03 anos. Nao foi uma experiéncia boa. Foi um ano muito dificil, primeiro a minha falta de
experiéncia, depois o0 apoio pedagdgico que ndo se tinha. Ter assumido uma turma no
meio do ano logo veio a comparacéo entre a professora que estava e a atual que era eu,
também por ser um ano politico, pois quem é funcionario publico e contratado sofre
muito. Infelizmente no ano seguinte ndo continuei trabalhando, pois naquela época ndo
havia o processo simplificado para DT e falava mais alto em quem vocé votou e ndo no
profissional que vocé era. Entdo sé retornei para 0 magistério em 2007 que, gracas a Deus
aconteceu o processo simplificado. Comecei a trabalhar em Seis Horas [comunidade da
zona rural], uma turma multisseriada com trés turmas, 1.2, 2.2 e 4.2 série, com apenas seis
alunos. Eram poucos, mas com uma diversidade imensa entre eles. Nesse mesmo ano
iniciei a faculdade de Pedagogia, pois sabia que era preciso para a minha vida
profissional. Como foi dificil com casa, trabalho, filho, marido e faculdade! Nesse
primeiro ano encontrei muitos desafios. A dificuldade de comegar, varias turmas juntas,
as particularidades de cada crianca, o desafio de organizar varios planejamentos e a falta
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de apoio pedagdgico. No ano seguinte fui trabalhar na escola Sdo Judas Tadeu, no
Patrimo6nio do Radio. La permaneci por dois anos. Escola maravilhosa, a clientela, o
corpo docente, enfim, todos os funcionarios daquela instituicdo e toda a comunidade em
si. Nesses dois anos que lecionei |4, trabalhei com a 1°série do Ensino Fundamental.
Foram os primeiros anos com apenas uma turma no Ensino Fundamental, onde pude
descobrir a paixdo por alfabetizar. E maravilhoso receber os alunos no inicio do ano
letivo vindo da Educacdo Infantil e ver todo aquele entusiasmo no olhar deles. Eles
esperam tanto de vocé! A vontade de aprender a ler com que eles chegam na escola me
deixa encantada. [...] Bom, nesses Gltimos anos estou trabalhando na EMEF Maria Izabel
Falcheto, desde 2010, sempre com as turmas de alfabetizacdo. Busco melhorar a cada dia
trazendo sempre que possivel, novidades para enriquecer as minhas aulas, mesmo
trabalhando com as mesmas turmas, procuro estar me reciclando, participando das
formacdes, estando em contato com outros professores, compartilhando experiéncias. Um
pensamento tenho sempre em mente “tenho que tratar os meus alunos como eu gostaria
gue os meus filhos fossem tratados, pois se eu quero um bom profissional para os meus
filhos, eu tenho por obrigagdo de ser um bom profissional para os filhos dos outros”,
independentemente de salario e outras questdes que sdo sempre questionaveis na
educacdo. Hoje um dos maiores desafios que vejo enquanto alfabetizadora é fazer meu
aluno ler, escrever e contar. A cada ano que passa fico perguntando-me porque
determinada crianca ndo consegue como 0 outro e vem uma frustracdo, o sentimento de
impoténcia, mas eu sei que 0 meio em que a crianga vive, reflete totalmente em sala de
aula (Ana Luisa).

As representacdes iniciais da professora Ana Luisa referentes a docéncia descortinam sentidos
de ser professora e as suas posicOes sobre o funcionamento das escolas e das préticas
engendradas nos espagos escolares da Rede que interferiram na autonomia do trabalho da
professora, que identificou a falta de experiéncia e de apoio pedagogico como dificuldades do
inicio da carreira. A professora Ana Luisa aponta a entrada na profissdo como um “chamado”,

assinalando o carater missionario e vocacional que o professor, segundo ela, “deve ter”.

A narrativa da professora Débora aborda as necessidades contingenciais que a colocam na
condicdo de “aprendiz de professora” diante das professoras que ela considera mais
experientes. Segundo Débora, desde o inicio da carreira sdo as trocas de experiéncias que tém
favorecido seus processos formativos que a impulsionam para um processo permanente de

partilha de experiéncias com os outros professores.

Quando chegou a hora da escolha da profissao, foi um momento muito dificil em minha
vida. [...] Pensei muito e cheguei a concluséo que tinha escolhido a profissdo mais linda, a
de ser “educadora”. A partir dai comecei a minha trajetéria, fiz vestibular passei na
faculdade “Castelo Branco”, Normal Superior, Educagao Infantil. No comeco achei muito
complicado, pois era muita teoria sem a pratica. Eu ndo entendia como eu iria me
comportar diante de tanta informacdo. Quando comecei a estagiar fiquei apaixonada
diante de tantas criancas, tantos carinhos a mim oferecidos num pequeno espago de
tempo. Naquele estagio eu percebi que era aquela profissdo que eu queria para minha
vida, e cada dia me empenhava mais e mais para que tudo que estava almejando se
tornasse realidade. [...] Em 2009 fiz a inscricdo de DT e comecei a minha trajetoria como
professora. N&o vou mentir, senti medo de ndo atender os meus objetivos, 0os dos pais e de



128

guem me orientava. [...] Procurei dialogar muito em relacdo as minhas vivéncias
produzidas neste pequeno espaco de tempo, pois era um inicio para mim. O que me
ajudou foi o planejamento coletivo, que ali era riquissimo, pois todos nos passdvamos
umas para as outras experiéncias contidas em nos, ou seja, era produzido-
reproduzido/partilhado/compartilhado/significado. [...] No ano seguinte, continuava o
meu desafio, pois eu tinha uma 4.? série para dar conta na escola “Maria Izabel Falcheto”.
O inicio da carreira docente eu precisei aprender para ensinar, precisei conhecer meus
alunos e a escola onde eu estava no momento para propor atividades que partiam do
contexto de vivéncias dos alunos, e da realidade por eles conhecida. Um aprendizado
continuo, mutuo, em transformacéo e criacdo coletiva. Sinto-me um peixinho a beira de
um tubardo, pois so estou iniciando, a beira das minhas amigas que ja trilham uma longa
e linda histdria. Dessa forma, a ilha antes desconhecida que era eu, me aproximo dessa
nova realidade de vivéncias e faco desse espaco, ber¢o de uma carreira repleta de novas
descobertas potencializadas pelo coletivo. Na ilha chega transformacdo, reflexdo das
coisas vivenciadas, significado e tempo de formacdo (Débora).

Os excertos das narrativas de Débora demarcam o estagio como tempo importante em que 0s
processos de ensino aprendidos e engendrados foram marcados por momentos de afirmacéo
sobre a opc¢do pela profissdo. As primeiras palavras de Débora — “cheguei a conclusédo que
tinha escolhido a profissdo mais linda, a de ser ‘educadora’ — revelam que ela vislumbrava
um mundo de possibilidade na profissdo de professora, até idealizada. Com a conclusdo do
curso superior, aparecem os desafios da realidade que Débora procura vencer criando vinculos
na escola. A metafora usada pela professora descreveu as relagfes vividas nos espacos-tempos
da escola, onde os sujeitos produzem redes de saberes-fazeres de modo coletivo. Nessas redes
coletivas de trabalho e de partilha (NOVOA, 2002), a professora Débora descobriu-se como

uma “ilha antes desconhecida” que produziu outras possibilidades no encontro com o outro.

A narrativa da professora Helena tem muitos elementos que retratam as trajetorias de
constituicdo das professoras. Historia singular que se liga e se comunica com as muitas outras

historias plurais, vividas de forma unica pelas professoras. Eis a sua narrativa:

Quando terminei a 8.% série no Seminario “Imaculado Cora¢ao de Maria” em Marilandia,
continuei estudando o Curso Normal que era o curso que tinha aqui em Marilandia na
época. No primeiro ano percebi que era o que eu queria: dar aula. No terceiro ano fiz
estagio em varias escolas e cada vez mais me identificava com a profissdo. Formei no ano
de 1973. No ano de 1974, comecei a lecionar na escola “Conego Joao Guilherme”, uma
escola que foi criada neste mesmo ano, pois havia muitos alunos que moravam nha
redondeza e ndo tinham como vir estudar em Marilandia e as outras escolas ficavam mais
longe ainda. Esta escola era uma casa improvisada. Foram colocados bancos, mesas, dois
quadros negros para os alunos estudarem. Tinha 1.2, 2.2 3.2 e 4.2 séries juntas. Eu so tinha
as experiéncias adquiridas no estagio. Planejava para cada série, levava revistas, jornais,
alguns livros para poder atender e ensinar os alunos, mas ndo foi facil. Tive que me
esforcar muito para suprir as necessidades, a curiosidade, o desenvolvimento, o interesse
e o crescimento dos alunos. Como primeira experiéncia posso dizer que foi um bom
inicio, porque conquistei os alunos, as familias e consegui um resultado positivo no final
do ano.
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No ano seguinte, 1975, a professora AMM se aposentou e eu fui para a Escola
Pluridocente “Alto Liberdade” lecionar para uma turma de 3.? série, porque eu morava na
comunidade perto da escola e havia quatro professoras, uma para cada série. As
professoras efetivas trabalhavam no turno matutino, minha prima, professora L e eu
trabalhdvamos no turno vespertino. N&o tinha servente, iamos quarenta minutos antes do
horério do inicio da aula para acender o fogdo a lenha, comecar a merenda e organizar a
sala. Enquanto davamos aula, n6s mesmas iamos fazendo a merenda. Sempre ficava
pronta na hora certa, bem feita, gostosa, com a colaboracdo dos pais que mandavam
legumes para pdr na sopa. De 1975 a 1979 trabalhei nesta escola como monitora. Em
1980 passei no Concurso de Ingresso do Estado em 100.° lugar. Continuei na mesma
escola e fiquei até o ano de 2002, quando me aposentei. No inicio da carreira quase ndo
tinhamos apoio, porque Marilandia ainda ndo era municipio e dependiamos do Ndcleo
Regional de Colatina. Material ndo recebiamos, e mesmo assim os alunos aprendiam,
eram felizes, educados e inteligentes. Quando descobrimos o mimedgrafo fizemos um
forrd, uma rifa e compramos um. Foi 0 maximo aquela maquina! Como ajudou! Depois
veio a xerox, melhorou ainda mais, e hoje o computador, impressora, internet, sala de
leitura, tudo para o crescimento e o desenvolvimento do aluno. As vezes nos deparamos
com alunos dificeis no comportamento, sem limites, mas em compensacdo a maioria dos
alunos sdo maravilhosos, educados, inteligentes, capazes de pensar, felizes e carinhosos
(Helena).

A professora Helena mostrou-se muito receptiva a nosso convite para que nos contasse sua
historia. Percebemos que ser professora para ela é algo que a realiza. Sua narrativa tem um
misto de bravura, ousadia e profissionalismo que me fez, como interlocutora, mais que ouvir a
historia narrada, levando-me a sensacdo de reviver fatos como se o0s tivesse vivido. Helena
fala de uma histdria no magistério que nasce quando ela abraga a causa de ser professora por
contingéncia contextual, para ajudar as criancas e familias da comunidade. Nessa narrativa
observamos a representacdo do ser professora, como aquele sujeito que vai mudar a vida da
comunidade (e realmente muda) e que tem importante papel social, baseado em um idealismo,
capaz de levar o professor a superar todas as dificuldades, aproximando-se de um ato de

heroismo, diante da comunidade.

Ingressarmos nessa viagem ao passado, rememorando as experiéncias vividas a partir da
“escolha” pelo magistério, teve como objetivo o (auto)conhecimento, a compreensdo do
outro, a oportunidade de compartilhar suas experiéncias e de ouvir as experiéncias narradas
pelas outras professoras, como eixo de reflexdo que permitiu verificar a presenca das partilhas

de experiéncias como momentos formativos nas narrativas de todas as professoras.

Sugeri a elas que pensassem numa forma de comunicar as demais colegas da pesquisa, no |
encontro coletivo que seria realizado no dia 30 de outubro de 2013, a experiéncia de produzir
a narrativa | e a aprendizagem resultante dessa atividade. De imediato, elas ficaram

sobressaltadas porque esperavam que eu conduzisse todo o processo da pesquisa, e viram-se
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diante de uma demanda que exigia reflexdo e acdo, para pensar suas historias de vida,
reconhecer as experiéncias formativas que viveram e preparar a apresentacdo para as demais
colegas, fazendo escolhas do contedo a ser narrado, de estratégias e recursos, ou seja,

puseram-se no lugar de sujeitos ativos, criticos e reflexivos.

Durante o | encontro coletivo, a professora Helena iniciou sua apresentacéo, trazendo eslaides
com texto e imagens de sua trajetdria profissional, o que ela chamou de ‘histérico
profissional”. Ela demarcou em sua apresentacao, as diferencas entre o passado e o presente
da comunidade onde trabalhava, contando como seu esposo (in memoriam) e ela conseguiram
que a escola passasse a funcionar no interior do municipio para que ela pudesse exercer 0
magistério e as criancas da comunidade pudessem estudar. Helena falou da precariedade, pois
a escola funcionava numa casa improvisada, sem carteiras, mesas nem materiais para 0s
alunos. Falou das visitas dos supervisores do Subnucleo Regional de Colatina, do valor do
curso de Magistério em nivel médio com sua carga de estadgio cumprida a risca, dos métodos
de ensino utilizados na época, da formagdo dos professores, enfim, foi uma narrativa
interessante, contando passagens da histdria da educacdo brasileira da década de 1970, pela

Otica de quem viveu essa histéria no ambito local.

Essa foi a apresentacdo com mais delongas, justificada pelo interesse que despertou em todas
nos, fisgadas pela narrativa da professora Helena. Nessa ocasido, discutimos as mudancas,
permanéncias e auséncias com relacdo a varios aspectos da educacdo, principalmente com

relacdo a formacdo de professores.

As professoras Débora e Gabriela leram suas narrativas em que foi possivel perceber que a
tessitura de redes de formacdo no cotidiano provoca enredamentos em movimentos
permanentes, expressas por fluxos possiveis de ser captados nas narrativas de ambas, ja que
elas anunciaram a importancia que uma teve para a outra em seus processos formativos,

vividos nas partilhas de experiéncias.

A producédo dessas narrativas mostrou-se muito fecunda, possibilitando-nos compreender que
as formas singulares de narrar-se também expressam movimentos coletivos, percebidos pela
uniformidade das narrativas, em que as professoras acabam produzindo processos identitarios
em torno dos sentidos de constituir-se professora. No entanto, com a aproximagéo,
observamos a singularidade, o carater inedito das histérias de vida das professoras, as quais

foram produzidas por diferentes experiéncias.
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Mesmo que se diferenciem quanto aos diferentes espacos-tempos, as narrativas de Karem,
Gabriela, Ana Luisa, Débora e Helena sdo histérias de vida de professoras nas quais
coexistem dimensdes pessoais e profissionais, singulares e plurais, tecidas por meio de um
eixo comum de producéo de sentidos: as formas de constituicdo da docéncia em processos de
formacdo ao longo da vida e da profissdo. Todas as narrativas abrem possibilidades de
compreendermos a complexidade que abrange a partilha de experiéncias como mecanismo de
formacéo encontrado pelas professoras para que resolvam suas questdes, desde a entrada no

magistério.

O choque com a realidade escolar no inicio da carreira surge em todas as narrativas das
professoras, na forma de dilemas, necessidades e desafios enfrentados num periodo
caracterizado pela sobrevivéncia e descoberta. A professora Karem apontou que tinha muita
inseguranca e medo de ndo atender aos objetivos e que foi superando os medos e dificuldades
com dedicacdo e esforco, com a ajuda das companheiras de trabalho que compartilhavam
experiéncias de sala de aula e das capacitacbes. A professora Gabriela destacou que, para
superar as dificuldades do inicio, espelhava-se muito em seus ex-professores, como forma de
sentir-se segura, porque ela ndo tinha com quem trocar experiéncia. Ana Luisa destacou que,
ao término do curso de Magistério, achava que estava preparada para assumir uma sala de
aula, porém percebeu que as coisas sdo mais dificeis que parecem e a capacidades pessoais a
ajudaram a continuar. Débora sentiu medo de ndo atender aos seus objetivos, aos objetivos
dos pais e da escola. Por isso procurou dialogar muito com outros professores no
planejamento coletivo, compartilhar experiéncias. Helena s tinha as experiéncias adquiridas
no estadgio, numa escola improvisada sem estrutura e com condi¢bes precarias de
funcionamento; quase ndo tinha apoio pedagdgico. Ela contou que tudo mudou no ano
seguinte, quando passou a planejar com outras professoras e as partilhas de experiéncia foram

possiveis.

Ressaltamos que, nas cinco histérias, aparecem as dificuldades para que se constituam
professoras. Todas falam da tomada de deciséo, das dificuldades encontradas para estudar e
para entrar na profissdo, do inicio da carreira, para, em seguida, narrar a superacao diante das

situacOes desafiadoras.

Os sentimentos anunciados nas narrativas ora expressam angustia, medo, inseguranca,
impoténcia, ora expressam satisfacdo, alegria, orgulho do dever cumprido. As dificuldades

reveladas pelas professoras atualmente se referem as questBes didaticas, a falta de apoio
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pedagogico para compartilhar experiéncias, especialmente no que concerne ao planejamento,
a alfabetizacdo, a indisciplina, a inclusdo. Foram identificados como dificuldades vividas em
tempos passados, os isolamentos entre os professores, especialmente os professores da zona
rural, a falta de serventes nas escolas, a falta de recursos didaticos e instrumentos de apoio ao

professor.

Quanto a inser¢cdo no magistério, Karem e Gabriela afirmaram entrar na profissdo levadas
pelas contingéncias. Helena, Ana Luisa e Débora ndo deixaram claro que a entrada no
magistério se deu por necessidades socioecondmicas. Em todos 0s casos, 0 exercicio da
docéncia ofereceu-lhes realizagcbes pessoais e hoje nos pareceram satisfeitas com essa
insercdo como professoras, mesmo apontando as auséncias das politicas publicas
concernentes ao salario, a valorizacdo e a profissionalizacdo docente. Apesar de todas as
dificuldades narradas, as professoras estdo cotidianamente reinventando formas de viver a

docéncia e de resolver os desafios que encontram.

Para compreender os processos formativos continuados vividos pelas professoras, foi
importante conhecer as histérias vividas, transformando-as em experiéncias formadoras, de
modo que as professoras se reconhecessem como sujeitos ativos, portadoras de um saber e de
representacdes sobre a maneira de ser professora, com vistas a producdo de novos olhares

sobre as experiéncias que produzem.
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5 A PESQUISA NARRATIVA (AUTO)BIOGRAFICA E OS
ITINERARIOS DA PESQUISA-FORMACAO

A pesquisa pressupde um caminho e estar em caminhada pressupde fazer escolhas, buscar
atalhos, redefinir a rota, buscar orientacdo para ndo perder o rumo, enfim, vivemos todo esse
processo ao longo da investigagdo. Na construcdo desse caminho, analisamos estudos
produzidos sobre a pesquisa narrativa (auto)biografica, realizados por meio da literatura
académica, envolvendo livros, artigos publicados em periddicos e uma dissertagdo de
mestrado defendida na Ufes, em 2011, e evidenciamos os referenciais metodologicos eleitos
na investigacdo, a abordagem metodoldgica, os procedimentos e instrumentos da pesquisa.
Neste capitulo procedemos a andlise interpretativa das narrativas das professoras que teceram
consideracBes sobre o carater formativo da abordagem metodoldgica utilizada, que

possibilitou dialogo com suas experiéncias.

Na definigdo desse caminho, encontramos na narrativa da experiéncia, com inspiracdo em
Benjamin (1987), a possibilidade de falar/escrever, ouvir/ler as narrativas produzidas pelos
sujeitos do cotidiano, os professores que, como narradores, compartilham suas experiéncias
(LARROSA, 2002). A partilha das experiéncias vem constituindo historicamente uma
perspectiva formativa, de modo que, relacionada ao modo como concebemos a formacéo
continuada do professor, aqui entendida como processo que ocorre no cotidiano da escola e da
vida, encontramos sustentacdo nos referenciais tedrico-metodolégicos de Névoa (2007) e
Souza (2006, 2010b, 2011) sobre a pesquisa narrativa (auto)biografica, os alicerces deste
trabalho.

Nessa perspectiva, € na abordagem qualitativa que situamos esta pesquisa, pois
compreendemos que, por meio dos principios dessa abordagem, podemos fazer emergir a
subjetividade e os sentidos vividos, produzidos e narrados pelos sujeitos sobre seus processos
de formacdo, como acgles responsivas, permitindo a construcdo e reconstrucdo desses
sentidos. A abordagem qualitativa traz a possibilidade de entendermos o objeto, neste caso, a
formagéo continuada do professor, como algo em construgéo, vivo e dindmico, oportunizando
maior aproximacdo do objeto com o humano, que o (res)significa constantemente, com o
proposito de formagdo (NOVOA, 2007) e de pesquisa. Desse modo, o objeto de estudo esta
comprometido com o social, na perspectiva de que a formagcdo continuada é meio de

materializar novos saberes, produzindo mudangas pessoais e sociais nos sujeitos de forma
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dialégica com o objeto que também se transforma, porque estd em construcdo. A dimensao
politica dos processos de formacdo também implica os estudos académicos sobre formacéo

continuada (e por eles é implicada), produzindo politicas de formacéo de professores.

Com base nos novos paradigmas de pesquisa, configura-se a abordagem de pesquisa
qualitativa ou “naturalistica”, sendo assim chamada, segundo André (1995, p. 17), porque
[...] ndo envolve manipulagdo de varidveis, nem tratamento experimental; é o
estudo do fenbmeno em seu acontecer natural. Qualitativa porque se
contrapfe ao esquema quantitativista de pesquisa (que divide a realidade em
unidades passiveis de mensuracao, estudando-as isoladamente), defendendo
uma visdo holistica dos fendmenos, isto €, que leve em conta todos os

componentes de uma situacdo em suas interagGes e influéncias reciprocas
(ANDRE, 1995, p. 17).

Nessa pesquisa utilizaremos ferramentas quantitativas para nos ajudar a melhor entender
nosso objeto — a formacdo continuada do professor — no contexto atual e nos contextos da
producdo desse objeto ao longo dos anos, ndo significando, por isso, que faremos pesquisa
quantitativa porque, como afirma André (1995, p. 24), “posso fazer uma pesquisa que utiliza
basicamente dados quantitativos, mas na andlise que faca desses dados estardo sempre

presentes meu quadro de referéncia, os meus valores e, portanto, a dimensdo qualitativa”.

Entendemos que a pesquisa qualitativa se faz com precisdo conceitual rigorosa, mas €
impossivel generalizar por meio da leitura que fizemos do objeto. Também néo ha lugar para
o verdadeiro em oposicdo ao falso, e sim se a abordagem satisfaz as condicdes, se ela € ampla,
justa, precisa, equilibrada. Se parece haver algo contrério ao senso comum, ou mMesmo
proximo ao absurdo na pesquisa, entendemos que ndo teremos descrito a coisa
satisfatoriamente e/ou que tenhamos feito uma interpretacdo equivocada. No entanto, ao
assinarmos o resultado da pesquisa, estamos certificando-a, comprometendo-nos de varias
formas com ela e nos submetendo a punicao se a informacgédo nao condiz com a realidade. Por
iss0, a ética e a rigorosidade devem ser principios de toda investigacdo, especialmente da

qualitativa.

Situamos essa pesquisa na concepgdo sdcio-histérica da educacdo (FREITAS, 2003),
valorizando a importancia da formacédo do professor como processo social coletivo e como
construcdo historica, passando pela critica das formas preestabelecidas, bem como das
contradicdes das ideologias subjacentes ao que esta posto na formacéo do professor. Trata-se
de ir além da interpretacdo dos fatos e das fontes, passando & anélise do contexto de producéo

dos dados, em virtude do reconhecimento de que
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[...] no paradigma critico existe da parte do pesquisador um compromisso
com a transformacdo da realidade. Essa é a posi¢do da perspectiva socio-
historica: compreensdo que se realiza no encontro entre sujeitos. Encontro
gue tensiona e que faz emergir as contradi¢cbes. Encontro que leva a um
comprometimento, uma vez que ser no mundo compromete. Fazer pesquisa,
pois, ndo é um ato solitario e individual. E antes de tudo um ato responsavel
(FREITAS, 2003, p. 11).

Entendemos que as narrativas dos sujeitos se fazem com base em suas historias de vida,
construidas nas relagdes sociais, mediadas pela cultura e pela linguagem, possibilitando a
producdo de subjetividades na construcdo de sentidos sobre os proprios processos de
formacdo. Assim, cientes das possibilidades que se abrem diante da multiplicidade de sentidos
produzidos pelos sujeitos sobre os processos de formagéo vividos, ndo desejamos inserir-nos
na escola buscando as auséncias ou o0s problemas que l& existem, incorrendo no risco de

legitimarmos ideias prévias sobre a escola ou 0s sujeitos, que podem ser equivocadas.

Entendemos que vivemos no campo académico como muitas imprecisdes, desde que a
abertura (necessaria) a compreensdo dos fendémenos foi posta pelas pesquisas qualitativas nas
ciéncias humanas. A abertura ndo nos pode deixar sem porto seguro no desenvolvimento da
pesquisa. Assim, temos que cuidar das relagdes com 0 campo e com 0s sujeitos, seus dados e
os procedimentos de cada etapa/fase dessa pesquisa. No entanto, o interesse em produzir

provas dos fatos pesquisados ndo tem centralidade nesta pesquisa.

Sob o aspecto da pesquisa qualitativa, para um primeiro momento optamos por apresentar o
cenario das pesquisas em educagdo no Brasil que tratam da abordagem (auto)biogréfica,
historias de vida e pesquisa narrativa nas investigacbes em educacdo no Brasil, de modo a
problematizar seus delineamentos/conceitos para, em seguida, apresentar os procedimentos e

itinerarios da pesquisa-formacéo.

5.1 ABORDAGEM (AUTO)BIOGRAFICA, HISTORIAS DE VIDA E
PESQUISA NARRATIVA NAS PESQUISAS EM EDUCACAO NO
BRASIL

Do crescimento do numero de investigacdes na area de educagdo desde o final da década de
1980, decorrentes do aumento dos cursos de pos-graduacao no Brasil, foi possivel perceber as

mudancas, sobretudo, nos discursos, nos temas e problemas, nos referenciais tedricos, nas
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abordagens metodoldgicas e nos contextos de producdo dos trabalhos cientificos, como
constatou André (2007). Os temas e enfoques de pesquisa passaram a enfatizar mais o
cotidiano das escolas e as problematicas centradas nos sujeitos, surgindo a necessidade de
abordagens mais criticas, de modo que os estudos na area de educacdo agregaram pontos de
vista e referenciais da psicologia, da sociologia, da antropologia, da histdria, da linguistica, da
filosofia, como aponta André:
Constata-se que para compreender e interpretar grande parte das questdes e
problemas da é&rea de educacdo € preciso recorrer a enfoques
multi/inter/transdisciplinares e a tratamentos multi dimensionais. Pode-se
afirmar que ha um consenso sobre os limites que uma Unica perspectiva ou
area de conhecimento apresentam para a devida exploracdo e para um

conhecimento satisfatério dos problemas educacionais (ANDRE, 2007, p.
121).

Proporcionalmente ao crescimento da quantidade de pesquisas, a preocupacdo com a
qualidade vem aumentando a demanda por mais rigor na producao, no tratamento/analise dos
dados, nos resultados e sua aplicabilidade, na perspectiva de que a pesquisa possa levantar

problematizac6es que facam enriquecer o campo de estudo.

Durante todo o percurso que tomamos na realizacdo desta pesquisa, estamos reconhecendo 0s
efeitos da preocupacdo com a qualidade das investigacdes, no sentido de fazer da pesquisa um
todo coerente. A medida da intensificacio do rigor teérico-metodoldgico, calgado na literatura
de referéncia, os trabalhos académicos tendem a buscar consisténcia/coeréncia teorico-
metodoldgicas, necessarios para maior autonomia do campo de estudos da formacdo de
professores. Nessa direcdo intentamos conduzir nossos estudos e o fazemos coletivamente
com base na seguinte questdo de estudo que buscamos equacionar neste capitulo: Em relacédo
a producdo académica, qual a participacdo das abordagens metodoldgicas histéria de vida,
histéria oral e (auto)biografia entre as abordagens presentes nas dissertacbes e teses
produzidas em Programas de P6s-Graduacdo em Educacdo como opcao metodoldgica para a

formacédo de professores?

O estudo da producdo académica apresentado neste capitulo, a0 modo do capitulo 2,
aproximou-se da abordagem dos estudos documentais bibliograficos. Contudo, como
justificamos, ndo assumimos a pesquisa documental bibliografica em todas as suas
possibilidades, pois demandaria um esforgco exploratério dos documentos ndo previsto para

esta dissertacao de mestrado.
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Da mesma forma, as abordagens metodologicas acompanharam as mudangcas na
complexidade das pesquisas. Entendemos que fazer pesquisa em Educacdo néo significa
suprimir a adocdo de abordagens quantitativas, que satisfatoriamente produzem dados e
sentidos, de acordo com seus usos e as especificidades de cada pesquisa. Estudar fenbmenos
que se colocam na vida profissional docente com maior complexidade passou a ser o intuito
das pesquisas ndo convencionais que tomaram forca no final da década de 1980 e iniciaram

um processo de materializacdo na década de 1990 e de expansdo em tempos recentes.

Até recentemente, as discussfes sobre pesquisa narrativa, (auto)biografias e historia oral
vinham aprofundando reflex6es sobre questdes vinculadas as fontes, procedimentos de
recolha, andlise e interpretacdo na pesquisa no contexto da formacdo de professores, na
didatica e na Historia da Educacdo (SOUZA, 2010b). Sobre essa questdo, Vieira (2011)
destaca 0 movimento de estudos histéricos, provocados com a producdo da obra Método
(auto)biografica, em 1988, por Anténio N6voa e Mathias Finger, que direciona os estudos da
formacdo docente na perspectiva (auto)biogréfica. Em 1992, na obra Vida de professores,
Novoa traz, com outros autores, como lvor Goodson e Michel Huberman, a discussdo de
diferentes investigacdes por meio de histdrias de vida. A autora também destaca:
No inicio da década de 1990, na Universidade de Genebra, um grupo de
pesquisadores, constituido por Gaston Pineau, Pierre Dominicé e Christine
Marie Josso, evidencia trés abordagens de estudos com histérias de vida
docente: — biografia, como escrita da vida do outro; — biografia educativa,
a entrada na vida educativa do sujeito; e — biografia formativa, a

compreensao pelos sujeitos de suas aprendizagens experenciadas ao longo da
vida (VIEIRA, 2011, p. 78).

No livro Vidas de Professores, especificamente no prefacio a segunda edi¢do, Novoa relata
como tem sido constituido o método (auto)biografico no campo da formacéo de professores
em Portugal, reiterando a desconfianca quanto a pouca consisténcia das pesquisas e a auséncia
de rigor metodoldgico suscitados pela academia naquele tempo em que as abordagens
biograficas eram pouco conhecidas naquele pais. Assim relata:
O sucesso recente das abordagens (auto)biograficas é, ao mesmo tempo, uma
vitdria e uma derrota. Obviamente uma vit6ria, na medida em que permite a
divulgacéo de olhares novos sobre o trabalho cientifico e sobre os processos
de formagdo. Mas também uma derrota, pois este sucesso s6 é possivel a

custa de algumas das suas caracteristicas originais, do seu rigor
metodoldgico e das suas dimensdes criticas (NOVOA, 2007, p. 7).

No contexto internacional e nacional, situam-se, no inicio do século 20, as experiéncias com

histéria de vida na Escola de Chicago até as desenvolvidas desde a década 1960, até a
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atualidade na Franga, na Inglaterra, na Suica, no Canada, em Portugal, na América Latina
(SOUZA, 2010b, p. 18). Sobre essas experiéncias, no que se refere a educacdo, Novoa e
Finger (1988) propuseram reflexdes que permitissem compreender melhor a autonomia, as

criticas e os desafios da histdria de vida ou da abordagem (auto)biografica.

Souza (2006) atesta que 0 movimento biogréafico no Brasil se instaura nos anos de 1960, com
0 programa de Historia Oral do Centro de Pesquisa e Documentacdo de Historia
Contemporanea do Brasil — Fundacdo Getulio Vargas (CPDOC/FGV), com o proposito de
colher depoimentos da elite politica nacional. A criacéo e influéncia exercida pela Associacao
Brasileira de Histdria Oral (ABHO, 1994), ante a realizagdo de seminéarios e a divulgacdo de
pesquisas da area, colaboraram para a expansao das pesquisas biograficas.

Grande quantidade das pesquisas biograficas vinculadas a area educacional tomou as
narrativas como perspectiva de pesquisa e de formacdo. Souza destacou, ao discorrer sobre o
movimento de consolidacdo das narrativas como pesquisa, a andlise desenvolvida por
Stephanou (2008), que realizou 0 mapeamento de 150 resumos de teses e dissertacfes da area
de Educacéo, disponibilizados no banco de teses da Capes. Segundo Souza, o0 autor, ao tomar
os descritores “biografia” e “(auto)biografia”, tendo como recorte temporal o periodo entre
1997 e 2006, evidenciou uma proliferacdo de pesquisas sobre memdrias, histérias de vida,
histéria oral, biografias e (auto)biografias, no ambito da formacgdo docente, no territério da

pesquisa e da pds-graduacao brasileira nesse periodo.

A criacdo e atuacdo de grupos de pesquisa nos programas de pés-graduacdo em Educacdo no
Brasil, para estudar o método (auto)biografico em suas perspectivas de pesquisa e formacao,
tiveram grande contribuicdo, especialmente do Grupo de Estudos Docéncia, Memobria e
Género (GEDOMGE-FEUSP), criado em 1994 e coordenado pelas pesquisadoras Denice
Catani e Belmira Bueno, cujas concepgbes de trabalho com (auto)biografias e histdrias
docentes se aproximam e constituem rede de grupos cooperativos com os pesquisadores da
Universidade de Genebra — Gaston Pineau, Pierre Dominicé e Marie Christine Josso
(VIEIRA, 2011).

O 1.° Seminario Memoria, Docéncia e Género (1997), que teve a intencdo de reunir
pesquisadores e conhecer as investigacdes desenvolvidas no dmbito das histérias de vida e

suas relagdes com a formacéo, o trabalho docente e a identidade profissional, configura-se
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como uma das primeiras possibilidades de aglutinagdo e mapeamento de pesquisas com as
historias de vida na educacdo brasileira, no campo da formacéao de professores.

As cinco edicdes do Congresso Internacional de Pesquisa (Auto)biografica (CIPA)%,
representaram importante impulso para criar e consolidar uma rede de pesquisa que reunisse
pesquisadores de diversos paises e do Brasil que trabalham com essa tradi¢do de pesquisa,
individualmente ou com seus grupos, contando com o apoio de associacdes cientificas®® de
carater regional, nacional e internacional. O CIPA oportunizou condi¢des para que, em
virtude da realizacdo do congresso, fossem pensados os encaminhamentos para a criagdo da
Associagdo Brasileira de Pesquisa (Auto)Biogréfica — a BIOgraph, que se concretizou no 111
CIPA, em 16/9/2008.

A BIlOgraph é uma associacdo cientifica que tem sua sede na Universidade do Estado da
Bahia, no ambito do Programa de Pds-Graduacdo em Educacdo e Contemporaneidade
(UNEB/PPGEdUC), cujos objetivos eram congregar os profissionais brasileiros que
pesquisam (auto)biografias, memdria, historias de vida e praticas de formacao; promover e
coordenar estudos e pesquisas, eventos e ensino no ambito da pesquisa (auto)biogréfica,
memoria, histérias de vida e praticas de formacédo; dialogar com associacfes congéneres,
especialistas nacionais e internacionais e desenvolver acdes interdisciplinares no campo de
pesquisa-ensino; estimular a divulgacdo e informacdo das producfes na area de pesquisa
(auto)biografica, memdria, histérias de vida e préaticas de formacdo; e promover a critica e

pluralismo tedrico na area em suas diferentes producdes e atividades (BIOGRAPH, 2014).

Varios grupos de pesquisas sdo ligados a BlOgraph. Entre muitos, destacamos o Grupo de
Pesquisa (Auto)Biografia, Formacao e Histdria Oral (GRAPHO), criado em 2002, na UNEB,
que se insere no Programa de P6s-Graduacdo em Educacdo e Contemporaneidade, reunindo
professores-pesquisadores e alunos da graduacao e da p6s-graduacdo no campo das pesquisas
(auto)biograficas, das praticas de formacéo, da infancia e suas interfaces com a memoria e a
histéria oral. O grupo é liderado pelo professor doutor Elizeu Clementino de Souza e pela

professora doutora Kéatia Maria Santos Mota e tem como pesquisadores, entre outros,

I CIPA — PUCRS em 2004; IT CIPA — UNEB em 2006; IIT CIPA — UFRN em 2008; IV CIPA — USP em 2010;
V CIPA — PUCRS em 2012.

¥ Associagdes como a ANPEd, a Sociedade Brasileira de Historia da Educagdo (SBHE), a Association
Internationale des Histoires de Vie en Formation (ASIHVIF), a Asociation Francophone Internationale de
Recherche en Sciences de 1'Education AFIRSE-Secdo Brasileira, a Associagdo Norte-Nordeste das Historias de
Vida em Formagdo (ANNHIVIF), primeira associagdo brasileira de historia de vida no Brasil, criada em junho
de 2007, em Natal, no ambito do Programa de Po6s-Graduagdo em Educagdo da Universidade Federal do Rio
Grande do Norte.
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Christine Delory-Momberger, Gaston Pineau e Maria da Concei¢do Ferrer Botelho Sgadari

Passeggi.

Os trabalhos desenvolvidos no ambito do GRAFHO permitem a apreensdo de diferentes
entradas de pesquisas centradas nas praticas de formacdo com as histérias de vida. Estas sdo
denominadas de narrativas (auto)biogréficas ou narrativas de formacéo, por entender que elas
possibilitam analisar possiveis implicacGes da utilizacdo desse recurso metodolégico como
fértil para a compreensdo de memdrias e histdrias de escolarizacdo de professores/professoras
em processo de formacdo. Entende-se também que a experiéncia construida por meio da
histéria da escolarizacdo pode apresentar contribui¢bes significativas para o campo
educacional em seus diferentes aspectos, especificamente aqueles relativos aos estudos e as
pesquisas sobre a formacdo docente, o ensino e as semelhantes ou diferentes praticas

pedagdgicas vivenciadas pelos alunos (SOUZA, 2010b).

Ao buscar compreender os dialogos teoricos tecidos nas pesquisas de narrativa docente e
formagéo continuada, Vieira (2011) identificou que a maioria dos estudos sinaliza 0s usos
tedricos com trabalhos que demonstram a pesquisa qualitativa com narrativas, principalmente
de historias de vida, e que os usos dos artigos da obra — Vida de professores, de Antdnio
Novoa e organizadores, foram predominantes no debate dos trabalhos na tematica formacéo e

processos formativos.

Vieira identifica nos textos analisados, como lacuna, o que considerou como pouca Vvisdo na
textualidade das narrativas do professor que vivencia os processos formativos na escola, tendo
em vista que “A maioria dos autores traz a discussdo, inclusive sinalizando que foi um
processo compartilhado e dialégico de seu fazer cientifico, no entanto ndo viabiliza a acdo do
didlogo para o leitor” (VIEIRA, 2011, p. 91).

Vieira (2011) apresenta as apropriacdes de suporte tedrico das pesquisas com narrativa
docente e formacdo continuada que sinalizam, em maioria, a congruéncia com duas das
abordagens, historia de vida docente e estudos com o cotidiano escolar, e identifica os autores
de bases em uso nos trabalhos investigados por ele, tanto aqueles do campo das ciéncias
humanas quanto os da educacdo mais especificamente, que integramos ao nosso texto a

sequir.
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Tabela 10 — Indicativos de usos tedricos nos estudos com narrativa docente e formagéo continuada

Abordagem Categoria Autores do artigo Autores de base no Autores de base no
campo das ciéncias campo da educacéo
humanas
HISTORIA Pesquisa AZAMBUJA, 2007 Marie Christine Josso
DE VIDA narrativade = AZEVEDO, 2008 Marie Christine Josso;
DOCENTE abordagem Antonio Bolivar
experiencial  PIRELLI, 2009 Marie Christine Josso e
Antdnio Névoa
BRAGANCA, 2010  Walter Benjamin; Paul Pierre Dominice; Jorge
Ricouer; Pierre Nora; Larrosa
ABRAAO, 2008 Marie Christine Josso
Pesquisa ISAIA, 2007, 2010 Bauer e Gaskell Conelly e Clandinin;
investigacdo Michel Huberman;
narrativa Antdnio Bolivar
VALENTE, 2007 Connelly e Clandinin;
Antdnio Bolivar; Ivor
Goodson
DIAS, 2008 Walter Benjamin; Connelly e Clandinin;
Eclea Bosi Paulo Freire
Pesquisacom AZAMBUJA, 2000 Jose Carlos Bom
historia oral e Meihy; Verena Alberti
a narrativa MESQUITA, 2000 Walter Benjamin;
nos estudos Eclea Bosi
da histériada TEXEIRA, 2004
educacgdo OLIVEIRA, 2004 Jorge Larrosa; Sonia
Kramer
VIDAL, 2010 Palmer Thompson;
Pierre Nora
COTIDIANO Estudos PEREZ, 2001 e Michel de Certeau, Paulo Freire

no/do/com os

cotidianos e a
narrativa
docente

2003

FONTANA, 2008

ALVES, 2010

Boaventura Souza
Santos; Walter

Benjamin; Jacques Le

Goff

Michel de Certeau;
Mikhail Bakhtin
Michel de Certeau;
Boventura S. Santos

Fonte: Vieira (2011, p. 89).

E possivel constatar que as apropriagdes dos estudos de Walter Benjamin se tornaram
referéncia em pelo menos um trabalho de cada categoria, como mostrou a tabela anterior.
Segundo Vieira (2011), seus usos sdo pelo mérito de as obras do autor oferecerem rica
contribuicdo as pesquisas, porque ajudam a compreender as acGes humanas em seus dois
contextos: Erfahrung, a experiéncia bruta, e Erlebnis, a experiéncia vivida, dimensoes
complementares quando se busca compreender aquilo que foi sentido — sensibilizado — e

aquilo que foi materializado. Assim complementa:

Nesse sentido, a narrativa da experiéncia no dialogo com a filosofia
benjaminiana dispds aos estudos dos processos formativos docentes
embasamento tedrico ao trabalho que recupera o antigo — passado — por
novas camadas de significacdo, camadas tecidas pela linguagem que insinua
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sinais de uma luta que existiu no plano pessoal e coletivo e que ecoa no
presente. No entanto, a operacdo impressa pelo pesquisador, ao escavar as
diversas experiéncias, elegendo, relacionando, permitindo que essas acdes
fossem ou nédo de autonomia do narrador e/ou em acdo compartilhada com
guem ouve, parece-nos ter sido o ponto de diferenciacdo das pesquisas com
narrativas docentes (VIEIRA, 2011, p. 90).

Desse modo, num aspecto de pesquisa narrativa de abordagem experencial, foram
encontrados trabalhos baseados em Marie Christine Josso, Jorge Larrosa, Ivor Goodson e
Perez-Gomez. Na perspectiva da pesquisa investigacdo-narrativa no estudo dos ciclos de
desenvolvimento profissional e identidade docente, Vieira encontrou referéncias em Antonio
No6voa, Michel Huberman, Jorge Larrosa, André Chervel, Ivor Goodson e Mirian Bem-Peretz.
Na perspectiva da narrativa de histéria de vida no contexto da triangulacdo de fontes dos
estudos etnogréaficos/caso de formacdo e curriculo em Educacdo Fisica escolar, Vieira
encontrou textos de Marie Christine Josso, Elizeu Clementino Souza, Anténio N6voa, Ivor
Goodson e Jorge Larrosa. Na perspectiva da narrativa de imagem como fonte, produzida por
pesquisa-acdo, nos estudos do curriculo e formacdo docente, em trabalhos de pesquisa-acao
colaborativa, encontrou textos com referéncias em Anténio NOvoa, Ivor Goodson e Jorge

Larrosa.

5.1.1 As abordagens metodoldgicas utilizadas nas pesquisas sobre a
formacdo de professores segundo os estados da arte e do

conhecimento

Na Série Estado do Conhecimento n.° 6, analisando as abordagens metodol6gicas presentes
nas dissertacdes e teses no periodo de 1990 a 1998, André (2002) observa que 72 pesquisas
(25,3%) realizaram estudo de caso, a analise de depoimentos foi proposta em 41 trabalhos
(14,4%), os relatos de experiéncia e as propostas apareceram com grande frequéncia na
producdo discente, em 33 trabalhos apresentados (11,6%), o que motiva o parecer da
pesquisadora: “Esse conjunto de trabalhos deixa grandes duvidas quanto a sua contribuicao
para 0 avanco do conhecimento, ja que sua preocupacao basica € com o relato e ndo com a
producdo de novos conhecimentos” (ANDRE, 2002, p. 32). Em menor nimero, apareceram
os estudos tedricos (21), a pesquisa historica (21), a pesquisa-agdo (21) e a analise de
propostas e politicas (14). Os trabalhos que servem da analise documental (10) foram

deixados numa categoria separada, pois abrangem uma gama muito variada de enfoques. O
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namero de estudos que investigam a pratica pedagdgica por meio da observagdo participante
mostrou-se relativamente pequeno (19); mesmo que lhes sejam adicionados os estudos de
caso etnogréaficos (6), ndo atingem 9% do total dos trabalhos. Uma modalidade de estudo que
se mostrou pouco frequente foi a do tipo survey, ou o levantamento de dados por meio do
questionario (9). Analises de livro didatico, estudos comparados e andlise de discurso
apareceram em poucos trabalhos — 4, 3 e 3, respectivamente —, sem mostrar muita constancia.
O estudo longitudinal apareceu em um Unico trabalho, defendido em 1995, e as pesquisas
experimentais e estudos de validacdo de materiais simplesmente deixaram de ser utilizados
nos ultimos anos do periodo, pois os classicos trabalhos experimentais foram abandonados
para dar lugar aos estudos qualitativos. A tabela que se segue indica os tipos e as quantidades
de trabalho produzido:

Tabela 11 - Distribuicéo das dissertaces e teses sobre formacéao de professores,
segundo o tipo de estudo entre 1990 e 1996

Tipos de estudo ANos Total
1990 1991 1992 1993 1994 1995 1996
Analise de um caso (disciplina, 9 6 9 9 10 13 16 72
professor, curso, turma)
Andlise de depoimentos 1 6 3 4 8 11 8 41

(entrevista)

Relato de experiéncia 2 3 5 6 2 6 9 33
Pesquisa historica 5 - 5 1 - 4 6 21
Pesquisa tedrica 2 3 5 1 1 4 5 21
Pesquisa-acdo 1 1 3 3 5 3 5 21
Anédlise da pratica pedagégica 3 - 3 3 2 5 3 19
(observacao e entrevista)
Andlise de propostas e - 2 2 2 5 2 1 14
politicas
Analise documental - 3 1 - 2 4 - 10
Levantamento de dados com 3 1 1 - - 1 3 9
questionario
Pesquisa etnografica 1 1 - - 1 3 6
Anélise de livro didatico - 1 - 1 1 1 - 4
Pesquisa experimental - 2 - - 1 3
Anélise do discurso - 1 1 - - 1 3
Estudos comparados 1 1 - - - 1 3
Validacao de material - 2 1 - - - 3
Estudo longitudinal - - - - - 1 - 1
TOTAL 28 32 39 31 38 56 60 284

Fonte: André (2002, p. 33).

Mediante a analise dos tipos de estudos realizados pelos alunos dos programas de pos-
graduacdo em educacao na década de 1990, Andre sintetiza que
[...] a producdo discente sobre Formacdo de Professores prioriza estudos

pontuais, voltados ao conhecimento de realidades locais, deixando abertas
muitas indagagdes sobre a problemética mais global da formacéo, assim
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como sobre as acdes a serem tomadas para o seu aprimoramento (ANDRE,

2002, p. 33-34).

No Estado do Conhecimento n.° 10, Brzezinski (2006, p. 46), procedeu-se ao levantamento

dos tipos de metodologia utilizados em cada um dos 742 trabalhos. Os tipos de metodologia

estdo arrolados na tabela que segue.

Tabela 12 — Tipologia de pesquisa das dissertaces e teses entre 1997 e 2002

Tipos de estudo Anos Total
1997 1998 1999 2000 2001 2002

Analise das narrativas de grupo focal - - - - - 2 2
Analise de depoimentos 1 - - 2 3 - 6
Analise do discurso 4 - 2 - 3 5 14
Analise de livro didatico 1 - - - 2 - 3
Anélise documental 1 1 1 3 2 2 10
Andlise de questionario 5 2 1 12 10 9 39
Andlise de entrevista - 4 4 12 14 18 52
Andlise documental e de questionarios 3 1 1 1 1 - 7
Andlise documental e de entrevistas 5 - 3 5 4 9 26
Andlise documental, de questionarios e - - - 1 1 3 5
de entrevistas
Anélise documental, de questionario e - - 1 - - 1
prova de conhecimento
Andlise de questionario e de entrevistas - 5 4 1 9 8 27
Anédlise de questionarios, de entrevistas - 2 1 1 - 4
e de imagem
Estudo de caso 16 13 16 16 12 23 96
Estudo etnografico 6 3 7 6 6 7 35
Estudos comparativos 1 1 1 1 - 2 6
Estudos comparados - - 1 - 1 - 2
Historia de vida, historia oral e memoria 2 1 3 4 8 13 31
Historia de vida e observacao - - - 2 - 2 4
Histdria de vida e questionarios - - - 1 - 2 3
Observagao 2 1 3 3 10 6 25
Observacao e analise documental - 2 - 1 1 2 6
Observagdo e anélise de questionario - - 2 - 3 4 9
Observacao e analise de entrevistas 3 6 6 5 6 12 38
Observagdo, andlise documental e de 5 2 5 3 - 1 16
entrevistas
Observacao, analise de questionario e de 2 2 1 4 1 2 12
entrevistas
Observacgdo, andlise de videogravacao - 1 1 - 2 2 6
da experiéncia
Observacéo e prova de conhecimento - - - - - 1 1

TOTAL 57 47 63 84 100 135 486

Fonte: Brzezinski (2006, p. 46-47).

Os tipos de estudos mais frequentes foram o Estudo de caso (12%), a Pesquisa tedrica (10%),

a Pesquisa-acdo (8,5%) e a Analise de entrevista (7%). Historia de vida, Historia oral e

Memoria configuraram 31 pesquisas (4%). Esse tipo de metodologia ndo apareceu no estudo

realizado no periodo 1990-1996, assim como ndo houve registro de Pesquisa colaborativa,

que, nesta categorizacao criada em 2006, surge em 16 (2%) producbes. Porém, temos uma
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variacdo de tipologia que pode suscitar a existéncia de outros trabalhos com inspiracdo na
Historia de vida, Histdria oral e Memoria. Todavia, 0 método vem associado a observacgdo e a

aplicacdo de questionario em quatro e trés trabalhos, respectivamente.

André (2009) categorizou o tipo de estudo realizado nas pesquisas entre 1999 e 2003. A
autora indica que a maior incidéncia foi de analises de depoimento com 197 trabalhos (17%),
0 microestudo com 146 (12%) e o estudo de caso com 144 (12%). As técnicas de coleta mais
utilizadas foram a entrevista com 407 trabalhos (23%), a analise de documento com 216
(12%), o questionario com 198 (11%) e a observacdo com 154 (9%). André sinaliza que as

metodologias de pesquisa mais utilizadas séo o depoimento oral e o estudo de caso e ressalta:

O mapeamento mostra que surgiram novas formas de coleta de dados como
0S registros escritos, as entrevistas em grupo, 0s registros em videos que,
combinadas com as entrevistas, questionarios e observagdes, permitem
explorar novos angulos das situacGes e enriquecer as andlises. O alerta, no
entanto, precisa ser mantido para que esses procedimentos nao se tornem
meros aderegos da pesquisa e sejam devidamente tratados com o rigor que
toda investigacio exige (ANDRE, 2009, p. 52).

Histéria de vida, historia oral e (auto)biografia configuraram 49 pesquisas (4%),
permanecendo com a mesma participacdo verificada no estudo realizado no periodo 1997—

2002. A categorizacao feita por André (2009) esta transcrita na tabela a seguir:

Tabela 13 - Distribuicéo das dissertacdes e teses sobre formacgéo de professores segundo os tipos de estudo

Tipos de estudo Anos Total
1999 2000 2001 2002 2003
Anélise de depoimentos 27 40 41 47 42 197
Micro estudo 11 39 21 41 34 146
Estudo de caso 25 25 35 29 30 144
Pesquisa acéo 3 16 12 12 16 59
Historia de vida, historia oral e 4 10 4 14 17 49
autobiografia
Descritivo/exploratério 2 3 10 15 16 46
Pesquisa historica 5 5 5 20 9 44
Levantamento 1 9 9 12 17 43
Anélise da prética pedagdgica 5 4 4 15 13 41
Etnografia 5 7 10 10 8 40
Pesquisa bibliogréafica 6 5 4 8 12 35
Pesquisa tedrica 5 4 4 7 5 25
Pesquisa ac¢éo colaborativa - 1 1 3 5 10
Anadlise de préticas discursivas 2 - 2 2 0 6
N&o consta 28 21 67 59 124 299
TOTAL 129 189 224 294 348 1184

Fonte: André (2009, p. 56).



146

Enfim, os percursos trilhados desde o inicio do século 20 e as lutas travadas em diferentes
campos do conhecimento tém permitido compreender melhor e reafirmar a abordagem
biografica e a utilizacdo da narrativa (auto)biografica e das pesquisas com historia oral como
opcao metodoldgica para a formacdo de professores, considerando que elas possibilitam um
movimento de investigacdo sobre o processo de formacéo, possibilitando ainda, por meio das
narrativas (auto)biogréficas, entender os sentimentos e representacfes dos atores sociais no

seu processo de formacdo e (auto)formacdo (SOUZA, 2010b).

Nesse caminho, a pesquisa narrativa de abordagem experiencial, que sustenta
metodologicamente essa investigacdo, tomada como narrativa de formacdo, como movimento
de formacdo que ocorre ao longo da vida, considera a experiéncia do sujeito adulto como
fonte de conhecimento e de formacdo. Dessa maneira, a pesquisa narrativa com essa
abordagem investe na compreensdo dos modos como se concebe o passado, 0 presente e, de
forma singular, as dimensGes experienciais da memoria de escolarizacdo e de formacao,
concebendo a narrativa tanto como um fendmeno quanto uma abordagem de investigacdo e
formacdo, porque parte das experiéncias e dos fenébmenos humanos advindos do docente
(VIEIRA, 2011).

5.2 CHAO PARA O CAMINHAR

Falar de si e abrir-se para ouvir o outro. Rememorar experiéncias. Experiéncias que o tempo
deixou para trds e que a memoria, as emocBes e a linguagem dao conta de produzir
outros/novos sentidos cada vez que as lembrancas do passado sdo invocadas. Carregadas do
vivido, as experiéncias trazem em si as marcas do contexto social e cultural dos sujeitos.
Lembrar para falar de si. Falar de si para refletir criticamente sobre as experiéncias que nos
fizeram construir uma caminhada na vida-educacéo, fazendo desse ato de rememorar um ato

formativo.

Quando recordamos o vivido, resgatamos da experiéncia aquilo que nos tocou e se tornou
conhecimento. E o que é a experiéncia? Para Larrosa, “A experiéncia € 0 que nos passa, 0 que
nos acontece, 0 que nos toca” (2002, p. 21). Larrosa nos atenta para o fato de que, apesar da
énfase contemporanea na informac&o e da retorica destinada a constituir-nos como sujeitos da

informacao num processo de busca continuo, pouca coisa tem-se tornado parte da experiéncia,
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conhecimento, de fato. Nessa perspectiva, segundo Larrosa (2002), um componente
fundamental da experiéncia é a sua capacidade de formacdo ou de transformacdo, pois sendo
aquilo que “nos passa”, ou que nos toca, ou que nos acontece, ao nos passar, forma-nos e nos
transforma. Somente o sujeito da experiéncia esta, portanto, aberto a propria transformacao.
Larrosa entende a experiéncia como viagem de formagdo, que consiste em refletir sobre

aquilo que nos passa, saindo de si e voltando a si transformado.

O excesso de informacdes tem tornado a experiéncia cada vez mais rara, porque, apesar de
tanta informacéo, “[...] podemos dizer também que nada nos aconteceu, que nada nos tocou,
que com tudo o que aprendemos nada nos sucedeu ou nos aconteceu” (Larrosa, 2002, p. 22),
porque a informacdo é cada vez mais descartdvel e nos chega numa velocidade cada vez
maior, relativizando os conceitos de tempo e espaco. A velocidade, para Larrosa (2002, p.
23), é a provocadora da falta de siléncio e de memoria e € a inimiga mortal da experiéncia. Na
escola e na vida-profisséo, sentimos os reflexos do excesso de missfes que temos acumulado
ao longo do tempo e das demandas crescentes por formagéo, como descreve Larrosa:
Cada vez estamos mais tempo na escola [...], mas cada vez temos menos
tempo. Esse sujeito da formagdo permanente e acelerada, da constante
atualizacdo, da reciclagem sem fim, € um sujeito que usa 0 tempo como um
valor ou como uma mercadoria, um sujeito que ndo pode perder tempo, que
tem sempre de aproveitar o tempo, que ndo pode protelar qualquer coisa, que
tem de seguir o passo veloz do que se passa, que ndo pode ficar para tras, por
iSSO mesmo, por essa obsessdo por seguir o curso acelerado do tempo, este
sujeito ja ndo tem tempo. E na escola o curriculo se organiza em pacotes
cada vez mais numerosos e cada vez mais curtos. Com isso, tamhém em

educacdo estamos sempre acelerados e nada nos acontece (LARROSA,
2002, p. 23).

Nem mesmo as limitacGes espaciais e temporais tém podido domar a caca pelo conhecimento
travestido pela informacdo. Quando ndo mais podemos estar em espagos de formagédo nas
multiplas oportunidades formativas sistematizadas/pontuais que se sucedem cotidianamente, a
sociedade da informacdo nos faz crer que, como seres autbnomos, precisamos aprender a
aprender, precisamos investir em processos (auto)formativos que nos possibilitam
personalizar nossos percursos de formacdo, podendo tornar ainda mais valorizado o capital
humano, na razdo direta mais formacdo/menos tempo, relativizando conceitos como ensino-
aprendizagem, professor-aluno, escola como espagco de aprendizagem, entre outros. Desse
modo, a énfase na (auto)formacdo nos liberta ou aprisiona nesta busca olimpica pelo

“conhecimento”?
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O conhecimento dos professores, de experiéncia feito, é resultado da interacdo entre os
professores que compartilham experiéncias produzidas ao longo do tempo, por meio da
narrativa da experiéncia. A concepc¢do de narrativa em Benjamin esta relacionada com seu
conceito de experiéncia que se aproxima da ideia de viagem, de caminho, porque implica
“passar por”. Benjamin teve interesse em compreender a producdo dos sentidos e 0s processos
humanos de constituicdo da subjetividade, que € produzida nas relagdes com o outro e com a
cultura, e apresentou uma visao da historia que ndo nega o cotidiano e a singularidade dos
sujeitos. Contudo, com Benjamin despertamos para notar que a arte de narrar as experiéncias
estd em via de extingcdo (Benjamin, 1987), porque cada vez narramos menos a experiéncia,
compartilhamos menos as experiéncias que construimos durante a vida-profissdo. Fatores
como a falta de tempo, de oportunidade e de condi¢es foram mencionados para justificar
porque falamos pouco sobre as nossas experiéncias. A professora Gabriela, logo no inicio, viu

na pesquisa uma oportunidade de narrar suas experiéncias, como ela externou™®:

Quando vocé me fez o convite eu cologuei pra vocé que pra eu vir em outro horério é
dificil porque eu trabalho o dia todo e vocé disse que iriamos conciliar. Entdo, nos
ajeitamos o tempo, s6 que eu nunca tinha tido oportunidade. As vezes eu tinha escrito em
algum trabalho, como no memorial ou em outros trabalhos que eu fiz no decorrer da
minha vida, mas oportunidade de falar eu nunca tinha tido. Nunca ninguém chegou,
parou, perguntou, quis ouvir a minha opinido como vocé fez (Gabriela).

A professora Helena, como sujeito da pesquisa, com quem compartilhamos experiéncias, fez

algumas descobertas de si e da importancia de rememorar o vivido e relata:

Com essa participacdo no trabalho da Fernanda, n6s nos esforcamos para fazer essa
retrospectiva em nossa vida, porque, sendo, a gente deixa e vai s6 olhando para a frente,
gue também é o correto. Mas isso aqui foi uma forma de fazer com que a gente olhasse l&
atras o que foi feito de bom, como era, comparando com hoje, e foi através desse seu
pedido, desse convite, que a gente fez isso. Olha que oportunidade que nos tivemos!
(Helena).

A professora Helena apresenta em sua narrativa a oportunidade que teve em “olhar para tras e
lembrar o que foi feito de bom”, ou seja, a ideia de que rememorar e narrar 0s episodios
vividos é uma forma de reflexdo sobre as experiéncias formativas, como forma de legitimar as
experiéncias, aproximar os sujeitos, produzir identidades individuais e coletivas e permitir que
a memoria da profissao seja resguardada. Nas concep¢des de Benjamin e Larrosa, linguagem

e memoria estdo relacionadas. Tal sentido dado a linguagem néo seria apenas de mediacdo,

%0 Mesmo ainda no tendo apresentado o desenho metodolégico da pesquisa, optamos por trazer fragmentos de
narrativas das professoras para dar visibilidade a perspectiva de pesquisa-formacéao.
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mecanismo pelo qual se rememora, mas como constitutiva do pensamento, da experiéncia

humana e de importancia fundamental na construcéo da historia.

A memoria resulta de acontecimentos socio-histéricos e ndo pode ser reduzida a um
acontecimento que se da em nivel individual ou se presta a mera contacdo de casos na
formagéo de professores, mas como dispositivo que possibilita a reflexdo sobre as
experiéncias formativas que produzem outros momentos formativos. Nesse sentido, as
construcdes elaboradas em nossa memdria ndo dependem apenas das nossas experiéncias
individuais, porque ndo se aprende a ser professor no isolamento, mas na partilha, nas redes
de sociabilidade criadas, sobretudo, nas escolas. Como construgdes sociais, as experiéncias
dos professores dependem do relacionamento social que nos faz lembrar coisas acontecidas,
de uma maneira coletiva e particular. Sendo assim, a memaria é um recurso fundamental para

a transmissao de experiéncias ao longo do tempo.

Na historia de vida dos sujeitos, as experiéncias vdo sendo colecionadas e, por meio delas, 0s
sujeitos produzem sentidos, de maneira que cada pessoa, de modo muito singular, tem a
propria visdo de mundo, tem seus modos de viver no mundo e de narrar as experiéncias. E o

que a professora Helena nos fez reconhecer no seu discurso:

Eu penso que tudo o que passo, eu parto mais do passado, porque talvez isso ficou mais
incutido em mim, do que nelas que estdo iniciando. Entdo elas vivem muito 0 momento
presente e talvez eu estou muito focada no passado, o que talvez ndo deveria, mas eu vou
tentar fazer um comparativo com o passado e 0 presente, porque existe uma diferenca
muito grande ai (Helena).

A propria experiéncia de narrar faz parte da constituicdo do sujeito, porque tanto tece nossa
consciéncia como compde nossos discursos. Com Benjamin, entendemos que “se imprime na
narrativa a marca do narrador” (BENJAMIN, 1987, p. 205). Assim, entendemos que 0
“mergulho” na experiéncia nos permite entrar “nela” e retirar “dela” conhecimentos
carregados de sentidos que, quando colocados em justaposicdo ao que somos hoje, provocam
mudancas qualitativas nos sujeitos que narram, ouvem e compartilhnam suas histérias. Isso se
processa de forma muito singular, propria de cada pessoa. Portanto, as narrativas das
experiéncias sdo sempre inéditas e carregadas de sentidos, produzidos na confluéncia das
historias de quem narra e de quem escuta, numa relacdo intersubjetiva. Desse modo,
intercambiar experiéncias (BENJAMIN, 1987) é uma forma de compartilhar as experiéncias

e de aprender com elas.
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Por meio dos conceitos de intercambio das experiéncias e dos sujeitos que se fazem
narradores de suas experiéncias, situados em Benjamin, e da valorizacdo dos saberes da
experiéncia, provocados por Larrosa, pomo-nos a pensar o objeto da investigacao, transpondo
esses conceitos para 0 campo da formacdo de professores, como nos dedicaremos a pensar
daqui por diante no texto, fundamentados principalmente nos estudos de Souza sobre a

pesquisa narrativa no campo da formagao de professores.

Nessa perspectiva, podemos considerar que falar/escrever sobre as memarias do que ficou dos
processos de formacdo vividos ao longo da vida profissional permite repensar a vida, a
docéncia, a profissdo, as identidades em construgdo, constituindo-se como momentos
formativos por meio do saber-fazer dos professores, pois “memdria e identidade sdo
construcdes socio-historicas que refletem modos singulares dos sujeitos construirem suas
vidas” (SOUZA; ALMEIDA, 2013, p. 47), como conclui a professora Débora:

Esse monte de narrativas que a gente esta fazendo é uma formagc&o, é um crescimento. E
0 que eu penso das narrativas que nos estamos fazendo. Eu estou me conhecendo e
organizando meus pensamentos, de tanta pergunta que vocé me faz, pergunta puxando
pergunta, estou sendo tdo instigada, que eu estou me conhecendo melhor, estou sendo
cutucada o tempo inteiro. Entdo, a narrativa permite nos conhecer, essa complexidade que
a gente tem (Débora).

Entendemos, portanto, que com base nas trajetorias constitutivas das historias individuais e
coletivas que se vdo revelando por meio dos relatos orais e das escritas do eu, ha estimulo
para questionamentos sobre 0s processos em que 0s sujeitos se reconhecem em formacao, nos
ambitos pessoal, profissional e organizacional, como destaca Souza:
Vida e profissdo estdo imbricadas e marcadas por diferentes narrativas
biogréficas e autobiograficas, as quais demarcam um espaco onde 0 sujeito,
ao selecionar lembrancas da sua existéncia e ao trata-las na perspectiva oral
e/ou escrita, organiza suas ideias, potencializa a reconstrucao de sua vivéncia

pessoal e profissional de forma autorreflexiva e gera suporte para
compreensao de suas experiéncias formativas (SOUZA, 2011, p. 213).

Segundo Souza (2006, p. 23), “nas pesquisas na area de educacdo adota-se a histéria de vida,
mais especificamente, 0 método autobiogréfico e as narrativas de formag¢do como movimento
de investigagdo-formacgdo™, como desenvolvemos nesta pesquisa, centrada nas memorias e
autobiografias de professores. A narrativa da professora Débora explicita o viés formativo da
pesquisa, que se inseriu o campo com 0 objetivo ndo somente de recolher as narrativas das
professoras, mas ainda de produzir conhecimentos com base na reflexdo sobre as historias

narradas por elas acerca de seus processos formativos.
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A utilizacdo dos escritos memorialisticos (auto)biograficos sdo fontes que abrem a
possibilidade de se operar no &mbito da reflexdo acerca dos processos de formagéo, em favor
da historia da profissionalizacdo dos professores buscando compreender o lugar desses
escritos na construcdo da memdria pessoal e social da profissdo docente. Sobre a memoria,
Souza e Almeida (2013) apontam que
[...] as memodrias que os professores tém do trabalho didatico-pedagdgico
gue realizam, dentro e fora da sala de aula, estdo marcadas por diferentes
formas de subjetivacdo as quais, historicamente, vém sendo submetidos por
meio dos discursos veiculados na sociedade e que definem como devem ser,
agir e atuar no interior das escolas e no contexto social mais amplo; bem
como das resisténcias aos discursos instituidos e instituintes e das lutas
empreendidas na construcdo de uma identidade profissional docente pautada

pela autonomia, solidariedade, resisténcia, resiliéncia e ética (SOUZA,
ALMEIDA, 2013, p. 42).

Sendo assim, a memoria na producdo de estudos educacionais, por meio da escrita
(auto)biografica, permite reconhecer a riqueza das trajetdrias intelectuais dos professores
como processos singulares e coletivos de producdo de sentidos sobre a docéncia e criagdo de
processos identitarios na profissdo. Como resultados de interagcdes sociais, as narrativas das
professoras dizem das opg¢des que cada uma delas fez ao longo da vida, entrecruzadas com
determinantes politicos e socioeconémicos de cada momento histérico (SOUZA; ALMEIDA,
2013).

Observamos, na narrativa da professora Ana Luisa, que a participacdo na pesquisa a levou a
reconhecer a riqueza de sua trajetdria intelectual, a produzir sentidos sobre a docéncia e a

criar processos identitarios na profisséo:

Nunca havia parado para refletir sobre as experiéncias partilhadas entre colegas e hoje
gracas a vocé Fernanda, tenho visto esses momentos com outros olhos, o quanto é
importante falar de si, saber ouvir e respeitar a fala do outro e quanto aprendizado retira-
se desses momentos. E uma pena que sinto que esses momentos acontecem t30 pouco
dentro da escola (Ana Luisa).

Souza toma os “modelos™ apresentados por Pineau e L& Grand no sentido de apreender o
papel que podem ocupar os atores e 0s pesquisadores num projeto de investigacdo/formacao,

a saber: 0 modelo biogréafico, o0 modelo autobiografico e 0 modelo interativo ou dialdgico.

Em relagdo ao ‘modelo biografico’, afirmam os autores que existe um
distanciamento entre o sujeito e o pesquisador, tendo em vista construir um
saber objetivo e disciplinar exercido pelo pesquisador. No que concerne ao
“modelo autobiografico”, existe uma eliminagdo do pesquisador, porque a
expressao de sentido e a construgdo da experiéncia centram-se na
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singularidade e subjetividade do sujeito. Por fim, “o modelo interativo ou
dialdgico” adota uma nova relacdo de lugar entre o pesquisador e os atores
sociais, tendo em vista uma co-construcao de sentido, porque nao é redutivel
a consciéncia que tem dela o sujeito e também a andlise construida pelo
pesquisador. Compreendo que a dimensdo interativa e dialégica, muito
fortemente utilizada na abordagem biogréafica, possibilita apreender as
memorias e histérias de formagao no sentido da investigacao/formacao tanto
para 0 pesquisador, quanto para os sujeitos envolvidos e implicados com o
projeto de formacdo (SOUZA, 2006, p. 27).

Portanto, € numa perspectiva dialégica que nos inserimos na escola como sujeitos que tém
vivido diferentes experiéncias e tém diferentes narrativas sobre o objeto em construcgéo,
produzidas com base em diferentes pontos de vista, construidos por meio do lugar que cada
um ocupa. Desse modo, entendemos que temos saberes diferentes e que, portanto, nédo
estamos acima do outro ou somos mais capazes de entender o universo do outro porque
ocupamos o lugar de pesquisadora. Reconhecemos, no entanto, que este € um lugar de poder,
porque levaremos conosco as palavras, as imagens do outro e atribuiremos sentido ao sentido

que o outro construiu sobre o objeto em estudo.

A pesquisa esteve marcada pela partilha de experiéncias entre as professoras e a pesquisadora,
evidenciada nas narrativas anteriores, de modo que a situamos no “modelo interativo ou
dialogico” (SOUZA, 2006, p. 27), pois adotou “uma nova relacdo de lugar entre o

pesquisador e 0s atores sociais, tendo em vista uma co-construcdo de sentido”.

5.2.1 A abordagem metodoldgica, o caminho

A definicdo por uma abordagem metodolégica é fundamental para qualquer pesquisa
académica. A definicdo metodoldgica deve ter relagdo com a proposta de estudo, com a visao
que se tem dos sujeitos envolvidos, com o tipo de produgéo que se pretende ter. A opcéo pela
abordagem (auto)biografica autoriza-nos a desenvolver a pesquisa narrativa (auto)biogréafica
porque compreendemos que os professores se reconhecem nas histdrias que contam de si,
estando as narrativas que fazem de si marcadas por uma dindmica de formacéo e investigacéo
dos percursos profissionais e pessoais, potencializando a abertura para experiéncias
silenciadas e a elaboracdo de novas propostas sobre a formagéo de professores e a profissao
docente, vista sob a ética do professor, narrador das proprias experiéncias, podendo contribuir
para a visibilizagdo das vozes, dos conhecimentos e das préaticas dos sujeitos historicamente

excluidos.
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Segundo Pineau (apud SOUZA, 2006), a biografia é entendida “como escrito da vida do
outro” ¢ inscreve-se em uma abordagem denominada biografica. Pierre Dominicé (apud
SOUZA, 2006) a define como “biografia educativa” por fazer entrada na trajetéria educativa
dos sujeitos e Christine Josso (apud SOUZA, 2006) a reconhece como “biografia formativa”,
pressupondo que o sujeito ndo pode entender o sentido da autoformacdo se ndo perceber as
I6gicas de apropriacdo e da transmissdo de saberes que viveu ao longo da vida por meio de
suas aprendizagens pela experiéncia. Ja a (auto)biografia expressa o “escrito da propria vida”,
caracterizando-se como oposta a biografia, porque o sujeito se desloca entre o papel de ator e
o de autor das proprias experiéncias, sem que haja uma mediacdo externa de outros. Desse
modo, segundo Souza,

[...] entende-se que a abordagem biogréfica e a autobiografia das trajetorias

de escolarizacdo e de formacdo, tomadas como narrativas de formagéo,

inscrevem-se nesta abordagem epistemoldgica e metodoldgica por serem

compreendidas como processo formativo e autoformativo por meio das
experiéncias dos sujeitos em formacgdo (SOUZA, 2010b, p. 17).

A revalorizacdo das (auto)biografias como abordagem de pesquisa ocorre no campo da
histéria social, com a demolicdo das ciéncias duras e as ‘“contribuicbes tedrico-
epistemoldgicas da histdria cultural e seu interesse pelo cotidiano, pelo pessoal, pelo privado,
pelo familiar e suas representagdes e apropriagdes” (SOUZA, 2010b, p. 15). Isso possibilita
um novo olhar sobre os sujeitos em formacdo, segundo Souza (2010b), suscitado por
influéncias gestadas no movimento de ruptura e de reformulacdo de diferentes campos do
conhecimento, tomando as fontes orais e a pesquisa com o0s excluidos da histéria como
potencializadores de uma nova forma de compreender o cotidiano e as vozes dos atores
negadas por uma perspectiva historica factual centrada nos valores dos vencedores. O dialogo
acerca desse “novo olhar” sobre a pesquisa foi possivel no I encontro coletivo realizado com

as professoras, com base na narrativa da professora Gabriela:

Entdo, pra mim, essa pesquisa, vocé nao tem ideia Fernanda, do que esta representando,
porque todo mundo no inicio nos chamou de loucas, "Vocés entraram num barco...", ai
assustou. S6 que quando eu ia ter a oportunidade de reviver tudo isso? Sabe o que mais
estd me instigando em vocé [Fernanda]? E que eu conversei com outras pessoas, de
outros municipios que ja participaram de pesquisa de Mestrado e falaram assim: "Nao,
mas nds nao faziamos nada disso! A gente respondia um papel e entregava"”. E eu falei,
"N&o, a gente tem encontro, a gente discute, debate, a gente relembra”. "Nao Gabriela,
voceé esta confundindo. Participar de pesquisa de Mestrado ndo é isso!" Eu falei: "Olha,
poderia ndo ser, mas agora esta sendo!". E vocé ndo vai fazer a diferenca s6 no seu
Mestrado, [...] vocé estéa fazendo a diferenca nas nossas vidas. [...] Uma coisa que eu disse
no primeiro encontro, quando eu sai daqui: "Eu nunca tinha sido ouvida da forma como
eu fui, nessa pesquisa. Porque por eu ter fama de faladeira e ndo aceitar o que eu ndo
concordo, mesmo que eu vou fazer, se eu ndo gosto eu falo [...] eu as vezes ndo era
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ouvida. Quando que eu pude partilhar isso daqui? Entdo essa pesquisa estd sendo assim...
Gente, se isso ndo é uma formacdo, o que é uma formacdo? Eu acho que é a melhor
formacdo que nds estamos tendo na nossa vida. Eu com 24 anos de experiéncias na minha
vida, a Karem com pouquinho mais, a Helena com um tiquinho mais, vocés s6 com um
pouquinho menos... Sé que eu acho que é uma formacdo que vai ficar, a partir de hoje,
vai ficar na minha vida (Gabriela).

Nas palavras da professora Gabriela, reconhecemos a potencialidade da pesquisa narrativa em
seu viés investigativo e formativo, no que concerne ao papel assumido pelos sujeitos. Dai a
professora sentir-se valorizada por poder falar e ser ouvida nos momento de partilha de
experiéncias e de reflexdo critica sobre o vivido. Observamos o interesse da professora pela
pesquisa do mestrado, a qual a levou a dialogar com outros sujeitos, motivada também pela
satisfacdo em constituir-se participante da pesquisa, e reiteramos a importancia que a
participacdo na pesquisa teve para essa professora, que desejou contradizer as consideracgdes

negativas daqueles que disseram que elas “entraram num barco furado”.

A pesquisa narrativa engendra-se na perspectiva de que o sujeito professor é produtor de
conhecimentos mediante a reflexividade critica sobre o vivido, capaz de provocar processos
formativos, como aconteceu com a professora Karem, que narrou as mudancgas que a escrita
das narrativas foi produzindo em sua vida profissional e até mesmo nas representacdes que

fazia de si:

Nossa! Tem hora que eu olho, na hora que eu estou escrevendo aqui... Meu Deus, sera
que eu estou conseguindo fazer isso mesmo? Porque eu tenho muita dificuldade em me
expressar. Entdo pra mim esta sendo assim... Mesmo que eu ndo sei se esta bom, eu estou
descobrindo que se eu quiser, eu sou capaz. [emocionada...] Porque eu tenho muita
dificuldade em escrever. Entdo, vocé estd me provocando, que eu estou tendo que fazer
isso aqui (Karem).

As palavras de Karem revelam a perspectiva investigativa da pesquisa narrativa, porque se
vincula a producdo de conhecimentos experienciais dos sujeitos adultos em formacdo, e a
perspectiva formativa, porque parte do principio de que o sujeito toma consciéncia de si e de
suas aprendizagens experienciais quando vive simultaneamente os papéis de ator e

investigador da propria historia, como define Souza (2006).

Observamos, nas narrativas das professoras, uma preocupacdo constante diante do chamado a
escrita das narrativas e da exposi¢do destas ao outro, desde o dia em que fizemos o convite
para que participassem da pesquisa. Entretanto, as professoras foram-se identificando com a
escrita (auto)biogréafica, o que Ihes conferiu mais seguranca durante a producéo das narrativas,

segundo elas, por se tratar da sua vida, de suas experiéncias.
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S6 que como é para escrever para alguém, vocé volta atras, se esforca, pensa e escreve.
Se ninguém tivesse te pedido, te proporcionado, vocé ndo iria fazer isso e iria deixar
esquecido para sempre, talvez. Mas essa retrospectiva, essa lembranca, veio despertar na
gente a oportunidade de fazer essa escrita e deixar para alguém que vai ler. Deixou uma
liberdade de expressao tao legal, que todo mundo queria falar (Helena).

Contudo, observamos ter persistido a inquietacdo das professoras diante da necessidade do
exercicio da escrita, de modo que elas buscaram taticas para resolver essa questdo. Durante o
periodo da pesquisa de campo, ouvimos apontamentos das professoras que diziam buscar
ajuda das colegas da pesquisa e até de outras professoras da escola para fazer a
leitura/correcdo de seus textos e também ouvimos depoimentos sobre os textos que umas
leram das outras, movimento que suscitou indagacOes e processos reflexivos. Isso se revelou
para n6s como uma experiéncia muito formativa praticada entre elas, e, em algumas
oportunidades, discutimos sobre a pratica de escrita dos sujeitos, como transcrevemos a
sequir:

Fernanda — Quando eu vim te convidar para participar da pesquisa, foi a primeira coisa

gue vocé falou: "Precisa escrever?".

Karem — Minha preocupacdo era isso. Eu estou gostando, mas ainda fico com aquela

preocupacdo de ndo ser aquilo. Eu acho que como é um assunto meu, estad sendo mais

facil pra falar, pra passar pro papel, porque é um assunto que eu vivi, que é da minha
vida, da minha histdria (Karem).

A professora Karem confidenciou lembrancas de sua escolariza¢do quando, segundo ela, ndo
foi bem trabalhada quanto a escrita, rememorando praticas de uma escola tradicional, alheia
as necessidades dos sujeitos, as davidas, aos questionamentos. Contudo, para Karem, a
producdo das narrativas traz o prazer em ver seus pensamentos fluindo no texto, levando-a a
acreditar que outra realidade é possivel, sobretudo porque as praticas de formacdo continuada
de professores atualmente demandam variados usos da linguagem. Co6co (2006, p. 31)
argumenta que “as demandas de captar o pensamento e os dilemas da atividade docente
fortalecem a valorizagéo da linguagem no contexto do trabalho docente”, tendo em vista que o
desenvolvimento do campo da formacgdo provocou a necessidade de uma relagdo mais

aproximada com a pratica da escrita para descrever e justificar a sua acao.

Outras colocaces com relagdo a pratica da escrita surgiram em determinados momentos da
pesquisa, deixando pistas de que o professor se preocupa em escrever para 0 outro, em ter que
apresentar uma escrita “correta”, numa “[...] preocupacdo significativa em atender o0s

requisitos escolares [...]” (COCO, 2006, p. 167), como reconhecemos na narrativa que segue:
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[...] eu ndo aguento mais o professor escrevendo errado, ver coordenador escrevendo
errado, eu nao suporto isso, eu ndo admito um professor escrever uma palavra errada com
erro ortogréfico, eu ndo aceito. [...] Estou inconformada, porque eu digitei, centralizei
tudo bonitinho e certinho e estou vendo um monte de palavrinha agarradinha com a outra.
O que o computador arrumou comigo? (Gabriela).

Segundo Cb6co (2006, p. 167), nas praticas de escrita de professores em processos de
formagé&o “a preocupacdo com uma boa apresentacdo funciona como uma prestagéo de contas
mais centrada no produto do que no processo”. Considerando 0 nosso interesse no processo,
discutimos as experiéncias formadoras narradas no texto da professora Gabriela, que
permaneceu com ele para posteriores acertos e apresentacdo as demais professoras no
encontro coletivo. A professora Helena comentou que leu a narrativa da professora Ana Luisa,
que pediu que ela corrigisse 0s “erros de portugués”.

Foi por acaso que ela [Ana Luisa] falou pra eu ler: "Olha ai se vocé acha uns erros de
portugués." Entdo eu li, mas eu nem fui atras de olhar erro. O que me chamou atencao foi
0 assunto. Depois, relendo, eu falei: "Ana Luisa, eu acho que nesse seu, vocé poderia
colocar meu; nesse vocé, poderia colocar eu, porque a Fernanda falou que é para usar
sempre a primeira pessoa” (Helena).

Tamanho o interesse nas historias de vida, a professora Helena permitiu-se conhecer as
experiéncias vividas por Ana Luisa, deixando os “erros de portugués” para um segundo
momento. Ao falar sobre a experiéncia de ter lido a narrativa de Ana Luisa, Helena buscou
aproximagdes com o que ela mesma havia vivido, externando suas percepcdes e incorporando

as coisas narradas por Ana Luisa as proprias experiéncias, como pontuou Benjamin (1987).

Como o “marinheiro comerciante” de Benjamin (1987), sujeito que veio de fora narrar suas
historias aos “camponeses sedentarios”, fui procurando abrir caminhos por onde pudesse
tornar as experiéncias das professoras mais comunicaveis, a0 mesmo tempo que fui enredada
pelas histdrias contadas por essas cinco professoras, chegando a reconhecer-me como a
camponesa sedentaria na escuta das narrativas das professoras marinheiras. As percep¢des das

professoras Débora indicam fragmentos do percurso:

Quando vocé fez o convite pra mim, eu falei: "Meu Deus, que medo!". A gente até
questionou a questdo do medo, porque vocé falou que tinha que escrever narrativas. Mas
as conversas gque a gente tem, vocé puxa tanto da gente que a gente vai lembrando,
porque se eu fosse parar pra eu pensar, eu ndo ia lembrar de tudo, sem um
questionamento (Débora).

Para Novoa (2007, p. 7), “as abordagens (auto)biograficas mantém intactas todas as suas

potencialidades heuristicas e constituem um marco de referéncia para a renovagao das formas
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de pensar a atividade docente, no plano profissional e pessoal”. Com base nesse preceito, a
pesquisa narrativa (auto)biogréafica aqui proposta abre-nos possibilidades de sistematizacdo
metodologica em virtude de as abordagens (auto)biograficas, segundo Névoa (2007, p. 13),
privilegiarem o0s objetivos essencialmente teoricos, relacionados com a investigacéo;
essencialmente praticos, relacionados com a formacdo; essencialmente emancipatérios,
relacionados com a investigacdo-formacao nas dimensdes da pessoa do professor; praticas dos

professores; profissdo de professor.

As narrativas revelam perspectivas politicas, culturais, ideoldgicas e praticas do social por
meio de caminhos percorridos nos processos de formacdo pessoal e profissional,
compartilhadas entre os sujeitos, representando um mecanismo de releitura da experiéncia

individual e coletiva, na partilha de conhecimento entre os pares.

[...] os processos de formacéo revelados na escrita autobiografica desvendam
experiéncias e lembrancas de escolarizacdo, particularizados nas praticas
engendradas na cultura escolar, nos sentimentos e comportamentos
construidos sobre a escolarizacdo, 0s quais sdo marcados nas experiéncias
formadoras dos sujeitos, através dos significados e sentidos estabelecidos a
escrita de si e sobre si mesmo no tocante a experiéncia de formacéo e/ou
profissional. A escrita da narrativa de formagdo permite ao sujeito
compreender, em medidas e formas diferentes, o processo formativo e 0s
conhecimentos que estdo implicados nas suas experiéncias ao longo da vida
porque 0 coloca em ‘transagdes’ consigo proprio, com outros humanos e
com o seu meio natural. Essas relagdes oferecem condigfes fundamentais
para a escrita da narrativa, para a ampliacdo do conhecimento de si e para
uma outra compreensdo da formacdo de professores e das leituras das
implicagdes das (auto)biografias como prética de formacgao (SOUZA, 2010a,
p. 452-53).

Por meio das narrativas, as professoras narram suas historias expondo um acontecimento ou
varios acontecimentos interligados entre si pelo fio condutor que sdo as experiéncias
formadoras. Com base nas experiéncias formadoras, vem a tona o que cada uma elegeu como
atividade significativa de sua vida entre as experiéncias diversas. Portanto, a organizacao e
construcdo da narrativa de si implicam colocar o sujeito em contato com essas experiéncias
formadoras. Segundo Souza,
[...] para que uma experiéncia seja considerada formadora, é necessario
falarmos sob o &ngulo da aprendizagem [...] caberia entender os sentidos e
significados que sdo vinculados ao processo de interiorizacdo/exteriorizacdo
eleitos por cada um para falar de si, das suas aprendizagens, dos valores
construidos e internalizados em seus contextos social e historico, dos

comportamentos, posturas, atitudes, formas de sentir e viver que
caracterizam subjetividades e identidades (SOUZA, 2006, p. 583).
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Souza apresenta uma citacdo de Josso para dizer que as narrativas escritas nos oferecem a
oportunidade de trabalhar a questdo das experiéncias formadoras que, em grande parte, sao
constituidas da narracdo de microssituacdes (designadas, as vezes, por episddios
significativos) que ndo estdo |a por acaso. Sobre as microssituacdes, Souza acrescenta:
As micro-situacdes que sao expressas nos textos narrativos sdo marcadas
pelos acontecimentos vividos pelos sujeitos e, na maioria das vezes, sdo
transformadas em experiéncias e carregadas de um forte componente
emocional, seja de dor, tristeza, perda, alegria, medo, desconforto,
inseguranca, vergonha. E na interface com a objetividade escrita da narrativa
e no face-a-face consigo préprio que o ator comeca a vivenciar o

estranhamento de si e a estranheza do outro, a partir do deslocamento que
faz de sua propria historia (SOUZA, 2010a, p. 453).

Assim, entendemos que as recordagdes assumem outro sentido, uma nova significacdo dentro
do contexto em que foram recuperadas. O valor emocional e intelectual da lembranca original
nao sera mais 0 mesmo, porque, ao recuperar o passado no momento presente, ele se
descaracteriza como realidade e a lembranca é ressignificada pelas condi¢des atuais em que

ela é reconstruida.

Aprendizagem experiencial e formacdo se integram porque estdo alicercadas numa pratica,
num saber-fazer pelas experiéncias (SOUZA, 2004). Tomamos os conceitos de “experiéncia
formadora”, “aprendizagem experiencial” e “recordagdes-referéncias” de Josso (apud
SOUZA, 2004, p. 8) por entender que eles nos ajudam a melhor compreender as narrativas e
suas implicacbes no processo de investigacdo-formacdo e (auto)formacdo, visto que as
narrativas assumem e desempenham uma dupla funcdo: em primeiro lugar, no contexto da
investigagdo, configuram-se como instrumento de recolha de fontes sobre o itinerario de vida
do(a) professor/professora em processo de formagéo inicial/continuada; em segundo, no
contexto de formacdo de professores, constituem-se como significativo instrumento para
compreensdo do desenvolvimento pessoal e profissional. A professora Débora falou de suas
experiéncias formativas e da importancia de compartilhar experiéncias como meio de estar em

formagéo permanente.

Enfim as experiéncias boas trago comigo até hoje, pois o que é bom deve ser passado
para frente. Trocar as experiéncias para mim é um processo de formacdo e deve ser
continuado, e essa formacdo ndo se deve s6 no planejamento, mas em todos 0s momentos
que Ihe proponham aprendizagem, prazer em aprender e transpassar o0 meu conhecimento.
Partindo das experiéncias rememoradas, compreendi de quais maneiras as experiéncias
vividas se fizeram e se fazem presentes, desde 0 meu ingresso como aluna no ensino
superior, em um curso de licenciatura até a minha pratica cotidiana como professora
(Débora).
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Durante a pesquisa de campo, a produgdo das narrativas orais e escritas pelas professoras
desencadeou processos formativos que se intensificaram com as discussdes coletivas acerca
das experiéncias formativas vividas pelas professoras no passado e também como

participantes da pesquisa, como relata a professora Débora:

Eu cheguei tdo empolgada do que a gente tinha conversado... Tinha tanta coisa na minha
cabeca. Tinha tanta coisa que eu queria lembrar, mas eu ndo consigo, talvez por algum
motivo que ndo me marcou tanto. Mas todos que eu lembro sdo essenciais, especiais na
minha vida. Eu acho que o pouco tempo de cinco anos que eu dou aula, € um ber¢o pra
mim. Eu sou um peixinho na beira da Helena, mas o pouquinho que eu sei eu tento trilhar
a minha carreira e faco o meu melhor. E muito gostoso vocé escrever uma narrativa... O
gue eu penso, 0 que eu quero. A sensacgao € gostosa, de arrepiar quando a gente I, porque
é a minha historia e é real. Curiosidade do outro, do que ele fez, do que foi importante pra
ele. Se vocé escrevesse da sua vida eu gostaria de ler, saber como foi a sua trajetoria.
Vocé pode colocar na sua narrativa coisas que eu posso pegar pra minha vida. A narrativa
é uma viagem de volta no tempo. [...] Com cinco anos eu sou uma iniciante. Eu tenho
muito que aprender. Entdo tudo o que é passado pra mim é valido, é uma coisa nova.
Entdo eu tentei colocar isso [na narrativa], que o coletivo me ajudou. La no comecinho no
1.°ano, no 2.° ano, o que me ajudou foram os planejamentos (Débora).

Narrativas como a da professora Débora sinalizam que, entre 0 passado e o presente, entre o
novo e o velho, hd sempre algo que desencadeia processos de reflexdo, de modo que
relativizamos esses conceitos porque o dito velho e o do passado sdo extremamente
importantes para a formacdo das novas geracGes que iniciam a docéncia, como ela mesma
descreveu. Esses sentidos produzidos pelas professoras precisam ter visibilidade, pois elas
produzem conhecimentos nos espacgos que habitam e, na maioria das vezes, permanecem no
anonimato. Inclusive porque, dos espacos escolares, podem emergir novos olhares e saberes
gue nos ajudardo a entender melhor os dilemas do campo da formacdo de professores. Por
iSs0, precisamos cuidar para que os discursos acerca da chamada “histdria vista de baixo” ndo
comprometam o olhar necessario dos sujeitos do cotidiano, como problematiza Ginzburg, em
entrevista concedida a Pallares-Bruke:
Esta querendo dizer que a chamada 'hist6ria vista de baixo' foi longe demais?
Sim, pois os arquivos estdo cheios de historias de pessoas desconhecidas.
Entdo, a questdo que se coloca, e que exige muita reflexdo, é: por que esta
historia e ndo outra, por que este documento e ndo outro? Tenho muito medo
de um movimento intelectual se transformar num slogan, pois ha sempre o

perigo de autocomplacéncia intelectual, ou seja, de se acreditar que se esta
no Unico caminho correto, verdadeiro (PALLARES-BURKE, 2000, p. 289).

Contudo, ndo nos interessa restringir a producdo do conhecimento na pesquisa a visdo dos
sujeitos envolvidos, mas dialogar com os conhecimentos j& produzidos no campo da formacéo

de professores e nos situarmos como autores de uma producdo que transforma
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qualitativamente o meio escolar para melhor, pois a pesquisa pode-nos fazer entender melhor

a profissdo. Desse modo, tem finalidade social.

5.2.2 Os procedimentos e instrumentos da pesquisa na produc¢éao dos dados

As discussdes sobre pesquisa narrativa, (auto)biografias e histdria oral tém-se intensificado
nos dominios das investigagcbes em ciéncias sociais, com aprofundamentos sobre questdes
vinculadas as fontes, aos procedimentos de recolha, analise e interpretacdo de dados
produzidos, a fim de afiancar rigorosidade académica as investigacdes. Trabalhamos com a
concepcao de que o0s recursos usados na pesquisa sdo fontes, isto é, “[...] vestigios das
experiéncias humanas que se fazem mais ou menos visiveis em diferentes momentos da
historia” (SIMOES, 2012, p. 217). Sendo assim, Simdes observa a necessaria escolha das
fontes com critérios “rigorosamente flexiveis e claramente explicitados, ja que toda escolha
denuncia 0 método” (SIMOES, 2012, p. 224).

Na escolha das fontes, estamos legitimando-as como producéo histérica e, ao mesmo tempo,
historicizando a experiéncia do outro, a ponto de tornar publica essa experiéncia como fonte
de pesquisa e de aprendizagem para outras pessoas. Poderiamos perguntar-nos: por que essas
fontes e ndo outras? A opcdo revela o que se quer produzir e omite outros possiveis. Na
producdo e leitura feita das fontes estdo embutidos valores éticos, “[...] operados em jogos de
sombras e luzes que, em Gltima andlise, significam a inclusdo ou descarte de documentos na
contingéncia das ‘relacdes de forca’ (GINZBURG, 2002) que permeiam a producao e uso das
fontes” (SIMOES, 2012, p. 225).

Na leitura das fontes, com Ginzburg afirmamos a importancia da leitura a contrapelo, ao
modo benjaminiano, das intengbes de quem as produziu. Em entrevista a Pallares-Burke
(2000, p. 285), Ginzburg enuncia que “[...] tinha a ideia de ler os processos nas entrelinhas e
também a contrapelo, desvirtuando, por assim dizer, as inten¢fes das evidéncias; indo contra
ou além das razdes pelas quais elas foram construidas”. Entendemos, assim, que construir o
objeto de pesquisa, decerto, sempre implica escolhas, que sempre vao tornar algo visivel e
algo invisivel. Ndo ha escolhas neutras. Sempre alguma coisa serd apagada, de modo que

temos que ler, nas fontes possiveis, apagamentos “[...] a partir da analise das relacdes de forca
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que permeia, a sua leitura e os seus contextos de producio” (SIMOES; FARIA FILHO, 2012,
p. 33).

Consideramos que a definicdo das questdes de estudo € essencial para que a abordagem
metodologica possa ser pontuada; afinal, o que vai vestir a abordagem metodoldgica sera o
procedimento escolhido e os instrumentos utilizados na pesquisa de campo. Desse modo nos
inserimos na escola, no periodo de setembro a dezembro de 2013, conforme cronogramas
anexos (APENDICES M e N), tendo como questdes de estudo:

a) Em relacdo aos sentidos da formacéo continuada de professores:

e Que referéncias sobre as praticas de formacdo estdo presentes nas memdrias dos

professores?

e Como essas referéncias se relacionam as expectativas dos professores e as demandas

postas a categoria?
e Que motivacBes levam os professores a formacédo continuada?
e Como os professores se percebem nas experiéncias de formacgéo continuada?

e Como os saberes docentes sdo (res)significados na formacgao em processo?
b) Em relacdo a materialidade da formacéo continuada:

e O que narram os professores?

e Que concepcgoes de formacdo continuada sdo vivificadas nos registros efetuados pelos

professores em relacdo ao processo formativo e a vida pessoal?

e Como a partilha das experiéncias dos professores é vivida no cotidiano escolar?
¢) Em relacéo as condicdes e interacdes:

e Como se efetivam 0s processos que negociam/gerenciam/incentivam 0s processos de

formagéo dos professores?

e Como se caracterizam as formas individuais, colaborativas e coletivas de formagdo

continuada?

Diante da definicdo das questbes de estudo e da abordagem metodoldgica, buscamos

procedimentos e instrumentos de pesquisa que possibilitassem a producdo dos dados,



162

coerentes com a fundamentacgdo tedrica do trabalho. Nessa perspectiva, trabalhamos com as
narrativas (auto)biograficas, produzidas pelo didlogo por meio das entrevistas biograficas,
pela observacdo participante realizada em momentos instituidos de formacdo em que
acompanhamos as professoras. Além desses dispositivos, procedemos a analise de
documentos da Semed e da proposta pedagdgica da escola e aplicamos questionario as
professoras para levantamento de dados referentes ao perfil dos sujeitos participantes da
pesquisa. Como instrumentos de registro, utilizamos os portfolios das professoras e o diario

de campo da pesquisadora.

Buscamos diferentes caminhos para compreender a tematica da formagdo continuada e da
partilha de experiéncias em redes coletivas de trabalho, porque entendemos que esses
procedimentos e instrumentos nos permitiriam melhor compreender os objetivos da pesquisa
e possibilitariam uma leitura individual e coletiva das dimens@es pessoal e profissional no
processo de formacéo do professor, considerando que
As historias de vida adotam e comportam uma variedade de fontes e
procedimentos de recolha, podendo ser agrupadas em duas dimensdes, ou
seja, os diversos 'documentos pessoais' (autobiografias, diarios, cartas,
fotografias e objetos pessoais) e as 'entrevistas biograficas', que podem ser
orais ou escritas. De fato, as biografias sdo bastante utilizadas em pesquisas
na &rea educacional como fontes historicas, devendo cada texto escrito ser
utilizado como objeto de analise considerando, sobretudo, o contexto de sua

producdo, sua forma textual e o seu conteido em relagdo ao projeto de
pesquisa a que esteja vinculado (SOUZA, 2006, p. 24).

Cruzamos dados que tém interfaces e que evidenciam um conjunto de elementos sobre o
grande eixo da pesquisa, que é a formacao continuada vivida pelas professoras. Assumimos o
pressuposto de que produzimos pesquisa-formacdo porque, durante todo o itineréario,
estivemos envolvidas em processos reflexivos e partilha de experiéncias, nos quais 0 percurso
da pesquisa foi induzido pela pesquisadora, considerando, contudo, a voz das professoras e as
formas que elas encontram para narrar suas experiéncias e viver a pesquisa, caminho que
permitiu as professoras participacdo na construcdo metodoldgica da investigacao,
pertencimento e compromisso com a pesquisa. Optamos por considerar, no texto da
dissertagdo, que todos os procedimentos permitiram encontros com 0s sujeitos, ora
individuais, ora coletivos, porque exigiram interacdo, movimento, adequacdes para que 0

processo ficasse dindmico, mobilizando diferentes recursos e propostas de atividades.

As entrevistas biograficas individuais foram tomadas para a construgdo de narrativas orais e

escritas das experiéncias formadoras vividas pelas professoras e sobre os sentidos que
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construiram para a formacao continuada ao longo da vida e do trabalho no magistério. Foram
realizadas trés entrevistas biograficas a cada professora em encontros individuais, totalizando
15 encontros, cujo conteudo foi gravado em audio e foi digitado posteriormente. Para cada
uma dessas entrevistas biogréaficas, pontuamos eixos de discussdo sobre 0s quais as narrativas
orais foram produzidas e destacamos que as reflexdes sobre essas narrativas orais, no decurso
das entrevistas, ajudaram a compor as trés narrativas escritas, num segundo momento, nos

portfélios das professoras:
a- | eixo:

*0 sentido de ser professora e a escolha do magistério;
*a justificativa, a relevancia da formacéo continuada;

*a concepcao de formacao continuada;
b- 11 eixo:

*0 que leva o professor a compartilhar experiéncias;

*0s interesses em que a partilha de experiéncias na escola esta centrada;

*0 estatuto da experiéncia na escola;

*a partilha das experiéncias como formacao;

*0s momentos privilegiados de partilha de experiéncias na escola;

*0s espacos onde as partilhas de experiéncias sdo possiveis;

*as redes coletivas de trabalho e de partilha onde ocorrem as trocas de experiéncias;

*a implicacdo das experiéncias na pratica pedagogica;
c- Il eixo:

*a relagcdo formacéo continuada e trabalho na escola;
*processos (auto)formativos vividos na vida-escola;
*sentidos sobre 0s processos de formacao;

*a formac&o que é vivida em diferentes espacos-tempos;

*formacéo continuada e profissionalizacdo do Magisterio Municipal de Marilandia;
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*a experiéncia de formacdo como participante da pesquisa e a abordagem metodoldgica

utilizada.

Tivemos outros encontros individuais com as professoras ao longo da pesquisa de campo,
totalizando 18 encontros. Entretanto, esses momentos foram destinados a escuta das leituras
das narrativas escritas com andlise e indicacdo de adequacfes ao texto, quando foram
necessarias; a discussdo sobre questdes que provocaram as professoras; a selecdo de fotos; a
producdo de outras narrativas ou a reescrita de narrativas ja produzidas; a narrativa sobre as
praticas de formacéo instituidas [aqui inclusos o projeto de formacdo da Semed, o Pnaic e 0s
planejamentos coletivos da escola]; as conversas sobre as apresentacfes nos encontros
coletivos; a discussdo de duvidas sobre as demandas da pesquisa; ao preenchimento do
questionario para levantamento de dados indicativos do perfil dos sujeitos; a leitura partilhada
de textos®* que fundamentaram o trabalho de pesquisa; as escritas sobre as situagdes
(auto)formativas vividas pelas professoras; a realizacdo de atividades propostas, tais como a
construcdo da capa temética do portfélio e a elaboracdo campo conceitual com os sentidos
que as professoras produzem sobre a formacdo continuada — atividades que foram mais bem
apresentadas no capitulo 5. Todos esses momentos individuais foram gravados em audio cujo

contetdo foi digitado e utilizado nas andlises interpretativas ao longo do trabalho.

A andlise interpretativa a que nos referimos referencia-se em Suérez e Dévila (2012), sendo
empreendida com base em uma proposta de investigacao sistematizada em torno de eixos de
analise, em que identificamos e descrevemos 0s “nicleos de sentidos” que atravessam as
narrativas, sem prejudicar ou violentar os sentidos produzidos pelas professoras autoras.
Nesse trabalho, nos assentamos num ‘“segundo lugar” interpretativo, considerando que a

professora, ao narrar sua experiéncia, € a primeira a interpretar o que viveu como docente.

Apbs a realizacdo de cada entrevista biografica, apresentamos as professoras a proposta de
producdo das narrativas escritas (APENDICES E, G e H), buscando elementos de anélise que
levassem a compreender como se estabelecem os processos de partilha das experiéncias no

trabalho docente e quais as convergéncias desse movimento com o processo de formagéo

31 Um texto para leitura compartilhada durante os encontros individuais com as professoras foi preparado para
esse momento, com base em fragmentos do projeto de dissertacdo apresentado no Exame de Qualificacdo
(APENDICE F). Um texto da autoria de Anténio N6voa, Para uma formacéo de professores construida
dentro da profissao [capitulo de uma publicagdo de 2009, indicada nas referéncias deste trabalho], foi indicado
para leitura das professoras. Dialogamos sobre o contetdo do texto no Il encontro coletivo, fundamentando as
narrativas das professoras sobre a partilha de experiéncias como processo formativo e produtora de uma cultura
profissional em que o professor é produtor de conhecimentos. Ao final desse encontro, as professoras pediram o
livro na integra, o qual enviamos a elas por e-mail.
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continuada vivido pelas professoras. Desse modo, trés narrativas escritas foram produzidas
durante a pesquisa de campo, as quais foram apresentadas para a pesquisadora e sobre as
quais conversamos e pontuamos adequacdes, quando necessario. A cada narrativa escrita
produzida, realizamos um encontro coletivo que envolveu todas as professoras, de modo que
tivemos trés encontros coletivos, cujo contetdo das discussGes foi gravado em audio e

digitado posteriormente.

Realizamos trés encontros coletivos, com duracdo de 5h20min no total. Para a realizacdo
desses encontros, solicitamos as professoras que apresentassem as experiéncias rememoradas
e discutissem com o grupo, porque foram experiéncias formadoras na vida delas. Sugerimos a
elas que pensassem numa forma de comunicar as demais colegas da pesquisa, buscando
estratégias/recursos para fazé-lo. O objetivo dos encontros coletivos foi promover a partilha
das experiéncias de ter produzido as narrativas orais e escritas e refletir sobre o carater
formativo da pesquisa narrativa, de modo que, mediante a escuta das historias narradas, as
professoras construissem processos reflexivos para que as narrativas orais e escritas ndo
tivessem um fim em si mesmas, mas que pudessem produzir processos formativos por meio
de sua socializacdo no grupo, sendo essa mais uma rede coletiva de trabalho criada. Sobre a

partilha de experiéncias no encontro coletivo, a professora Débora disse:

Foi tdo bom escutar as experiéncias, porque a gente falou muito das experiéncias no
encontro coletivo. E tdo bom ouvir as experiéncias que sdo boas, pra pegar pra gente. A
Helena falou muito dos lugares onde ela passou e ela contou as histérias do que ela
passava pra planejar. Eu nem sabia que antigamente néo tinha livros pra planejar. Era
totalmente diferente o planejamento. E prazeroso ouvir as experiéncias dos outros e a
minha experiéncia passar para 0s outros. O encontro que a gente teve, a gente péde narrar
nossas historias. [...] cada uma teve uma dificuldade ao iniciar, contou o que sentiu. Eu
também contei a minha historia, que no comeco eu fiquei meio perdida, porque o comeco
é dificil (Débora).

Nos encontros coletivos, as professoras utilizaram recursos variados para suas apresentacoes.
A professora Helena preparou eslaides com texto e fotos, trazendo para a discussdo a sua

trajetoria profissional.

As professoras Gabriela e Débora optaram por ler suas narrativas com pausas para discussao,
inclusive porque as historias profissionais se entrecruzam em determinados momentos,
quando as experiéncias compartilhadas tiveram importancia no crescimento profissional de

ambas. A professora Débora produziu, ainda, uma narrativa a mais e entregou cépia para
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todas as participantes, abordando a relevancia da escrita das narrativas para ela, naquele

momento.

Karem foi narrando suas historias ao longo das apresentacGes das demais professoras,
buscando aproximacdes e distanciamentos das demais, até que chegasse o momento de sua
apresentacdo, quando leu a sua narrativa para o grupo. A professora Ana Luisa apresentou
uma mensagem em eslaides para iniciar sua apresentacdo e trouxe outros para apresentar

imagens de experiéncias em processos de formacao continuada.

A proposta para a escrita da narrativa 11l (APENDICE H) e a apresentagio no Il encontro
coletivo envolvia a selecdo de fotos antigas e a producdo de novas fotos que trouxessem o
sentido que a formacdo continuada tem para as professoras, ressaltando as experiéncias
formadoras vividas nos processos de formacdo, os processos de profissionalizagdo, como
apresentaremos no capitulo 5. A principio, as professoras questionaram que precisariam usar
fotos da Semed das quais elas ndo dispunham. Desse modo, levamos o arquivo digital da
Semed para a escola, com todas as fotos disponiveis. Solicitamos a diretora a disponibilizacdo
das fotos da escola para as professoras, sendo prontamente atendidas. Assim, as professoras

procederam a escolha das fotos.

Em todos os encontros coletivos, as professoras ressaltaram a importancia da partilha de
experiéncias na formacdo do professor e o valor da pesquisa narrativa, considerando que a
escrita das narrativas estava proporcionando momentos de autoconhecimento, de
fortalecimento da autoestima e formacdo, como destacou a professora Helena, ao referir-se a

narrativa da professora Karem no | encontro coletivo:

Ficou uma marca tdo bonita e uma fala tdo legal da Karem. Eu ouvi e ela até se
emocionou naquele momento em que ela disse assim: "Depois de tudo o que eu fiz e
aprendi, eu achei que eu ndo era tdo incapaz, que eu sabia muito, que eu sabia fazer"
(Helena).

As situacdes vividas na pesquisa de campo, narradas pelas professoras, mexeram com
historias de vida-formacdo carregadas de emocédo e trouxeram os siléncios, as omissoes, as
reticéncias e os esquecimentos de que fala Souza (2013). A reflexdo sobre essas historias

revelou sua pertinéncia para a autocompreensao, como explicitaram as professoras.

Para facilitarmos o entendimento do processo realizado na producdo dos dados por meio das

entrevistas biograficas, criamos um esquema que segue adiante. Contudo, com ele néo
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intencionamos aprisionar a realidade que se apresentou para nos permeada por situacdes

imprevisiveis que fomos resolvendo ao longo do processo.

Realizagéo de entrevista Producéo de narrativa
biografica com base nos (auto)biogréafica escrita
eixos de discusséo e
producéo de narrativas
orais
Processo de producéo de dados
por meio da entrevista biografica e
da escrita de narrativas pelas
professoras

Realizagéo de encontro
coletivo para apresentagdo da
narrativa escrita e discusséo
sobre as experiéncias
formadoras vividas na
profissdo e como participante
da pesquisa

Fonte: Produzido pela autora.

Reunindo os 15 encontros para a realizacdo das entrevistas biograficas e os 18 encontros
individuais que ajudaram a compor o perfil formativo da pesquisa, descrito anteriormente,
totalizamos 33 encontros individuais, inteirando 29h27min de gravacdo em &udio. Os trés
encontros coletivos, envolvendo as cinco professoras e a pesquisadora, tiveram duracdo de
5h20min, conforme descrevemos anteriormente. Foi digitado apenas o contetdo dos audios
que continham as narrativas orais das professoras que favoreceram a andlise interpretativa do
objeto da pesquisa, considerando que outras questdes relativas a educacdo vieram a tona nas
narrativas das professoras. Cada encontro individual ou coletivo compde um arquivo digital,
que tem a identificacdo de pseuddnimo, data, duracédo, atividade desenvolvida e a descricao
do encontro, com as falas de cada sujeito. O contetdo das gravacdes de audio foi digitado,
totalizando 172 péaginas que foram encadernadas, constituindo um corpus documental, fonte

da pesquisa.

A observagéo participante possibilitou agregar um conjunto de impressfes produzidas pelas

professoras e pesquisadora nos/sobre os momentos formativos pontuais, vividos nos eventos
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de formacdo dos quais as professores participaram, sendo considerados nesta pesquisa um
planejamento coletivo realizado na escola e dois encontros de formagdo continuada de
professores, promovidos pela Semed. Apesar de as entrevistas biograficas terem maior peso
na producdo dos dados na pesquisa de campo, porque intentamos mais ouvir 0s sujeitos do
que observar e falar sobre eles, a observacéo participante nos momentos instituidos fez-se
importante, porque permitiram didlogos posteriores, realizados nos encontros individuais e

coletivos com as professoras.

A analise documental constituiu-se também como procedimentos da pesquisa, tendo como
fontes os documentos da Semed e a proposta pedagdgica da escola. Esses documentos
permitiram leituras que ajudaram a compor o cenario da investigacdo, tanto da escola quanto
da Rede Municipal de Ensino, analisando questdes que vieram a tona nas narrativas das

professoras, como a situacao de (des)profissionalizacdo vivida pelo magistério municipal.

A aplicacdo de questionario (APENDICE D) as professoras favoreceu a exploragio, no texto
da dissertacdo, de informacdes relativas a idade, formac&o inicial, habilitagdo para atuacéo
nos anos iniciais do ensino fundamental, ensino superior cursado [se presencial ou em EAD,
particular ou publica], pés-graduacéo lato sensu, tempo de trabalho na educacao e na EMEF
Maria lzabel Falcheto, tipo de vinculo de trabalho. O questionario utilizado foi adaptado da
pesquisa Trabalho Docente na Educacgdo Bésica no Brasil.

A cada encontro individual e coletivo realizado na escola com as professoras, as observagoes
foram sistematizadas no diario de campo da pesquisadora, que foi construido na forma de
arquivos digitais que foram impressos ao final da pesquisa de campo. A utilizacdo do diario
de campo e dos portfolios em que a escrita das narrativas e dos relatos das professoras foi
materializada, tornou-se indispensavel para a analise interpretativa dos dados produzidos.

A confeccdo das capas dos portfélios pelas professoras foi proposta no primeiro encontro
individual, apds a realizacdo da primeira entrevista biografica e a elaboracdo de um campo
conceitual da formagéo continuada, atividade em que as professoras relacionaram palavras e

expressdes sobre a formagao continuada, que apresentaremos no capitulo 5. Todo o material®

2.0 material entregue as professoras e afixado nos portfélios constituiu-se de cronogramas dos encontros
individuais, capas dos portfélios com os dados descritivos da pesquisa e de contato dos pesquisadores,
identificacdo das participantes, textos, propostas de escrita das narrativas, propostas de atividades a serem
realizadas nos encontros coletivos, elaboragdo do campo conceitual, textos produzidos e/ou selecionados de
outras fontes pelas professoras da pesquisa e entregues as demais, bilhetes e e-mails enviados a elas, para
indicacao de leituras e de material a ser levado nos proximos encontros.
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entregue a elas durante a pesquisa foi afixado no portfdlio, e as narrativas produzidas pelas
professoras foram manuscritas ou digitadas e coladas no portfélio, conforme a opcéo de cada
professora, utilizando textos, fotos antigas e fotos produzidas para a escrita das referidas

narrativas.

A escrita das narrativas sugeria as professoras a selecdo prévia de fotos do arquivo pessoal
e/ou das escolas onde tivessem trabalhado ou ainda de fotos que tivessem sido produzidas por
elas no tempo presente, privilegiando as imagens relacionadas aos processos de formacéo que
viveram ou estivessem vivendo. As fotos selecionadas trouxeram imagens significativas para
elas, que fizeram/fazem parte de suas historias de vida, retrataram um tempo de sua trajetoria
profissional, produziram saberes e fizeram experiéncia. As imagens funcionaram como links
gue acionaram a memoria e as fizeram recordar as experiéncias construidas num processo
permanente de formacdo ao longo da vida. As imagens também nos permitiram registrar
momentos presentes, impregnados de sentidos e emogdes, sendo importantes instrumentos
que se aliaram ao texto na narrativa das experiéncias, em que as professoras se recordaram de

ocasioes, locais e colegas de trabalho que foram importantes em seus processos de formacao.

Organizar os dados produzidos constitui uma tarefa muito importante para compreender o
objeto. Contudo, temos certeza de que muita coisa escapou aos sentidos, dadas as limitagoes
que temos diante da complexidade do estudo em questdo, principalmente pela abordagem do
subjetivo. A complexidade da pesquisa qualitativa fez-nos construir esse plano de pesquisa
para a materializacdo de resultados, considerando que os sentidos foram produzidos num
emaranhado de fios que foram tecendo ldgicas préprias, produzidas de modo singular.
Entretanto, destacamos a imprevisibilidade em alguns momentos das entrevistas biograficas,

por mais bem elaborado que estivesse nosso plano de pesquisa.

Objetivamos, na escrita das narrativas (auto)biograficas, movimentos potencializadores de
processos identitarios, de saberes na profissdo, no itinerario de (auto)formacdo vivido no
processo de investigacdo, em que buscamos a escuta e a consideracdo das vozes das
professoras, postura e acdo tomadas durante a pesquisa, que ficaram marcadas para a
professora Gabriela, considerando que a sensibilidade e a escuta a voz do outro parecem ser

ainda um grande desafio, conforme a professora narra:

Eu estou sentindo que pela primeira vez eu estou tendo a oportunidade de colocar o que
eu penso, sem ser criticada, porque as vezes a gente coloca a opinido e sempre tem
alguém pra puxar o tapete. Eu acho que na escola a gente tem que ouvir mais (Gabriela).
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Construir e reconstruir, no processo de ensino e no movimento de conhecimento
individual/coletivo da aprendizagem profissional, demarca novas tentativas de dar sentido as
experiéncias, aos contextos e as historias de vida como uma atividade singular para ampliar a
vivéncia pessoal e profissional no processo de formacdo do professor, como ficou registrado

nas palavras da professora Karem, que afirma:

Participar dessa pesquisa para mim é um desafio, pois como vocé disse o repensar das
historias vividas também é préatica de formacéo (Karem).

Objetivamos, enfim, conhecimentos essencialmente emancipatorios, relacionados com a
investigacdo-formacdo, nas dimensdes da pessoa dos envolvidos, de nossas praticas e da
profissdo (NOVOA. 2007). Em muitos momentos, as professoras falaram sobre a experiéncia
de estar participando da pesquisa, a aprendizagem que estavam vivendo e a mudanca na forma

de pensar a formacdo continuada de professores, como pontuamos a seguir:

Eu estou vendo essa pesquisa como um curso de formacdo, porque ndo é uma simples
pesquisa ndo, porque a gente tem que ficar parando pra ler, pra refletir e fica com aquelas
coisas ainda matutando na cabeca da gente. Esta sendo muito melhor que uma formacéo
que a gente esta acostumada a fazer 1& em cima [auditorio], porque além de a gente ler e
conversar, a gente tem a possibilidade de argumentar, de discutir. Quando a gente s6 ouve
e ndo para pra dar as opinides, a gente nao reflete tanto e quando a gente tem que opinar,
organizamos mais o pensamento (Ana Luisa).

Destacamos o dialogo que segue, forjado no Gltimo encontro coletivo da pesquisa de campo,
em que as professoras relataram as experiéncias que ficaram com a producao das narrativas

autobiograficas.

Fernanda — Pra gente ir encerrando, o que fica? No final, este € 0 nosso ultimo encontro
coletivo, vocés falaram bastante coisa, mas eu queria que vocés mencionassem essa
questdo da escrita da narrativa, de falar de si, rememorar as experiéncias, trazer a vida de
vocés. O que isso trouxe pra vVOCcé?

Karem — Eu achei bom. Achei que fosse ser mais dificil. Eu tive que fazer uma
retrospectiva muito grande, de muita coisa que eu ndo lembrava mais.

Fernanda — E rememorar as experiéncias?

Débora — Reconstruir os fatos vividos, do passado. Entfo isso é importante pra gente? E,
porgue a gente pode olhar pra tras o que ndo deu certo e reconstruir, replanejar o que nao
deu certo e 0 que deu a gente pode pensar coisas novas...

Gabriela — Reconstruir mas também perceber que nds fizemos muita coisa, que a gente
mudou muita coisa, transformou muita coisa, que a gente fez parte da vida de muitas
pessoas e muitas dessas pessoas hoje estdo engajadas na vida, mudaram o sentido da vida,
por nossas maos, por nossa causa. Talvez ndo so pelo conteldo passado na sala de aula,
mas por uma palavra, por um gesto, por um momento de parar e de ouvir. Entdo faz a
gente reconstruir e valorizar tudo o que n6s fizemos, porque nés temos muito a mania de
ndo valorizar o que a gente faz, de achar que ndo tem importancia o nosso trabalho. E
tem.
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Débora — Porque foi uma mudanca de eu mesma me conhecer. E um autoconhecimento
de mim essas narrativas que a gente escreveu. Cada uma se conheceu.

Helena — Foi forcar a mente também. Parecia tdo simples Fernanda, mas no fundo foi um
esforco tdo grande que a gente teve que fazer, porque sendo ndo conseguia. E no fim, foi
uma recompensa, porque a gente conseguiu dar aquele resultado, talvez, que vocé
esperava, Vocé queria mais talvez, mas vocé pode ter certeza que todo mundo fez o
maximo e se preocupava um tanto, né meninas? Quantas vezes a gente e perguntava: vocé
ja fez? Como vocé fez? Porque a preocupagdo nossa era tdo grande em atingir o objetivo
gue a gente se ajudava, se falava.

Karem — Esse primeiro memorial, foi aquele que a D pediu [em formag&o promovida pela
SEMED]. Vocé também, eu precisei sentar, pensar... A maior retrospectiva foi esse aqui,
porgue eu nao lembrava mais de nada.

Débora — E 0 tempo gue a gente teve que se rebolar também. Trabalhando, a gente tem
familia, tem filho e curso...

Fernanda—E quanto a isso eu preciso falar que vocés assumiram mesmo. A partir do
momento que vocés falaram sim, vocés falaram sim de verdade (Encontro Coletivo).

A saida do campo de pesquisa ocorreu ao final do Il encontro coletivo com as professoras,
momento em que elas falaram sobre a importancia que a pesquisa teve em Seus processos
formativos, especialmente por estarem na pesquisa como narradoras de suas historias. Nesse
ultimo encontro, as professoras Ana Luisa e Débora trouxeram textos sobre a formagdo
continuada que elas selecionaram com base nas fontes usuais de leitura a que buscam acesso.
Dialogamos sobre esses textos que provocaram discussfes acerca da realidade vivida pelas
professoras, especialmente sobre os cursos de formagdo em larga escala, as referéncias de
formacéo que elas guardam na memodria, a relagcdo formac&o-profissionalizagdo do magistério.
As professoras externaram o que sentiram durante o percurso da pesquisa, sobretudo quanto a

escrita das narrativas.

A saida do campo de pesquisa foi marcada por uma expectativa de mudanca da formacao
instituida na Rede, como sinaliza o dialogo que segue:

Gabriela — A gente tem que aprender a ndo temer. A gente tem que buscar nossos direitos
e fazer valer. A nossa voz tem que ser ouvida. N&o adianta acabar a pesquisa da Fernanda
e nos cinco ficarmos fechadas aqui dentro nao.

Fernanda — A "pesquisa da Fernanda" estd com uma responsabilidade muito grande...
[risos]

Gabriela — E porque com essa pesquisa, nds cinco temos que fazer a diferenca de alguma
forma.

Fernanda — A "pesquisa da Fernanda" esta com uma responsabilidade muito grande, mas
uma responsabilidade dividida, partilhada né? Porque n6s estamos em seis e temos que
fazer frutificar isso aqui no municipio. Ja esta frutificando, porque vocés estdo falando
que esta sendo uma formagdo muito boa, fazendo pensar de outra forma, refletir sobre a
pratica, sobre as experiéncias. Entdo isso ja frutificou, na verdade. Entdo agora a gente
tem que tentar mobilizar o coletivo. Toda pesquisa tem que ter uma finalidade. Essa
finalidade esta pra além de provocar uma transformacdo imediata no ano que vem na
escola, porque ndo podemos assumir que, com a pesquisa, vamos resolver todos os
problemas da escola ou da formacdo no municipio. Depende de uma estrutura muito
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grande. Mas, fazendo refletir, nos seis, e daqui com quem a gente pode multiplicar, nos
planejamentos coletivos... Mas vocés tém que entender também a dimensdo das nossas
possibilidades de acdo, porque a gente encontra mil barreiras e obstaculos (Encontro
coletivo).

A perspectiva de mudanca tem fundamento numa concep¢do de educacdo pautada na
transformacéo da situacdo vivida em uma situacdo melhor, considerando a escola como uma
instituicdo essencial para o desenvolvimento profissional e os professores como intelectuais
transformadores. Considerando que, como intelectuais, nos dispomos a combinar a reflexdo e
a préatica académica a servico da educacdo, como define Giroux (1997), a pesquisa assume a
perspectiva de “repensar e reformar as tradi¢cbes e condi¢cdes que tém impedido que os
professores assumam todo o seu potencial como estudiosos e profissionais ativos e reflexivos”
(GIROUX, 1997, p. 162), em prol de uma formacdo qualitativamente melhor. Como
intelectuais organicos, temos a pesquisa e a acdo pautadas em concepcdes éticas e politicas,
pois compreendemos a dimensdo e a importancia social dos conhecimentos que estamos

construindo como pesquisadores.

Elegemos o livro Pedagogia da Autonomia (FREIRE, 2011) como lembranca que entregamos
as professoras e em agradecimento pela valiosa participacdo na pesquisa, e finalizamos esse
ultimo encontro coletivo com reflexdo com base em citagBes de Freire (2011), que nos explica
gue a formacdo nunca se da por mera acumulacdo, mas numa conquista feita com ajuda dos
mestres, dos livros, das aulas, dos computadores, que depende sempre de um trabalho pessoal,

pois ninguém forma ninguém, mas cada um forma-se a si préprio.

Nesse Gltimo encontro, voltamos a dialogar sobre os combinados éticos da pesquisa, cujos

encaminhamentos das a¢Oes estdo descritos a seqguir.

5.2.3 Os combinados éticos da caminhada e o retorno ao campo de pesquisa

A pesquisa qualitativa alianca um cuidadoso mergulho critico no trabalho de campo com um
rigoroso questionamento quanto ao processo de pesquisar, com 0s quais 0s sujeitos jamais sao
vistos ou tratados como objeto. Por isso, ao tratar da voz das professoras participantes da
pesquisa, recusamo-nos a usar numeros ou letras iniciais do seu nome para que as
identificassemos, porque desejamos respeitar a sua condicdo de sujeitos, considerar as suas

identidades e ser coerentes com o referencial tedrico que orienta a pesquisa, ja que nédo
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autorizaram o uso dos nomes verdadeiros. Por outro lado, preocupadas em ndo revelar a
identidade das professoras, porque lecionam na Unica escola situada na sede do municipio e
porque seus depoimentos trazem criticas a escola e a Rede Municipal de Educacéo,
denunciando problemas vividos por elas mesmas e por outros sujeitos, em outros tempos, a
revelacdo dos nomes poderia trazer algumas dificuldades as professoras, de modo que
optamos por usar nomes ficticios, escolhidos pelas professoras, na versdo oficial do trabalho.
Os nomes escolhidos tém uma significacdo para cada professora e mereceriam uma analise
mais detalhada e aprofundada do que o espaco deste texto permite. Contudo, 0 anonimato néo
impediu que essas professoras tivessem uma identidade na pesquisa, que as considerou como
sujeitos e ouviu suas vozes. Elas contaram suas histdrias, riram e se emocionaram com elas,

revelaram segredos, fizeram denuncias.

Outra fonte da qual fizemos uso na pesquisa foi a fotografia, que favoreceu o conhecimento
de experiéncias de professores em suas histérias de vida, constituindo-se como um vigoroso
instrumento de resguardar a memoria e de constituir a subjetividade, por permitir que as

professoras pudessem ver a si mesmas, ver o outro e recordar a situacao vivida.

Como 0s homes, 0s rostos e as a¢des constituem o sujeito, adotamos como procedimento ético
0 de ndo trazer para o texto da dissertacdo as fotos de pessoas a quem, no momento da
pesquisa, ndo pudemos pedir autorizagcdo. Consideramos também o necessario zelo ético no

uso das fotos, a fim de ndo expor as professoras ou as instituicoes.

Consideramos que o conhecimento produzido na pesquisa tem que ser dialogado. Afinal, o
sujeito da pesquisa ndo € um sujeito j& sentenciado, mas um sujeito falante, que reage e tem
concepgdes. Desse modo, ndo podemos conformar a fala do outro, pois € dificil classificar as
pessoas na linha “vocé é isso”. Por entendermos que somos inacabados, vemos na
possibilidade de definir, classificar e generalizar os sujeitos uma tentativa dificil e arbitraria a
proposta da pesquisa, pois compreendemos que 0 sujeito da pesquisa vai transformando-se.

Assim, como aprisionar esse sujeito num trabalho de disserta¢éo?

Como pesquisadora 0 tempo todo, estamos lidando com palavras alheias. Nas narrativas das
professoras, as palavras ndo sdo nossas. O que é falado, expresso por meio de gestos aqui,
agora tem relagcbes com o passado e o futuro dos sujeitos, sendo elos na corrente discursiva.
Por isso, na pesquisa precisamos fazer um movimento de entrar em empatia com 0 outro,

entender o seu universo social e cultural como construcdo histérica, para depois voltar ao
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lugar de pesquisadora e analisar eticamente, para, em seguida, eticamente levar os escritos
para o outro ler, assinar e dizer “esse ai sou eu”. Isso envolve atitude dial6gica, pois a fala é
muito proviséria e muda diante das interlocucdes. Nisso esta a dificuldade de pormos um

ponto final na dissertacédo, porque ela ndo pode ser a Ultima palavra.

Entendendo a pesquisa nessa perspectiva dialogica, refletimos sobre os principios que
orientam a ética da pesquisa qualitativa. Como podemos salvaguardar a individualidade dos

sujeitos que expdem suas opinides e emog¢des num trabalho que se tornara publico?

A autorizacgdo prévia para o uso de gravacgoes, fotos, registros escritos, a mudanca dos nomes,
visando a manter o anonimato de cada professora, o retorno antes de se tornar publico o
trabalho, para que as professoras tomem conhecimento e validem, ou ndo, o que foi escrito,
sdo formas de garantir 0 compromisso e 0 respeito com cada sujeito envolvido na pesquisa
(APENDICES I, Je L).

Nas transcricdes das gravacOes de voz, as falas foram editadas com a intengdo de fazer
sentido para os leitores e para retirar repeticbes ou “erros” de concordéncia que prejudicariam
a interpretacdo da ideia global do texto. No entanto, reconhecer o inédito na narrativa do outro
pressupde, a nosso entender, ndo desfigurar a sua narrativa, prejudicando o sentido de sua
producdo. Portanto, os principios éticos atravessam esta pesquisa do inicio ao fim, desde a
apresentacdo aos sujeitos, aos critérios de selecdo desses sujeitos, a manipulacdo/exploracéo
das imagens e sons produzidos, dos textos orais e escritos, porque todos esses elementos e

outros encontrados no caminhar sao fontes de pesquisa.

Outrossim, a pesquisa sobre a experiéncia do outro pode ndo significar necessariamente a
tentativa de dar visibilidade a experiéncia e aos saberes do outro e implica concepces éticas,
merecedoras de profusas discussdes. Afinal, quanto de visibilidade o pesquisador busca para
si e quanto de visibilidade da a pratica do outro? Questionamentos como esse podem
potencializar muita discussdo no meio académico. Por enquanto, neste trabalho, por
entendermos que a pesquisa serd produzida pela pesquisadora, por sua orientadora e por todos
0s sujeitos envolvidos, intentamos tornar visiveis as experiéncias que forem compartilhadas
por todos, por isso justificamos o uso, na maioria das vezes, da primeira pessoa do plural.
Apenas em situagdes em que a pesquisadora trate das proprias experiéncias e observactes

acerca da realidade, o enunciado dar-se-a na primeira pessoa do singular.
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Desde 0 momento em que nos inserimos na escola para apresentar a pesquisa e convidar as
professoras, dialogamos com elas sobre o retorno ao campo para apresentacdo do texto.
Durante a realizacdo da pesquisa, em alguns momentos essa postura foi reafirmada, e as
professoras apresentaram solicitacdo de retorno do estudo, o0 que providenciaremos

imediatamente apos a defesa da dissertagéo.
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6 AS RELACOES DAS PROFESSORAS COM OS PROCESSOS DE
FORMACAO CONTINUADA E DE PARTILHAS DE
EXPERIENCIAS

As narrativas produzidas pelas professoras durante a pesquisa tratam de experiéncias
construidas ao longo do desenvolvimento profissional e trazem uma dimensdo que, durante
muito tempo, ficou invisibilizada na pesquisa em educacao, reiterando que a voz do professor
precisa ser ouvida e considerada em busca do protagonismo do professor diante de seus
processos formativos. Iniciativas atuais procuram repensar questdes relacionadas a formacéo
dos professores; entretanto, quais as relacfes dos professores com o0s processos de formacao
continuada e de partilha de experiéncias e os sentidos que o professor tem produzido sobre
seus processos formativos? Essas questdes estdo presentes nas narrativas das professoras que
apresentamos e analisamos neste capitulo, que externaram seus pontos de vista sobre esses

processos.

Organizamos os dados produzidos nos seguintes eixos de analise: os sentidos produzidos
pelas professoras sobre a formacdo continuada, demarcando os sentidos iniciais e 0s
deslocamentos produzidos com a participacdo na pesquisa; a formagdo continuada vivida em
diferentes formas-espacgos-tempos, em que as professoras narram as descontinuidades,
mudancas e permanéncias em seus processos formativos ao longo da trajetdria na educacéo e
suas percepcdes sobre as praticas instituidas de formacdo que tém vivido dentro e fora da
escola. Em seguida, consideramos as narrativas das professoras que defendem a partilha de
experiéncias em seus processos de formacgao continuada e discutem as condi¢cfes para que 0s
saberes da experiéncia sejam valorizados no ambito da escola e dos sistemas de ensino,
considerando as redes coletivas de trabalho e de partilha de experiéncias e 0s processos de

(auto)formacéo vividos pelas professoras.

A luz dos referenciais tedricos, procedemos a analise interpretativa dos dados produzidos na
pesquisa de campo, onde as cinco professoras, como narradoras de suas historias, assumiram
0 protagonismo na pesquisa, ocupando o lugar de sujeitos produtores de conhecimento, em

busca da valorizagéo de suas experiéncias.
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6.1 OS SENTIDOS PRODUZIDOS SOBRE A FORMACAO CONTINUADA

Os dados aqui inventariados tém o interesse de possibilitar analises sobre os sentidos que as
professoras produzem sobre o0s processos de formagdo continuada que vivem no magistério e

o lugar que as experiéncias compartilhadas ocupam nesses processos formativos.

Para isso, durante a entrevista biografica realizada com cada professora no primeiro encontro,
solicitamos que elas elaborassem um “campo conceitual da formacdo continuada” para
observarmos quais sentidos haviam sido produzidos sobre a formagéo continuada ao longo da
trajetoria profissional, antes da nossa intervencdo. Também tivemos o objetivo de observar se
a partilha de experiéncias seria colocada como mecanismo de formacdo. As professoras

apresentaram as seguintes palavras e expressoes:

/ Carinho \

Afeto
Compreenséo
f \ Desafio
Busca pelo melhor sempre Acreditar, nunca desistir
aprendizagem Aprendizagem com a crianca
Respeito com o colega Conhecimento
Amor pela profisséo Responsabilidade
Troca de experiéncias. Amor
Débora, 11-9-2013 Estudar, ler, interpretar, estar sempre
k J trocando experiéncias
Muita paciéncia
Persisténcia
Enfim, ser um bom professor.

\ Helena, 11-9-2013 /

/ Busca de informacdes \

Troca de experiéncias
Um novo pensar pedagdgico
Aprimoramento profissional
Reflexdo critica da pratica pedagdgica
Aproximagdo da teoria com a prética.
Ana Luisa, 17-9-2013

\ )
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/ Interacéo \ / Aprendizagem \

Aprendizagem Profissionalismo
Troca de experiéncias Interacdo
Participagdo Troca de experiéncias
Qualificacdo Reflexdes
Paciéncia Participacdo
Conhecimento Aprender
Responsabilidade Buscar ajuda
Companheirismo Pesquisa
Querer Conhecimento
Inovacéo Compromisso
Compromisso Ensinar
Valorizagéo Crescer
Crescer. Querer
K Karem, 12-9-2013 / Novas perspectivas
Qualificagdo
Criticidade
Responsabilidade
Comunicagéo
Valorizagéo.

\ Gabriela, 18-9-2013 /

Notamos que a expressdo “troca de experiéncias” esta presente no campo conceitual de todas
as professoras, evidenciando qudo importante ela se faz em seu contexto de trabalho. A
palavra “aprendizagem” aparece em quatro campos, reiterando a representacdo da figura do
professor como o sujeito do conhecimento. A palavra “conhecimento” surge em trés campos
conceituais. As palavras e expressdes “busca”, “persisténcia”, “querer”, “buscar ajuda”, “estar
sempre” denotam o comportamento pré-ativo do sujeito moderno, sempre ‘“disposto”
(cobrado) a qualificar-se para adequar-se ao mercado de trabalho e as suas condices,
negando, por vezes, as condi¢cdes que os sujeitos tém para fazé-lo e, a duras penas, a serem
pagas por todo esse desgaste, que intensifica o trabalho docente, camufla as praticas e torna os

sujeitos invisiveis, importando tdo somente os resultados quantitativos de sua acao.

A expressdo “um novo pensar pedagogico” levou-nos a interrogacdo: por que o que ha de
errado com o “velho pensar pedagogico”? A dicotomia novo/velho pode levar-nos a
compreensdo de que devemos descartar o velho, e isso deve ser questionado.
Problematizamos até que ponto a busca constante pelo “novo” pode nos fazer “melhores”.
Com isso ndo queremos dizer que a educacdo hd que se manter com 0 pé no passado,

inclusive nas falhas do passado. Importa considerar as experiéncias passadas, ouvir as
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narrativas dos professores experientes, apropriar-nos, ao ressignificar esses saberes, porque
eles sdo importantes para nos ajudar a compreender a dinamica da escola e 0s processos

educacionais vividos em outros tempos.

Surpreendeu-nos a expressdo “aprendizagem com a crianca”. Conversando com a professora
Helena, ela revelou, em sua fala, que ela aprende muito no dia a dia com a crianca e que a
crianca mostra para ela melhores formas de fazer seu trabalho, reiterando Freire (1997, p. 19):
“[...] ensinar e aprender se vdo dando de tal maneira que quem ensina aprende, [...] porque,
observando a maneira como a curiosidade do aluno aprendiz trabalha para apreender [...] 0

ensinante se ajuda a descobrir incertezas, acertos, equivocos”.

As palavras “interacdo”, “participagdo”, “comunicagdo”, “valorizacdo” e “profissionalismo”
direcionam a andlise para o0s aspectos relacionados a profissionalizacdo do magistério, por via
da formacdo continuada, que podera estimular o nascimento de uma cultura profissional entre
os professores e de uma cultura organizacional no seio das escolas, primando pela
coletividade em detrimento do isolamento. Como aponta N6voa (1992, s/p), “Mais do que um
lugar de aquisicao de técnicas e de conhecimentos, a formacao de professores € 0 momento-

chave da socializacdo e da configuracdo profissional.”.

Também as expressdes “pesquisa” e “reflexdo critica da pratica pedagodgica” trazidas pelas
professoras sinalizam a centralidade da pesquisa e da reflexdo nos processos de formacéo
continuada do professor. Quando N6voa (2002; 2011) vem discutindo a formacédo centrada na
escola e nas questbes cotidianas que o professor precisa tratar e resolver, verificamos uma
indicacdo muito forte da pesquisa como meio de investigacdo da préatica e de formacéo, assim
como observamos na producdo de Zeichner (2002) e nos trabalhos dos Endipes produzidos
entre 1994 e 2000 e pesquisados por Ventorim (2005).

Entender o professor como sujeito que reflete criticamente na/sobre a prética, pressupde que
as experiéncias e 0s saberes docentes passam a ocupar a centralidade nessa perspectiva de
formagédo continuada. Nessa direcdo, vemos emergir a concepcdo de professor reflexivo
(SCHON, 1992; ALARCAO, 2011; FREIRE, 2005; GHEDIN, 2005; ZEICHNER, 1993), o
que confere um estatuto de poder ao professor sobre os seus saberes e processos de formacao

e desmonta a ideia de que o professor € apenas um executor de tarefas.

Entendemos que a professora Ana Luisa avanga em compreensdo conceitual, ao trazer a

expressao “aproximacdo da teoria com a pratica”, porque ela sugere dialogo entre as
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dimensbes do saber, o que nos leva a pensar a escola como o lugar da formagéo dos
professores, como o espa¢o da anélise compartilhada das praticas e das experiéncias coletivas,

transformando essas experiéncias em conhecimento profissional, como assinala Névoa:

O debate educativo esteve marcado, durante muito tempo, pela dicotomia
teoria/prética. [...] Mas a verdade é que ndo houve uma reflexdo que
permitisse transformar a pratica em conhecimento. E a formacdo de
professores continuou a ser dominada mais por referéncias externas do que
por referéncias internas ao trabalho docente. Impde-se inverter esta longa
tradicdo, e instituir as praticas profissionais como lugar de reflexdo e de
formagcdo (NOVOA, 2011, p. 51).

Ao fazermos a analise interpretativa dos sentidos que essas palavras e expressdes suscitam
pensar, questionamos principalmente por que elas ndo surgem, em principio, nas narrativas
orais de todas as professoras, com excec¢do das professoras Débora e Gabriela. Apenas quando
indagadas, as professoras mencionaram a partilha de experiéncias como formacao. Pensamos
inclusive que, por ser esse o primeiro encontro, talvez as professoras estivessem falando o
gue, no seu pensar, eu desejaria ouvir, por coordenar o projeto de formacdo continuada da

Semed.

As cinco professoras concordam em que a formacdo continuada € importante para o
desenvolvimento profissional, uma vez que sdo chamadas a se adequarem as inovacdes
didaticas e tecnoldgicas diante das demandas por um ensino voltado a implementacdo de
acOes concretas de aprendizagem para o atendimento a singularidade dos alunos. As
professoras Ana Luisa e Karem falam sobre os motivos que as levam a formacédo continuada,

no sentido que atribuem a essa formacao:

Pensando nas grandes mudancas que a sociedade vem sofrendo ao longo dos anos,
estamos vivenciando um momento em que a informacgéo e o conhecimento sao requisitos
indispensaveis para a vida profissional, por isso a formacdo continuada passa a ser um
dos pré-requisitos basicos para a transformagéo do professor, pois é através do estudo, da
pesquisa, da reflexdo, que € possivel a mudanca. Fica mais dificil o professor mudar seu
modo de pensar o fazer pedagdgico se ele ndo tiver a oportunidade de vivenciar novas
experiéncias, novas formas de ver e pensar a escola. Para aqueles profissionais que ja
estdo atuando, ha pouco ou muito tempo, a formacgdo se faz relevante, uma vez que o
avanco dos conhecimentos, tecnologias e as novas exigéncias do meio social e politico
impdem ao profissional, a escola, a continuidade, o aperfeicoamento da formacéo
profissional. Bom, vejo que as propostas estdo ai, cabe a cada professor o querer fazer
diferente, e para que a mudanca aconteca, € preciso haver primeiro uma mudanca interna
de cada um (Ana Luisa).

Porque se ndo estudar, vai ficando pra tras. Igual hoje, a gente vé, quanto professor que
ndo sabe mexer no computador e é complicado, porque se ndo tentar aprender, melhorar,
fica dificil. Entdo tem que estudar porque as coisas vao mudando muito (Karem).
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Na pesquisa de campo, observamos que ora o conceito de formagao continuada se aproximou
do conceito mais tradicional, formal, que acontece num momento predeterminado, pontual,
ora a compreensao das professoras estd voltada para uma formacgdo construida na pratica

pedagdgica, na troca de experiéncias, em face dos desafios cotidianos da vida na escola.

As narrativas que se seguem foram produzidas no primeiro encontro que tive com cada
professora, individualmente, no qual pude tatear os sentidos que elas vém construindo

sobre/para a formacdo continuada, com base no que vivem e/ou no que pensam.

Ana Luisa — Como eu me sinto diante da formagao? Parece que eu ndo sei nada [risos]. E
essa a situacdo que ndo s eu, como varios colegas depois que a gente sai de 14 e comeca
a conversar, parece que a gente assim... sabe pouco, porque mexe muitas vezes com a
gente, as vezes a gente esta pensando qual a forma que a gente esta fazendo o trabalho da
gente, entdo a gente tem a sensac¢do de que esta fazendo tudo errado.

Fernanda—Mas ai vocé fala de quais momentos?

Ana Luisa — Da formacéo? Geralmente quando tem formacfes 14 em cima [auditério da
escola] que o palestrante esta falando mais relacionado a sala de aula, de como fazer,
como estdo acontecendo as coisas, ai a gente pensa em como a gente estd fazendo o
trabalho na sala de aula.

Fernanda — Ent&o tem um sentido de autoavaliagdo, tem um sentido de se rever, de rever
suas praticas?

Ana Luisa — E, isso, rever as praticas, 0 que vocé pode melhorar, mexe... Logico que
mexe com a gente depois da formacdo. Com certeza mexe! Porque vocé vé que pode
fazer além do que ja esta fazendo. E isso ai, mexe com a gente, tem um sentido de uma
auto-avaliacdo mesmo (Ana Luisa).

Na narrativa de Ana Luisa fica claro que, nesse formato, a formacdo continuada de
professores surte o efeito de apontar as auséncias de formacdo e da acdo do professor e,
muitas vezes, o professor sai daquele momento de formacdo sentindo-se culpado por nao

conseguir alcancar os objetivos que esperam que ele alcance.

N6s comegamos a partir do momento que a Prefeitura colocou essa formagéo continuada
aqui em Marilandia, ndo foi? SO que ela foi melhorando cada vez mais. Os anos foram se
passando, mas os temas foram se atualizando e foram cada vez melhor. S6 que tudo o que
a gente ja conhecia, a gente lembra, era s6 um complemento. Por exemplo, todos 0s
cursos que eu ja fiz, eu ja tinha um conhecimento. Mas aquilo que ia aparecendo de novo,
ia melhorando, ia acrescentando na minha experiéncia. Ter o Magistério foi bom, a
faculdade veio a complementar, a experiéncia em sala de aula que eu tinha, quando eu
estava |4 na faculdade, eu tinha conhecimento de muita coisa que as professoras falavam.
N&o era novidade pra mim. E hoje acontece ainda. Quando um orientador vem falar sobre
assuntos na formacédo, € coisa que talvez eu ja sei, ja ouvi, ja tenho conhecimento daquilo,
sO que é bom porque complementa, diferencia no trabalho da gente, mas ndo chega a ser
novidade, ndo (Helena).

Eu participo porgue eu gosto mesmo, gosto de ouvir as palestras, porque a gente sempre
aprende. E tem gente que fala assim "O que vocé estd fazendo aqui?" Por que eu sou
efetiva, entdo ndo preciso mais de estar aqui? SO que eu venho ndo é por causa do
certificado, que muita gente vem, porque eu ndo preciso do certificado. Entdo eu venho
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porque eu gosto de ouvir as palestras, a gente sempre aprende alguma coisa. Entdo é bom.
A gente sempre desenvolve na sala de aula alguma coisa da formacédo (Karem).

Helena aponta, em suas palavras, o carater repetitivo que a formacdo continuada de
professores pode assumir, quando desconsidera as experiéncias anteriores dos professores, e
parte do pressuposto de que todos tiveram/ttm o mesmo desenvolvimento profissional
(GARCIA, 1999) e estdo na mesma fase da carreira (HUBERMAN, 2007) ou etapas da
carreira (GONCALVES, 2007) e com o mesmo foco de interesse. Desse modo, fica evidente
que a formacédo continuada passa a ter mais sentido para os professores quando os leva a
refletir criticamente sobre questdes da pratica pedagodgica, buscando alternativas
tedricas/metodoldgicas para resolver as questdes que surgem no cotidiano escolar,
valorizando as experiéncias dos professores como saberes construidos e ressignificados com o
tempo. Karem se recorda das falas de outros professores em relacdo a ela na condicdo de
efetiva, dando mostras de quanto os professores se sentem cobrados a participar de cursos de
formagédo continuada promovidos pelos sistemas de ensino, evidenciando que esperam
alcancar a estabilidade para se libertarem dessa condi¢cdo, ou seja, presumem que, com a
estabilidade na carreira, ndo precisardo participar de cursos de formacdo. No entanto, ha de se
lembrar dos planos de carreira do professorado, vinculados a avaliacdo pessoal, que considera
inclusive a participacdo em cursos de formagdo continuada como critério para a ascensdo

funcional.

A formac&o ajuda muito a gente. Como era 0 meu comeco, me ajudou muito, porque eu
ndo tinha experiéncia nenhuma. O planejamento e as experiéncias que a gente tinha
nessas formacBes que passavam pra gente era 0 que ajudava a gente. [De que formacéo
vocé fala?] A formacdo que a Prefeitura dava pra gente. E ai eu comecei a me capacitar
também. Fui pagando outros, pra ter mais, pra inscricdo de DT, que precisa e pra gente
aprender mais também. [...] Entdo eu vim pra ca em 2010 e ai fui fazendo mais formacao.
E o que a formacdo traz pra mim? Pra minha profissdo, tudo. E é o que faz a gente
aprender... S0 as experiéncias que eles trocam com a gente. Igual a gente faz aqui nos
planejamentos também. E muita experiéncia, é muita troca de experiéncia. Tudo isso é
enriquecimento pra gente (Débora).

Eu sempre gostei muito de curso. Por mais que as vezes a gente comenta "Ai meu Deus,
isso de novo!", tudo a gente aprende alguma coisa. Mesmo que eu sempre gostei de
estudar, mas eu sempre gostei de capacitacGes que eu pudesse participar. Por exemplo,
ndo me manda pra uma palestra que eu vou ter que ficar o tempo todo de boca fechada
duas, trés horas ou cinco. Eu ndo acho que € isso. Eu gosto de coisas onde eu trabalho,
que eu fago, que eu vou tirar dali alguma coisa que amanhd ou depois na minha sala de
aula vai ser util, vai ser importante, ou 0 que eu trouxer pra sala de aula eu vou poder
melhorar. Por isso que eu gosto da formagdo continuada que trabalha dessa forma e néo
ouvindo bla, bla, bla, porque por mais que a pessoa tenha uma bagagem de conhecimento
muito grande, as suas ideias as vezes ndo batem. Vocé tem um ponto de vista, vocé quer
falar, mas vocé estd numa palestra, nem sei se pode fazer algum comentério. Eu gosto
daquela formagdo em que eu vou adquirir um conhecimento mais pratico. Eu acho que a
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formacdo continuada tem que ser num grupo pequeno, tem que ser por ano mesmo (1.°
ano, 2.° ano, 3.° ano...), onde vocé tenha troca de experiéncias. Quer melhor que a troca
de experiéncias? (Gabriela).

Essas narrativas nos remetem a uma concepcao de formacgdo continuada criticada por Névoa
(2009) e Giroux (1997) por seu carater instrumentalista, a qual pressupde a atualizacdo de
conhecimentos teoricos visando a aplicacdo na préatica e considerando os professores menos
como estudiosos e mais como funciondrios. Assim, em vez de aprenderem a refletir sobre a
vida e a pratica em sala de aula, aprendem metodologias que parecem negar a propria
necessidade de pensamento critico. Ao contrario, como afirma Freire (2011), o que importa na
formacgdo docente ndo é a repeticdo mecanica do gesto, mas a compreensdo do valor do
humano, do exercicio da criticidade, da passagem da curiosidade ingénua a curiosidade

epistemoldgica.

Em tempo, observamos, nas narrativas das professoras, desconhecimento quanto aos
dispositivos legais que normatizam a formacdo do professor. A narrativa da professora
Débora da mostras de que a relacdo com a formacdo ainda ndo foi concebida como politica
educacional, como direito dela, na qualidade de professora, e dever do Estado.

A formacdo continuada a cada ano seria como se fosse um presente para n6s educadores,
pois ali continha informacBes preciosas para eu continuar trilhando aquela historia que
estava apenas comecando [...] Eu acho que estou aprendendo sempre, cada momento é
especial. [...] Eu me preocupo muito em aprender sempre, pois eu quero estar sempre
levando pra minha sala de aula coisas novas (Débora).

Apesar de ndo conhecerem os dispositivos legais que normatizam a formacao do professor, as
professoras Ana Luisa e Gabriela sinalizam uma compreensdo da formacdo continuada como
direito do professor e dever do Estado, ao pontuarem questfes sobre o financiamento de

cursos de formacéo continuada.

Ana Luisa — Se a minha profissdo é tdo importante pro pais, entdo o Governo tem a
obrigacdo de investir em mim, na minha profissdo. Entdo ndo cabe a mim pagar as
minhas formagdes. Eu ndo tenho que custear as formagdes. A gente nem ganha pra isso.
Gabriela — Ele tem obrigacdo, mas infelizmente, devido ao sistema, a gente tem que
financiar, porque a gente precisa, porque, por exemplo, esse ano ndo, que eu passei uma
olhada na inscrigdo de DT e s6 pediu um, mas eu posso colocar um que foi prefeitura.
Que bom que foi feito dessa forma. Agora, nos outros anos anteriores, a gente tinha que
ter, no minimo, trés cursinhos pagos garantidos (Encontro coletivo).

Observamos, entretanto, que Gabriela alerta sobre uma questdo importante, relacionada a

certificacdo e mecanismos de entrada e permanéncia no magistério, na situacéo de professoras
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em designacgdo temporéaria, em que os professores precisam financiar os cursos de formacéo
continuada porque os sistemas de ensino tém estabelecido como pré-requisitos em processos

seletivos de professores em designacdo temporaria e em concursos publicos.

Sobre a questdo do financiamento da educacdo e das politicas nacionais de formacdo de
professores, Gatti, Barreto e André (2011) analisaram que a criagdo do Fundo Nacional de
Desenvolvimento da Educacdo (FNDE) na esfera federal passou a constituir importante fonte
de financiamento da educacdo nacional, no que se refere as politicas desencadeadas pelo
MEC, particularmente no que diz respeito a formacdo docente articulada com os entes
federados. Entretanto, os recursos financeiros sdo insuficientes, especialmente porque a
formagdo inicial dos professores no Brasil ainda é um desafio diante da expansdo da
obrigatoriedade do ensino, inclusive da educacdo infantil obrigatoria desde os quatro anos de
idade. Segundo as autoras, o0 nimero de instituicdes envolvidas e de polos e cursos oferecidos
pelo sistema UAB da uma ideia do grande esforco de expansdo dos cursos de formacéo
docente pelo poder publico, embora a presenca do setor privado ainda seja majoritéria,
guando considerada apenas a oferta da formacéo inicial por meio das licenciaturas, mantendo
o carater emergencial que sempre lhe foi atribuido historicamente. Com relagdo a formacao
continuada, Gatti e Barreto (2009) apontam que, por meio da LDB 93.949/96, o Fundo de
Manutencdo e Desenvolvimento do Ensino Fundamental e de Valorizacdo do Magistério
(Fundef) deu respaldo legal ao financiamento sistematico de cursos de formacgdo de
professores em servigo, contribuindo para a elevacdo da oferta de formacdo continuada no
setor publico, 0 que, a nosso entender, precisa ser alinhado com as politicas governamentais

entre os entes federados.

Identificamos as motivacdes que levam as professoras a formacdo continuada, surgindo nas
narrativas das professoras a necessidade de acompanhar as mudangas da sociedade da
informacdo, a necessidade de certificados para o concurso de professores em designagédo
temporaria, a reclamacdo por momentos formativos que possam ajudar o professor a produzir
um corpo de “conhecimentos mais praticos”, podendo levar consigo “alguma coisa que
amanhd ou depois na minha sala de aula vai ser (til, vai ser importante, ou 0 que eu trouxer
pra sala de aula eu vou poder melhorar” (Gabriela). Percebemos, pelas respostas, que o
conceito de formacdo continuada, nesses casos, refere-se mais ao formato tradicional de
formagédo, como cursos, seminarios, congressos, palestras, simpdsios, e que a professora
Débora, mesmo na inseguranca de referir-se a troca de experiéncias como formacéo,

reconhece a sua implicacdo formativa que muito a ajudou no inicio do trabalho docente.
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A professora Gabriela traz, em sua narrativa, a critica sobre a formagéo continuada como um
momento organizado por sujeitos externos a escola, que determinam o que o professor precisa
aprender e pdem o professor na condicdo de aluno, de expectador passivo, de consumidor dos
conhecimentos a serem transmitidos. Reconhecemos, na narrativa da professora Gabriela, que
ela se pde na condicdo de sujeito produtor de saberes de que fala Freire (2011), ndo aceitando
que o formador seja o sujeito que a constitui e ela o objeto por ele formado, numa
transferéncia linear de conhecimentos. Reconhecemos também na sua narrativa as marcas dos
discursos dicotdmicos teoria/pratica e o reforco por uma formacéo calcada em produtos finais,
para serem usados na sala de aula, evidenciando tracos de uma concep¢do pragmaética de
formacdo. No entanto, reconhecemos como legitima a reivindicacdo da professora Gabriela,
que fala daquele lugar, a sala de aula, porque o trabalho do professor é essencialmente pratico
e é nesse contexto que o professor produz seus saberes, diante dos dilemas que precisa
resolver. Contudo, apontamos uma perspectiva de formagéo que se aproxima das concepcdes
de Freire (1997), nas quais a formacdo permanente se constitua na experiéncia de pensar a
pratica enquanto a melhor maneira de aperfeicoar a pratica, num processo em que se Vvai

reconhecendo a teoria nela embutida.

Muitos dos sentidos sobre/para a formacdo continuada sdo assim produzidos, porque Sdo 0s
certificados desses encontros, atualmente chamados de formacgdo continuada, que os
professores contratados tém de apresentar como titulagdo nos processos seletivos para
contratacdo de professores temporarios e os efetivos para a ascensdo funcional nos planos de

carreira.

Em seguida a elaboragdo do campo conceitual da formacdo continuada, cada professora
produziu a capa temética do seu portfélio no primeiro encontro. Para isso, solicitamos que
elas buscassem, nas revistas que haviamos levado, imagens que trouxessem os sentidos da
formacdo continuada para cada professora. Nesse intuito, problematizamos com as
professoras a questdo “qual o sentido de estar em formacdo™. Seguem as capas produzidas e

as narrativas que sucederam a essa atividade.



186

Fotografia 3 — Capa do portfolio da professora Débora
Fonte: Arquivo da autora.

Eu colei figuras que representassem minha sala de aula, a diversidade e colei frases que
representam a formagdo: somos preparagdo, somos resultados, somos conhecimento,
somos pratica. Colei figura de uma moca estudando, adquirir conhecimento, um monte de
bonequinhos escrito conhecimento. O olho quer dizer inovagdo, porque cada vez que a
gente vai numa formagéo, a gente volta com ideias novas, com uma preparacéo diferente
e colei também figuras da sala de aula, porque muita coisa que a gente usa na formagao a
gente traz pra sala de aula. Entdo acho que eu tentei fazer uma mediagdo entre a
formacdo, a sala de aula e a vida da gente, porque eu ndo posso separar a formacgéo e a
escola da minha vida (Débora).

Fotografia 4 — Capa do portfolio da professora Helena
Fonte: Arquivo da autora.

Eu pensei s6 em criancga, professor, sala de aula e nas diferencas entre os alunos. Como
sdo grandes as diferencas na sala de aula! Mas a gente tem que trabalhar com todos, de
uma forma que todos consigam aprender, melhorar. Entdo eu achei essa frase essencial,
"por uma formagdo com mais qualidade™, porque toda essa formagdo que a gente faz no
dia-a-dia, no dia especifico, ¢ sempre por uma qualidade melhor, que chegue a
aprendizagem e essa educacdo tem que ser para todos, sem distingdo. O desafio € grande,
mas a gente tem que estar ai, todo dia encarando, para melhorar, pra fazer com que a
crianca alcance o objetivo dela, porque ela também tem um objetivo, como nés temos. Os
pais também tém. Entdo, a gente quer que essa educacao seja melhor, no Brasil e até no
mundo (Helena).
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Fotografia 5 — Capa do portfélio da professora Karem
Fonte: Arquivo da autora.

Formacdo... Eu lembrei de educagdo, crianga e eu acho que na educagdo tem que ter
disciplina, que é um desafio na sala de aula, porque os alunos sdo diferentes. A formacéo
é para o professor esta aprendendo mais para atender as necessidades e dificuldades de
cada um. O professor tem que estar sempre buscando uma maneira de atender os alunos.
Acho que o professor tem que ter criatividade e ética, apesar de que eu sou mais ou
menos criativa. Nesse momento [imagem de pessoas em um auditério] eu lembrei de todo
mundo junto na formacéo, palestra. [E essa frase aqui "professor nota 10"?] Nao sei, seria
sempre bom ser um professor nota 10. A gente tenta ser, mas ndo sei se a gente consegue
(Karem).

Fotografia 6 — Capa do portfélio da professora Ana Luisa
Fonte: Arquivo da autora.

Essa daqui [professora vestida com beca] eu coloquei porque a gente precisa de uma
formac&o inicial que era antigamente o Magistério e hoje a faculdade e depois de uma
po6s-graduacdo, pelo menos. A imagem dessa crianca me chamou muito atengdo porque
eu vi no olhar dessa crianga, ela com as flores, o que acontece todos os dias quando a
gente chega na escola, aquela crianca que vem com aquele olhar doce, meigo até o
professor e o carinho que eles tém com a gente e 0 quanto que a gente aprende com eles
durante 0 ano. Eu quis destacar nessa figura com os livros, a formagdo que a gente
encontra nos livros, ndo s6 com palestras, as duas imagens de sala de aula mesmo, eu quis
dizer do quanto a gente aprende no dia-a-dia com os alunos, em situagdes que acontecem
dentro da sala de aula. Eu vi as palavras familia, escola, professor, porque tudo esta
interligado, porque pra vocé ser um bom profissional é preciso que tudo ao seu redor
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funcione bem, até mesmo na sua casa, na sua familia, porque quando vocé ndo esta bem
tudo acaba interferindo de um modo ou de outro |4 na sala de aula. Eu coloquei o papel
do coordenador pedag6gico, porque ele é muito importante para o professor. [...] se ele
tiver conhecimento e estiver preparado ele te ajuda muito a procurar estratégia para
melhorar a aprendizagem dos alunos. Entdo ele também é importante, porque ele tem a
possibilidade de estar na sua sala de aula, com vocé, em alguns momentos, olhando como
estd a aprendizagem das criangas, o seu trabalho e podendo interferir no que vocé pode
melhorar. [...] Aqui [imagem de computadores] eu coloquei o quanto que a gente tem que
estar preparado pro mundo de hoje, devido ao fato de as criangas terem acesso muito
rpido as tecnologias que estdo surgindo. Entdo o professor precisa estar preparado,
porque eu ndo posso ver tudo de novo que esta surgindo e ndo querer saber como
funciona, como eu posso trazer aquilo pra minha sala de aula, porque a crianca de hoje
tem acesso as informacdes tudo muito rapido. Entdo eu acho que cabe ao professor
buscar. Aprendizagem, descoberta. A gente vé& sempre nas formagdes pontuais coisas que
a gente ndo sabia e acaba descobrindo ali naquele momento. Esse aqui o "professor
intelectual e critico”, porque o professor precisa ter o senso critico de olhar as coisas que
estdo acontecendo ao seu redor e ver o que é aquilo, o que poderia fazer para melhorar,
ndo aceitar as coisas de bragos cruzados, tudo o que o sistema imp8e pra gente. O
professor tem que ter essa reflexdo critica das coisas, pra poder questionar e buscar
melhorias. [E o professor como intelectual? O que vocé quer dizer com isso?] A busca de
informacGes para transformar em conhecimentos, em que as informagfes vao poder te
ajudar, porque quando vocé ouve o relato de outro professor, as vezes aquilo ali te ajuda a
buscar novas solugdes pra aquilo que vocé esta vivendo dentro da sala de aula e que vocé
pode melhorar. [Vocé acha que os professores séo intelectuais criticos?] De maneira geral
nem todos. Existem aqueles que questionam uma situacéo, que nao esta acontecendo da
maneira correta como deveria ser. Questionam, mas ndo com as pessoas certas, para
tentar mudar alguma coisa. VVocé pode ser critico, mas vocé tem que defender suas ideias,
ter argumentos para defender, pra poder mudar (Ana Luisa).

Giroux, ao pontuar a necessidade de resgatar a imagem do professor como intelectual
transformador, supBe reconhecer sua capacidade de integrar o pensamento e a pratica, ou seja,
encarar os professores como profissionais reflexivos, promovendo a critica tedrica das
ideologias tecnocraticas e instrumentais subjacentes a teoria educacional que separa producéo
e consumo de conhecimento, buscando “repensar e reformar as tradicdes e condi¢Bes que tém
impedido que os professores assumam todo o seu potencial como estudiosos e profissionais
ativos e reflexivos” (GIROUX, 1997, p. 162).
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Fotografia 7 — Capa do portfélio da professora Gabriela
Fonte: Arquivo da autora.
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Essas imagens, principalmente das criangas, € porque eles séo a base de tudo, de qualquer
formacdo. Tudo o que eu, professora, quero fazer, tem o objetivo de chegar até eles. Eu
coloquei os ambientes de alfabetizacdo, mas cologuei outros ambientes, porque eu acho
que a gente tem que enxergar como um todo, nao s6 aquelas quatro paredes, so eu falar da
leitura, da escrita, das operacBes matematicas. Eu tenho que falar da vida. [...] Eu quero
gue meu aluno seja valorizado como cidaddo. [Por que vocé traz essa palavra
"produtividade"?] Porque tudo isso traz produtividade, no sentido de aprendizagem do
aluno. Eu coloquei ela mais com o sentido de produto final de tudo o que acontece numa
sala de aula, numa escola, porgue vocé tem que ser produtivo na sociedade que voceé vive
hoje em dia. A sociedade cobra da gente. Tenho que fazer meu aluno ser alguém melhor.
Se ele tem habilidades que nés consideramos normal ou se ele ndo tem, ele tem que
produzir algo. As palavras reconhecimento e valorizagdo eu coloquei mais depois da
conversa que a gente teve, porque eu me senti bem (Gabriela).

Quanto ao conceito de formacdo continuada que, para algumas professoras, inicialmente se
aproximava do conceito mais tradicional, formal, ao longo da pesquisa foi sendo
ressignificado, surgindo compreensfes voltadas para uma formacéo construida ao longo da
vida, por meio do estudo das praticas e da partilha das experiéncias dos professores, diante
dos desafios vividos na escola, em percursos singulares, produzidos pelos sujeitos em redes
de trabalho coletivo. O deslocamento conceitual é verificado nas afirmacdes que se seguem,

evidenciando o carater formativo que a pesquisa teve para as professoras:

Antes a gente pensava que formagdo continuada era sentar 1a em cima [referindo-se ao
auditério da escola], ouvir a palestra. Hoje néo, hoje a gente pensa em todo momento que
a gente vive na escola, com aluno, professor, sala de planejamento; todo momento a gente
esta aprendendo, ou seja, esta fazendo uma formacao continua (Helena).

Muitos estdo pensando a formacéo continuada da mesma forma que eu antes de participar
disso aqui, pode ter certeza (Ana Luisa).

E preciso repensar a formag&o continuada como um processo continuo e que se faz dentro
da escola, acontecendo em diversas situagGes do cotidiano, a troca com os colegas de
trabalho, mediante a reflexdo e revisdo conjuntas da propria pratica, expandindo a visao
individual da sala de aula para a escola (Ana Luisa).

Depois de todos esses encontros e olhando um pouquinho essas fotos e apenas um
pouquinho do que a gente tem vivenciado, eu acho que aperfeicoei a minha visdo de
formagdo. N&o vou falar que ela foi criada, ela foi aperfeicoada e pode melhorar ainda
mais. Eu consegui tirar muitas das frustracbes que eu tinha, porque eu achava que o
problema estava sempre comigo. Eu ndo estava gostando desses tipos de encontro, desses
tipos de formacdo e eu estava achando que era eu, que eu tinha que me adequar. Entdo eu
percebi nesses encontros, através da pesquisa que vocé me proporcionou participar, que
ndo é uma frustracdo s6é minha, que é algo que a gente que esta aqui a gente anseia e quer
gue haja mudanca (Gabriela).

Eu até coloquei isso na narrativa, porque a formagdo é continua, ndo é s6 naquele curso
que a SEMED oferece pra gente ou naquele curso que eu busco e pago. E o meu dia-a-dia
na escola, na sala de aula, elaborando projetos juntos. Isso € um processo de formagéo,
tempo de formagdo pra mim. Entdo desde o inicio que eu comecei a minha faculdade, que
eu descobri que eu queria ser professora, que eu comecei 0 meu processo de formagdo. A
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formacdo é com as pedagogas, com as minhas colegas de trabalho, com a diretora, com
tudo o que acontece, porque as vezes acontecem situacdes ruins com a gente que a gente
tem que tentar sair dali (Débora).

No nosso primeiro encontro vocé pediu o que era formacdo para mim. Na minha cabeca,
a formacdo era sentar 14 em cima [auditério] e ouvir. Quando vocé foi questionando eu vi
que quando eu estou no planejamento eu estou em formagéo, quando eu estou com as
pedagogas eu estou em formacdo, quando eu estou na sala de aula eu também estou em
formacdo. Agora eu tenho esse pensamento. E 0 que eu pensava, vocé pode ter certeza
que varios pensam. Eu comecei a pensar sobre isso quando vocé comegou a questionar.
Eu nunca parei pra pensar (Débora).

Quando vocé questionou: "E sO6 naquele momento que vocé estd em formagio?...
(Helena).

Aventamos a ideia de que essa atividade possibilitaria uma reflexdo mais demorada sobre os
processos de formagdo continuada vividos e observamos que foi 0 que ocorreu, porque as
professoras trouxeram outros sentidos para além dos momentos de formacdo instituidos,
considerando a formacédo continuada que, na escola, ocorre por meio de atividades que nela
séo desenvolvidas, como a troca de experiéncias com o coletivo, grupos de estudo e reflexao
na/sobre a pratica e também dos processos de (auto)formacéo vividos por elas, nos itinerarios
de formacéo que criam para si de forma permanente. Essa atividade possibilitou emergir uma

multiplicidade de sentidos e foi muito prazerosa de ser feita, segundo elas.

6.2. A FORMACAO CONTINUADA VIVIDA EM DIFERENTES ESPACOS-
TEMPOS E FORMAS

Outro eixo de analise da pesquisa enfoca a formacgéo continuada vivida em diferentes espacos-
tempos e formas. Como muitas das falas das professoras rememoraram/analisaram as
experiéncias de formacdo continuada institucionalizadas vividas no passado, comparando aos
processos institucionalizados que vivem hoje, ndo poderiamos desconsiderar essas narrativas
que trazem a tona reflexdes sobre questdes que afetam a sua vida-profissdo. Contudo,
delimitamos essa analise aos encontros de formagao continuada promovidos pela Semed, a
formagéo do Pnaic realizada na Rede Municipal em 2013 e aos planejamentos coletivos
realizados na escola, os quais foram apontados como préaticas de formacdo vividas pelos
professores de forma coletiva. Como foco desta investigacdo, sdo as praticas menos
institucionalizadas de formacdo continuada vividas pelas professoras, principalmente sob a

forma de redes coletivas de trabalho e de partilha (NOVOA, 2002) que se formam no
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cotidiano escolar. Demarcamos que ndo exploramos no texto todas as possibilidade de anélise

das préticas instituidas, tampouco demos a elas a centralidade na pesquisa de campo.

Quando perguntamos as professoras quais eram as formas mais recorrentes que constituiam
momentos coletivos de formacdo em tempos passados e quais mudancas foram sendo

percebidas ao longo dos anos, elas afirmaram que muitas mudancgas ocorreram:

Apobs 1980 houve a Emancipagdo Politica de Marilandia e comegou funcionar o Sub
Nucleo Regional Polo Colatina aqui em Marilandia melhorou muito porque as reunides
comecaram a ser aqui no Seminario, na Escola Maria lzabel. Eram palestras sobre
educagdo, treinamento, dinamicas, troca de experiéncias, com isso sentimos a diferenca
para trabalhar. Com o passar do tempo foi melhorando ainda mais com a equipe
pedagdgica para nos atender (Helena).

Helena e Karem sinalizaram uma mudanca com relacdo ao isolamento em que viviam nas
escolas, porque elas tinham que se deslocar cerca de 30km até Colatina, municipio vizinho,
para participar de cursos de formacdo. Nesse isolamento, elas apontaram que se agarravam
aos livros didaticos, que usavam do inicio ao fim, porque eram os Unicos instrumentos para o
preparo das aulas. No | encontro coletivo, as professoras colocaram-se como narradoras de
suas experiéncias que, em muitos momentos, entrecruzavam-se com as experiéncias das
outras, nas relagdes criadas entre elas em outros espacgos-tempos. As professoras mais novas,
Ana Luisa e Débora, ficaram impressionadas com as historias contadas pelas professoras que
atuam ha mais tempo, principalmente com relacdo a escassez de recursos didaticos e

instrumentos de apoio.

Nesse dia, os diadlogos entre os sujeitos da pesquisa culminaram com a revelacdo da
complexidade que permeia cada histéria de vida, produzindo anuéncias, estranhamentos e
antagonismos, pois, como aponta Souza (2013, p. 55), “sdo histdérias plurais na sua
singularidade, séo historias singulares na sua pluralidade”. As professoras contaram passagens
de quando elas receberam o mimedgrafo pela primeira vez na escola, as cartilhas de
alfabetizacdo, os livros didaticos que foram chegando mais tarde e, aos poucos, a maquina de
datilografia, a chegada do computador, da impressora e da internet. As professoras Ana Luisa
e Débora contaram que, quando entraram todos esses recursos, ja estavam presentes nas
escolas e que a discussao hoje gira em torno das formas de uso, como narrou a professora Ana
Luisa:

O dia em que eu li a primeira narrativa da Helena, eu achei o méximo quando ela coloca

do mimedgrafo, da alegria que eles tiveram quando receberam o mimeografo, eu achei
engracado, porque na minha época ja tinha a xerox (Ana Luisa).
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As professoras teceram consideragdes sobre os momentos pontuais de formagdo continuada,
geralmente ocorridos em dias consecutivos, no inicio ou no meio do ano letivo ou apenas nos
encontros de Conselho de Classe, cujo approach refletia as incertezas de um modelo
educativo problematico, transitério, em decorréncia das muitas reformas educacionais que
desorientavam o trabalho docente, precarizado em tempos de abertura da escola e ampliacdo
da escolaridade.

Iniciei minha vida profissional no ano de 1974 na Escola Unidocente “Conego Jodo
Guilherme” com turmas de 1.* a 4.* séries. Foi muito dificil porque eu comecei a dar aula
sem experiéncia, sem nenhum material didatico, sem livros, sem carteiras, sem mesas,
nada a escola tinha. Havia reunido em Colatina de vez em quando, mas essas reunifes
eram sempre voltadas para mostrar métodos de ensino, avaliacdo e alguns informes.
Trocar experiéncias era quase impossivel, porque cada professor ia para sua escola
trabalhar e ndo havia contato entre nds. Ficavamos trabalhando por dois meses ou mais
quase que abandonadas nas escolas. No ano de 1975, fui trabalhar na Escola Pluridocente
“Alto Liberdade”. Melhorou muito porque nesta escola havia muitos alunos e tinha um
professor para cada série (Helena).

Quando comecei a dar aula no ano de 1984, tudo era dificil, ficar fora de casa e sem
experiéncia. Praticamente ndo havia troca de experiéncias, pois cada uma tinha que se
virar fazendo seus planejamentos sozinha, com o0s materiais que tinha na escola. O
principal recurso era o livro didatico. Mas minha companheira de trabalho MLB foi meu
espelho, foi quem me ajudou no inicio da carreira, ajudou em todos os sentidos. Estudava
muito para fazer o melhor em sala de aula e transmitir aos meus alunos conhecimentos e
valores. Nossas capacitagdes eram uma vez por ano, onde procurdvamos aproveitar o
maximo possivel. As capacita¢cbes eram voltadas mais ao contelldo e os métodos de
alfabetizacdo. A cada mudanga de método, era jogado para nos e tinhamos que aprender
fazendo. Nossas reunifes eram uma vez a cada bimestre, onde podiamos nos encontrar e
trocar experiéncias (Karem).

Quando a gente comecou a ter capacitacdes, era a semana toda, saia de manh e chegava
a tarde. Mas a gente tinha que aproveitar tudo aquilo porque s tinha aquilo. [...] Outra
coisa que marcava muito nas capacitacdes era a troca de método. "Hoje era esse, amanha
era aquele e depois era aquele”. A partir do momento que chegasse o método dois, 0 um
tinha que ser jogado fora. [...] A gente ndo conseguia entrar dentro da "Era do
Construtivismo" [ironia]. Eu nunca aceitei jogar o que é velho fora. Tudo que passa na
vida da gente, tem algo que vai ser aproveitado e ai, vocé vinha pra um encontro que dizia
gue tudo o gque vocé sabia até aguele momento ndo servia mais pra nada. Eu entrava em
desespero. [...] I1sso na década de 90 (Gabriela).

As professoras falam desse periodo marcado por uma concep¢do de formacgdo continuada
baseada nos treinamentos e capacitagdes dos professores, concepcdo de formagédo bastante
enraizada nos programas de formacdo continuada de larga escala, destinados a implementacéo
de politicas e de reformas educacionais, como analisaram Brzezinski e Garrido (2001). As
autoras argumentam que a formacdo pensada na perspectiva do treinamento de professores
tem recebido criticas cada vez mais contundentes, pois “rejeitam-se 0s encontros € cursos

intensivos e rapidos, ‘massificados’, assim como o0s ‘pacotes encomendados’, produzidos a
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distancia das salas de aula, que ndo valorizam os saberes construidos pelos professores [...]”
(BRZEZINSKI; GARRIDO, 2001, p. 87). Segundo Brzezinski e Garrido, 0S cursos
concebidos como capacitacdo de professores eram recorrentes em periodos de reforma
educacional, dando conta de ilustrar a acdo ativa de um sujeito supostamente preparado para
capacitar o professor que se encontrava destituido das capacidades essenciais para o exercicio
da profisséo, desqualificando seu trabalho. Giroux (1997, p. 158) aponta que “a tendéncia de
reduzir os professores ao status de técnicos especializados dentro da burocracia escolar, cuja
funcdo, entdo, torna-se administrar e implementar programas curriculares”, nega o professor

como ser intelectual e critico.

As professoras comentaram as mudancgas de métodos de ensino como objeto de estudos nas
décadas de 1970 a 1990 e revelaram que se sentiam afrontadas por ter que abandonar os
métodos de ensino conhecidos e praticados, para se adequarem aos padrdes imediatistas das
reformas educacionais, que eram “jogados” aos professores, por meio de uma formacao
fragmentada e deficitaria que ndo oferecia condicGes para a efetivacdo de toda a mudanca a
ela confiada, articulada, em primeira linha, com os objetivos do sistema. Para Novoa (1992,
s/p), essa “é uma visdo inaceitavel, uma vez que ndo concebe a formacédo continua na logica
do desenvolvimento profissional dos professores e do desenvolvimento organizacional das

escolas”.

Helena aponta meios que eram encontrados para prover momentos coletivos de partilha de
experiéncias entre os professores, suprimindo os tempos de escolariza¢do do aluno, o que era

muito recorrente.

Quando eu comecei, estava em Liberdade ja e n6s fomos liberadas pra soltar os alunos as
dez e meia e das dez e meia as onze e meia, na sexta-feira, que eu acredito que era o
horério que terminava a aula, essa uma hora nés ficdvamos planejando juntas para poder
trocar experiéncias, trocar experiéncias ai era mais planejar juntas. Uma vez por semana,
as criancas iam embora dez e meia. Foi liberado, mas também néo foi obrigado. Quem
quisesse, quem tivesse condicOes e interesse de se juntar, porque tinha professoras que
eram sozinhas la em cima ou em outro canto por ai [referindo-se ao interior do municipio]
gue ndo tinham com quem. Foi uma ideia e que liberou para que a gente pudesse fazer
isso e nds adoramos, e funcionou. A gente ficava até mais do que essa uma hora, porque
gostamos muito pra trocar experiéncias (Helena).

Atualmente ndo se trabalha na perspectiva de reducéo dos tempos do aluno para a efetivacédo
das préticas institucionalizadas de formacg&o continuada de professores, porém pouca coisa foi
colocada no lugar, considerando a insuficiéncia dos espacos-tempos para que a formagao

continuada estivesse prevista em calendario escolar, ocorresse dentro da escola por meio do
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estudo das préticas e da partilha de experiéncias, com as condi¢Bes necessarias, no horario de
trabalho do professor, evidenciando a permanéncia de uma qualidade insatisfatoria até os dias
atuais e considerando que os professores tém que retornar a escola, a noite, para participar de

estudos de formacéo continuada promovidos pela Semed.

Nos encontros coletivos, tivemos apresentagdes de fotos com momentos eleitos pelas
professoras como importantes em seus processos formativos. Ana Luisa trouxe fotos de
professores da Rede reunidos no auditério da EMEF Maria Izabel Falcheto, em momento de
formacéo promovido pela Semed, fotos com seus alunos em sala de aula, com professores de
outras escolas e com professores da escola em que trabalhava na época. Observamos também
uma imagem em que a professora Ana Luisa apresentava trabalho no I Encontro Municipal de
Professores Alfabetizadores, em 2009, experiéncia que ela relatou ter sido muito importante

para afirmacéo de seus saberes, como professora alfabetizadora na Rede.

A professora Helena trouxe fotos de seus alunos e fotos de momentos formativos vividos na
Rede Municipal de Ensino de Marilandia, destacando esses encontros de formagdo como
momentos significativos. Observamos que as fotos selecionadas enfatizam ocasides em que
houve a participacdo ativa dos professores em momentos de formacdo, confeccionando
materiais, apresentando trabalho na escolha de livros didaticos e participando da dindmica de

formacéo.

A professora Gabriela privilegiou fotos de planejamento coletivo realizado na escola, de
momento de formacdo promovido pela Semed, em que as professoras trabalhavam em grupos
para apresentacbes de trabalho, enfatizando as redes de partilha de experiéncias entre as
professoras, visto que a foto marca a relacdo entre trés professoras da escola, ja descrita em
suas narrativas escritas como uma relacdo que favoreceu seus processos formativos. Gabriela
produziu foto de um momento quanto ela e a professora Karem liam textos e produziam suas
narrativas como participantes da pesquisa, sinalizando a concepc¢éo formativa que a pesquisa

teve para ela.

Karem privilegiou fotos de planejamento coletivo realizado na escola, de momento de
formag&o promovido pela Semed, em que as professoras realizavam apresentacoes de trabalho
na escolha de livros didaticos e em momentos de formagdo que exigiam escuta e interacao.
Para a producdo dessa narrativa, Karem produziu fotos de momentos de partilha de

experiéncias entre as professoras no planejamento semanal realizado na sala dos professores,
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mediadas pela presenca de livros didaticos, computadores e demais instrumentos de
planejamento das aulas.

A professora Débora trouxe foto de quando atuava como secretaria escolar na EMEF Maria
Izabel Falcheto, para falar da maneira como essa experiéncia a ajudou a constituir-se
professora. Também expds fotos de momento em que ela apresentava trabalho em curso de
formagéo de professores na Rede Municipal. Ela selecionou a mesma foto que a professora
Gabriela escolheu, marcando a relacdo entre trés professoras da escola, j& mencionada em
suas narrativas escritas como uma relacdo que favoreceu seus processos formativos. Débora
apresentou fotos com seus alunos em atividades realizadas dentro e fora da sala de aula,
enfatizando a importancia dos processos de formagdo como meio de aprendizagem
continuada, no interesse de desenvolver aulas mais dindmicas e aproximadas da realidade do
aluno. Outro momento privilegiado de formacéo, para Débora, foi marcado na foto em que ela
estd em planejamento semanal na sala dos professores, local que favorece a partilha das

experiéncias, segundo ela.

Adotamos como procedimento ético o de ndo trazer para o texto da dissertacdo as fotos
selecionadas pelas professoras, porque nelas estavam pessoas a que, N0 momento da pesquisa,
ndo pudemos pedir autorizacdo. Consideramos também o necessario zelo ético, ao
analisarmos as fotos e discutirmos as situacdes observadas, a fim de ndo expor 0s

profissionais ou as institui¢des.

6.3 ENCONTROS DE FORMACAO CONTINUADA PROMOVIDOS PELA
SEMED

Participamos dos encontros de formagao continuada promovidos pela Semed* durante todo o
ano, porém consideramos nessa analise os encontros realizados em setembro e novembro,
depois que nos inserimos na pesquisa de campo, porque ja haviamos assumido esse lugar de
pesquisadora junto as professoras. Nas semanas seguintes aos encontros de formacdo,
dialogamos com as professoras sobre as impressfes que tivemos por meio da observagao

participante. Observamos que sao poucas as intervencdes das professoras nesses momentos

% Os encontros mensais de formagdo continuada promovidos pela Semed integram o Projeto de Formagcéo
Continuada instituido na Rede Municipal de Ensino desde 2009. Em muitas de suas narrativas, as professoras
fazem referéncia as experiéncias vividas como participantes desses encontros de formacéao entre 2009 e 2013.
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coletivos de formacdo, que séo realizados no auditério da EMEF Maria Izabel Falcheto,
envolvendo todos os professores do ensino fundamental da Rede, cerca de 80 professores. Os
encontros sao mensais €, na semana em que ocorrem, os professores deixam de cumprir parte
de seus horarios de planejamento para retornar a escola, a noite, motivo grande de suas

queixas.

O fator tempo foi apontado como um aspecto que limita os processos formativos de
professores na Rede, considerando que entra em conflito com a legislacdo vigente (LDB
9.394/96), que aponta que o professor deve ter um tempo reservado a estudo dentro da carga
horaria de trabalho, porém ndo equaciona esse tempo com 0 tempo que prescreve ao

planejamento, a corre¢do de atividades, a escrituracdo de documentos.

A formagdo cada vez mais foi pegando o professor e fazendo, além do que ja era normal
ele trabalhar nas suas 25 horas... Ela foi pegando todos esses espagos (Gabriela).

Esses cursos aqui olha [relacdo dos cursos feitos pela professora ao longo da trajetoria
profissional], ndo eram chamados de formacao continuada, era treinamento, capacitacao,
mas ndo era fora do horario igual é hoje. Era uma semana no inicio do ano ou no meio do
ano. Tinha duas semanas de férias no meio do ano pro aluno e uma sé pra nés. Era menos
dias letivos. Era uma formagéo continuada em servigo (Karem).

Quando vocés tiverem oportunidade igual eu tenho [se referindo a cadeira efetiva em
outra Rede], de fazer a formag&o continuada em servigo, vocé cria uma outra coisa dentro
de vocé. [...] S6 que quando vocé vai, sabendo que vocé esta indo no horério de servigo, é
uma sensagdo muito boa, vocé vai com uma coisa leve, tranquila, um envolvimento
maior, melhor (Gabriela).

A professora Karem faz mencdo aos cursos de formacdo continuada dos quais participou,
chamados de treinamento e capacitacdo, para pontuar que 0os momentos formativos acorriam
no horério de servi¢o do professor, que é uma demanda dos professores da Rede Municipal,

como um aspecto positivo daqueles cursos de formacéo que ela viveu.

O contorno dos momentos pontuais de formacdo continuada promovidos pela Semed,
realizados em encontros mensais, no formato de palestras, dificulta a participacdo das

professoras que se sentem intimidadas de externar seus pontos de vista, como Débora destaca:

Quando se tem uma pessoa como palestrante a gente fica com medo de falar nossas
opinides, e curso dado pra escola a gente tem mais oportunidade pra falar (Débora).

Contudo, as professoras sentem-se provocadas pelas “falas” dos palestrantes e os desafiam a
dizer o que e como fazer para dar conta dos dilemas da sala de aula. Suas duvidas e

indagacdes continuam sem resposta. Entdo, diante das falas, podemos ajuizar que 0sS
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encontros de formagdo promovidos pela Semed, assim como outros que ocorrem fora da

escola, ndo tém contemplado as demandas do professor para sua pratica, como demarcamos:

Igual ao R, ele passou sobre inclusdo. Entdo eu ouvi muita gente comentando que queria
saber como... Como que eu fago com essa crianga com essa tal sindrome? Porque ele
falou, falou, falou, mas pra gente que tem a crianga na sala de aula... N&o é ele dar a
receita, mas saber como que eu fago pra trabalhar com aquele tipo de sindrome (Karem).

No meu pensamento eu busco o melhor pra mim e pra realidade da minha turma. Entéo, o
gue eles me ensinaram na formacao, por exemplo, que a Prefeitura da pra gente, o que eu
vou adequar a minha vida, o que vai dar certo na sala de aula, do que eles falaram ali?
Porque tem coisas que ndo da certo, ndo se encaixa (Débora).

Fernanda — Vocé fala que a gente busca nas formacdes uma nova forma de trabalhar
diante de todos os desafios que sdo encontrados. A gente busca isso nas formacdes e a
gente encontra isso nas formagdes?

Ana Luisa — Nem sempre Fernanda, nem sempre, porque as vezes acontecem formagdes
que a gente vé que o palestrante esta falando uma coisa que na realidade a gente sabe que
é completamente diferente dentro da sala de aula. Nem sempre é cem por cento uma
formac&o, a gente tira dela o0 que a gente vé que é necessario. Entdo tem coisas que eles
fogem também da realidade, que ndo é uma realidade de sala de aula ndo (Ana Luisa).

Elas demonstram criticidade com relacdo ao formato assumido pela formacdo na Rede,
principalmente por se reconhecerem pouco ativas durante o processo. Nesse sentido, Gatti e
Barreto (2009) sinalizam a necessidade um projeto de formacdo que abra espago para a
insercdo do professor como sujeito ativo e para uma formagao centrada na articulagéo entre a

teoria e os desafios do professor.

A gente faz papel de ouvinte 14, porque quando vocé se envolve e participa, igual foi o
seminario do PNAIC, vocé colhe mais informacgoes e tudo faz mais sentido pra vocé, do
que vocé so sentar e ouvir. Depois vem a tarefa de casa, vocé faz e depois o professor
acha que ndo estd em cima da proposta e tem que refazer... Ai eu te pergunto se isso
realmente é formacdo continuada. VVocé vé a diferenga entre participar ativamente de uma
formagcé&o ou ficar ali sentada como ouvinte (Ana Luisa).

[...] Eu ndo consigo ver essas palestras que a gente tem como formagdo continuada,
porque a formagdo continuada, o préprio nome diz, eu vou comecar hoje, no proximo
encontro eu vou dar continuidade, e eu vou seguindo pra chegar no final do ano e eu ter
um produto. E ndo chega a ser dessa forma. Quando vocé consegue expor uma ideia nem
sempre ela é bem aceita, porque o grupo é muito grande, ai vem aquela critica de que a
gente esta falando demais (Gabriela).

Eu achei super negativo quando eu coloquei o fato da familia e ele [palestrante] me
cortou... Ele ndo deu atencdo, ele ndo deu prosseguimento, mesmo que nao era opinido
dele. [...] Jogando tudo pro lado do professor, em outras palavras, "vocé faz, se vocé ndo
fizer a culpa é sua". E vocé quem tem que fazer! E na hora que ele foi questionado com
outras opinides, ai ele tirou, talvez assim ele num, num, talvez ele tenha que caminhar
mais ainda... (Gabriela).
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Giroux (1997) aponta que os professores como intelectuais transformadores precisam ter voz
ativa em suas experiéncias de formacéo e desenvolver uma linguagem critica que esteja atenta
aos problemas conhecidos, particularmente os relacionados com as experiéncias pedagogicas

ligadas a formacéo do professor.

As professoras queixam-se de que os encontros de formagdo promovidos pela Semed néo
propiciam momentos de exposicdo em que possam relatar tanto as suas dificuldades e
angustias como as suas experiéncias formadoras, o que revela pouca autonomia para abrir
espacos para discussdes que ndo as previstas na pauta de cada encontro de formacdo. Gabriela
considera que o carater continuado da formac&o se perde com as teméticas que, por vezes, nao
dialogam entre si, constituindo um conjunto de informacbes fragmentadas. Observamos,
durante a realizacdo dos encontros, que as falas das professoras foram pouco exploradas
algumas vezes porque traziam questdes muito particulares de certa realidade, que dividiam as
opinides dos colegas participantes, que sugeriam uma conversa particular com o professor
formador depois do encontro. Isso nos remete a afirmacéo de que a formag&o continuada deve
estar centrada na escola, porque, em grupos grandes, em que a formacdo se desenvolve entre
todos os professores de uma Rede, incluindo varias escolas e niveis de ensino, realmente se
torna dificil que as experiéncias partilnadas sejam mais bem aproveitadas e haja tempo

suficiente para explorar seu potencial formativo.

Contudo, observamos que as palestras cumprem o seu papel na forma a que se propdem,
sendo apenas uma das possibilidades formativas. Nao intentamos p6r em jogo a dualidade do
isto ou aquilo, como também ndo podemos negar o carater formativo das palestras que
possibilitam reflexes e contato com novas experiéncias, com referenciais atuais de estudo,
que demandariam maior aprofundamento, ja que as tematicas nao se esgotam em trés horas de
duracdo. O problema mais latente é que se tem privilegiado, nos encontros de formacao
promovidos na Rede, unicamente a forma de palestras que, segundo as professoras, ndo tem
atendido a muitas expectativas, diante da complexidade que é a pratica docente. Porém, as

professoras reconhecem que esses s&0 momentos que integram seus processos formativos.

Eu participo porque eu gosto mesmo, gosto de ouvir as palestras, porque a gente sempre
aprende (Karem).

Vocé vai pra aprender, vocé vai pra adquirir conhecimento, porque a gente sempre
adquire, pode ser uma palestra que a gente adquire (Gabriela).
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Geralmente quando tem formacgfes 14 em cima que o palestrante estd falando mais
relacionado a sala de aula, de como fazer, como estdo acontecendo as coisas, ai a gente
pensa em como a gente esta fazendo o trabalho na sala de aula (Ana Luisa).

As professoras apontaram, como referéncia de formagdo, os encontros de formacao
promovidos pela Semed em 2010, como o formato que mais se aproxima de suas expectativas
formativas. Nesse ano, segundo as professoras, a formacéo foi dinamizada na forma de relatos
de experiéncias, em que os professores faziam, em grupos, estudos de estratégias para
abordagem dos contetidos curriculares em sala de aula, considerando que naquele ano foi
implantado o novo Planejamento de Ensino na Rede e a formacgdo coube discutir a

implementacao dos contetdos. Sobre o formato dos encontros de formacao, problematizamos:

Fernanda — Mas esse estudo de 2010 oferecido pela SEMED, era um estudo da préatica ou
trazia atividades para trabalhar na prética?

Helena — Trazia atividades para trabalhar na préatica.

Gabriela — E 0 que eu falei que é o mais proximo, mas ndo ¢ perfeito, porque ele nio
trazia estudo, ele s0 trazia as atividades. Foi bom comparado a uma secdo de palestra.
Fernanda — Entéo, o que faz diferenga para vocés?

Helena — Eu acho que € a troca de experiéncias.

Gabriela — A gente ter oportunidades, ter momentos de sentar, de falar, de discutir, de
trocar experiéncias.

Helena — Eu acho que € a troca de experiéncias entre grupos de professores da mesma
série. Aqui no Maria lzabel a gente tem essa vantagem de estar com professores da
mesma série. Isso € bom demais, porque assim vocé vé se estd no caminho, se esta
acompanhando (Encontro coletivo).

Quando perguntamos as professoras quais eram 0s temas mais recorrentes, discutidos nos
encontros de formacao promovidos pela Semed, elas citaram tematicas relativas a avaliacdo e
aos métodos de ensino. Atualmente, as tematicas mais discutidas coletivamente, citadas por
elas, sdo indisciplina, avaliacdo, relagdo familia e escola, estratégias de leitura, alfabetizacéo,
inclusdo, dificuldade de aprendizagem dos alunos, habilidades e competéncias a serem

desenvolvidas por alunos e professores e avaliacbes externas.

A lista de temas apontados nos remete a uma diversidade de assuntos que sdo pauta de
discussao nos estudos pontuais de formacgéo continuada promovidos pela Semed. Observamos
que os temas sugerem a necessidade de adequacéo da escola e das professoras aos desafios do
atual contexto educacional e prescrevem agOes que devem fazer parte da rotina da escola e
dos professores. Ha temas cuja fundamentacdo ancora nas ciéncias sociais, buscando propor a
discussao das implicacGes, na sala de aula, da auséncia de acompanhamento das familias aos

seus filhos, no que diz respeito ao seu desenvolvimento escolar e finalmente outros temas séo
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de carater mais especifico do trabalho pedagogico desenvolvido na escola, como as discussdes
acerca da alfabetizacdo e da dificuldade de aprendizagem dos alunos.

Em tempo, enfatizamos os estudos sobre as avaliacbes externas, mencionados pelas
professoras, delimitados por um repertdrio baseado na preparacdo dos professores e alunos
para que deem as respostas necessérias a elevacdo dos indices de qualidade do ensino e da
aprendizagem, tipicos da cartilha neotecnicista.

No entanto, essas mesmas temadticas sdo discutidas entre as professoras enquanto
compartilham experiéncias, de modo que consideramos que sdo realmente tematicas que
afetam o cotidiano escolar e circunscrevem a arena das problematicas do cotidiano. Ademais,
consideramos que os professores ainda sdo deixados a margem do processo de definicdo do
curriculo de formacdo, do planejamento e da implementacdo desses momentos formativos,
pois as professoras, em suas narrativas, evidenciam que gostariam de se envolver ativamente
nesses momentos formativos como autoras, elaboradoras, organizadoras, e ndo como
expectadoras que continuam sendo. Segundo Brzezinski e Garrido (2001), as criticas a esses
formatos de cursos de formacdo continuada sdo recorrentes e tornam-se cada vez mais

qualificadas e contundentes.

Gatti, Barretto e André (2011) observaram que as politicas curriculares de formacgdo de
professores, em face dos processos necessarios a profissionalizacdo docente, sdo ausentes,
sobretudo quanto as tematicas, como a dimensdo politica da formacdo de professores, as
condicdes de trabalho, o plano de carreira e a sindicalizacdo, ficando também a margem
questdes de género, raca/etnia e questdes da formacdo do professor para atuar na educacao de
jovens e adultos, na educacdo indigena e em movimentos sociais, invisibilizando aspectos
importantes e conectados ao trabalho do professor, seja a identidade profissional, em sua

dimensao politica, como processo de inclusédo e valor, além do reconhecimento social.

6.4 AFORMACAO DO PNAIC

A formacdo do Pnaic®* foi muito discutida pelas professoras durante a pesquisa de campo,

porque elas estavam vivendo esse momento de participagdo nos encontros de formacéo do

% 0 Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa (Pnaic) é um programa do governo federal, desenvolvido
em parceria com o Distrito Federal, Estados e municipios visando realizar curso presencial de formacgdo
continuada para professores alfabetizadores. O curso tem dois anos de duracédo, carga horéaria de 120 horas por
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programa. N&o participamos dos encontros do Pnaic realizados em parceria com a Rede
Municipal de Ensino, porém ouvimos e consideramos as narrativas das professoras sobre a
formacéo continuada do Pnaic, que destacaram a caracteristica aligeirada do curso, a pouca
autonomia do formador para abrir espacos de discussdes que ndo as previstas na pauta de cada

encontro, conforme descreve a professora:

O nosso grupo do PNAIC é muito criticado porque a gente conversa, porque ndo da conta
de cumprir com a pauta... Mas por qué? Porque chega aquele momento ali, ¢ 0 momento
em que vocé quer falar, vocé quer expor o que vocé esta sentindo, as suas dificuldades, as
suas davidas (Gabriela).

A gente ndo tinha liberdade de expor opinido. Quando a gente ia fazer qualquer
comentario relacionado a trocas de experiéncias, as davidas, dificuldades: "Chega,
acabou, vamos continuar! VVocés estdo conversando demais”. Por qué? Foi um curso
voltado sé pra teoria (Gabriela).

Segundo a professora Gabriela, o programa propde estudos e atividades praticas visando a
alfabetizacéo, entretanto ndo tem atingido os objetivos da forma como vem sendo realizada,

como narrou a professora:

Por exemplo, o0 PNAIC, muitas teorias. Ndo que a gente ndo tinha necessidade de ouvir,
ninguém disse isso, mas teorias que a gente ja vem a longa data debatendo. Entdo eu falo
francamente, eu esperava um curso... Eu ndo sei se a palavra préatica seria a ideal, mas
partindo do que a gente sabe. Onde a gente colocasse as nossas angustias, as nossas
dificuldades e que a gente juntos, com a troca de experiéncias, chegassemos a uma
solucdo, ndo seria uma solucdo, mas a uma busca diferente, alternativas diferentes e ai
acabou frustrando a gente nisso. A gente viu que foi mais uma formagdo que o Governo
jogou e... Foi bom? Foi. Aprendemos muito? Com certeza (Gabriela).

Identificamos, nas narrativas das professoras, aproximacdes da avaliacdo que os professores
fazem dos cursos em larga escala, registradas por Gatti e Barreto (2009), evidenciando que
ndo se indaga aos professores sobre suas experiéncias, seus conhecimentos prévios, suas
concepgdes, contrariando 0 que pregam 0s pressupostos dos préprios programas de formacao
continuada, em decorréncia de um poder regulador, que oculta as lacunas ndo preenchidas
pelas politicas publicas, colocando limites ao exercicio da autonomia e da reflexdo critica dos

docentes.

ano e é baseado no Programa Pré-Letramento, cuja metodologia propfe estudos e atividades praticas para
assegurar que todas as criangas estejam alfabetizadas até os oito anos de idade, ao final do 3.° ano do ensino
fundamental. Ao aderirem ao pacto, 0s entes governamentais se comprometem a alfabetizar todas as criangas em
Lingua Portuguesa e em Matematica e a realizar avaliagbes anuais universais, aplicadas pelo Inep, junto aos
concluintes do 3.° ano do ensino fundamental. A adesdo ao pacto pela Semed Marilandia foi realizada em
16/8/2012 e a formacdo continuada de professores foi iniciada em 2013, tendo sido desenvolvido o eixo
Alfabetizacdo em Lingua Portuguesa. Para 2014, esta previsto o eixo Alfabetizacdo em Matematica.
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No entanto, a professora Ana Luisa enfatizou que a realizacdo do seminario de encerramento
do curso foi um aspecto que ela considerou relevante na formagdo do Pnaic, porque o0s
professores estiveram mais ativos durante o processo de preparacdo das apresentacdes das
sequéncias didaticas planejadas pelos professores e desenvolvidas com os alunos do que se o
professor estivesse na condicdo de ouvinte. Isso evidencia a existéncia de fendas por meio das
quais se projeta um ensaio ansioso pelo protagonismo do professor, em margens de autonomia
possiveis. Ser protagonista de seus processos formativos, para Novoa (2002), pressupde a
participacdo dos professores no desenvolvimento de politicas educativas. Para Gatti e Barreto
(2001), esta na dependéncia de que o professor ocupe a centralidade nos projetos de formacéo
continuada em processos que considerem a trajetoria percorrida por ele em seu exercicio

profissional.

N&o intentamos desenvolver pesquisa sobre o Pnaic, considerando que ndo estdvamos
autorizadas a esse propo6sito. Contudo, como nos propusemos a acompanhar as professoras em
momentos de formacdo dos quais elas participavam, o Pnaic figurou como possibilidade
diante dos momentos de formacéo continuada vividos. Nesse intuito, estivemos presentes no
seminario de encerramento do Pnaic com o objetivo de verificar as experiéncias formativas
vividas pelas professoras participantes da pesquisa e dialogar a esse respeito, nos dias
subsequentes. As professoras pontuaram que, como o tempo foi reduzido para a quantidade de
apresentacdes no semindrio, as exposicdes foram rapidas, de modo que ndo seria possivel a
elas a apresentacdo de outros aspectos mais aprofundados de suas praticas, sendo a descricdo
do passo a passo da sequéncia didatica que desenvolveram com os alunos. Ressaltamos, nesse
aspecto, a necessidade de que as experiéncias formativas sejam objeto de estudos mais
aprofundados, implicando, nesse caso, 0 investimento na pesquisa como pratica de formacéo e
na valorizacdo das experiéncias dos professores, de modo que pudessem narra-las e discutir 0s
mecanismos encontrados para resolver as questdes desafiadoras e produzir seus/novos

saberes.

6.5 PLANEJAMENTO COLETIVO DE PROFESSORES NA ESCOLA

Participamos do planejamento coletivo de professores realizado na escola, no dia 8/10/2013,
e, por meio da observacéo participante, observamos que a equipe diretiva da escola conduziu

todo o planejamento coletivo, informando sobre as avaliagfes externas as quais os alunos da
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escola seriam submetidos no fim do ano: Prova Brasil e Avaliacdo Nacional da Alfabetizacao
(ANA). A professora Karem, sujeito da pesquisa, falou sobre o encontro de que participou na
Semed e sobre os descritores, 0s quais devem servir de base para o planejamento das aulas.
Contudo, o planejamento foi direcionado pelas coordenadoras pedagdgicas®, que sugeriram
aos professores, entre outras agdes, que retirassem questdes de simulado do blog do professor
Warles, na internet, para o planejamento das aulas e apresentassem eslaides com questdes de
prova para analisar os descritores que contemplam. Ao final, as coordenadoras pedagdgicas
entregaram a apostila “Avaliacdo Nacional da Alfabetizacdo”, documento béasico do Inep,
com consideragdes sobre a referida avaliacdo para os professores. Nos dias seguintes a esse
encontro, as professoras da pesquisa analisaram o momento do planejamento coletivo da

seguinte forma:

No dia 08 eu participei do planejamento coletivo na escola em que eu leciono “Maria
Izabel Falcheto”. Todos os planejamentos sdo para passar algumas informagdes de
resolucdo de alguns problemas, mas este, deste dia as pedagogas passaram muitas
informacdes sobre a provinha ANA e a Prova Brasil que serdo aplicadas no ensino
fundamental, nas séries iniciais. Para serem passadas essas informagGes, somente a
pedagoga falou, sabendo que a professora Karem poderia ter participado da apresentacao
das mesmas, pois ela também participou das reunides [formagdo na SEMED]. O
planejamento coletivo deveria colocar em segundo plano a competigdo, priorizando a
cooperacdo, que é essencial para o sucesso de qualquer atividade. Deveria ser uma
reunido para ouvir opinides, trocar ideias, fazer mudancas e adaptaces, mas sabemos que
ndo é bem assim. Devemos acatar ideias impostas para ndés sem dar nossas opinides.
Também antes de fazerem as pautas das reunides (planejamento coletivo) acho que
deveriam nos consultar se n6s tinhamos algum assunto que deveriamos falar e ndo so6
impor (Débora).

Fernanda — Marcia, vocé deveria ter feito aquela apresentacdo no planejamento coletivo
sobre a Prova Brasil. Por que vocé néo ajudou a preparar, para vocé falar?

Karem — Eu ndo sabia, ndo fui chamada.

Fernanda — Mas vocé participou da formacédo 14 em Colatina e aqui na SEMED?

Karem — Sim, mas eu nem sabia que ela ia passar isso no planejamento.

Fernanda — VVocés ndo opinam sobre o que vao discutir no planejamento coletivo?

Karem — Que eu me lembre ndo (Karem).

Posso retomar o ultimo planejamento coletivo? Quem naquele planejamento teria mais
experiéncia, ja ouviu falar a mais tempo, esta a mais tempo no 5.° ano, principalmente
depois que comegou a onda dos descritores, que poderia ter falado mais sobre aquilo? A
professora do 5.° ano, a Karem. E ndo houve isso. O que a gente ia fazer naquele
planejamento? Ela ndo sabia, eu ndo sabia, ninguém sabia. Entdo a falha existe nisso dai
(Gabriela).

% Tomaremos o género feminino, ao nos referirmos as coordenadoras pedagdgicas da EMEF Maria lzabel
Falcheto, por serem todas mulheres. A denominacéo para a funcdo do que estamos chamando de coordenador
pedagdgico é diferente, a depender das Redes de Ensino (municipal ou estadual) ou das regides do Brasil. Séo
elas: professor-coordenador, orientador pedagogico, pedagogo e supervisor pedagogico (PLACCO; ALMEIDA,;
SOUZA, 2011).
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Eu achei que poderia ter feito diferente, seria interessante também envolver o professor
nisso, porque eles foram envolvidos 1& [estudo na SEMED], eles foram chamados, eles
tinham a mesma orientacdo que ela [coordenadora pedagogica] tinha. Na hora em que ela
foi apresentar algumas atividades que eram propostas pra gente na sala de aula, por que
ela ndo deixou a gente pesquisar e numa proxima aula a gente apresentar? Primeiro ano, o
gue poderia...? O segundo ano....? Seria interessante nos juntarmos e apresentarmos,
fazermos slides ou até chamarmos criangas com algumas atividades... Nao seria mais
interessante? (Débora).

As professoras mencionam que esse tempo para encontros coletivos de professores em
reunies pedagogicas existe, mas € insuficiente e ndo tem visado a uma formacao. Em alguns
momentos, observamos considera¢fes pautadas na dualidade como se houvesse préaticas
equivocadas em detrimento de um modo certo de fazer, como observamos no comentario da

professora Gabriela:

Eu acho que a gente tem que comecar a mudar dentro da escola. Vamos pegar 0
planejamento coletivo. O que é o planejamento coletivo? Ou vocé toma um "puxdo de
orelha"... Para mim é um momento de vocé sentar e discutir algo, ndo um momento de
informes (Gabriela).

A professora Gabriela levou as pautas dos encontros coletivos realizados na escola, em 2013,
para discutirmos em um dos encontros individuais da pesquisa de campo, com o objetivo de
evidenciar que esses momentos coletivos estdo sendo reduzidos, segundo ela, a organizagédo
do trabalho e da escola, ndo proporcionando momentos de estudo e discussGes entre 0s
professores. Nisso observamos que a ideia de formacdo est, muitas vezes, associada a
apropriacdo de leitura de um texto tematico. Entretanto, as questBes relacionadas a
organizacdo e ao funcionamento escolar, que deveriam ser provocadoras de estudos e
reflexdes permanentes, levando a criacdo de uma cultura coletiva de formacdo baseada no
desenvolvimento pessoal, profissional e organizacional (NOVOA, 2002), ficam minoradas,
talvez pelo tratamento superficial que é dado a essas tematicas, por vezes desprovidas de

fundamentacao teorica que justifique porque fazé-lo.

Nas pautas, observamos a constancia de discussdes acerca dos projetos desenvolvidos na
escola, questdes relacionadas a organizacdo e ao funcionamento escolar envolvendo, por
exemplo, a previséo de viagens de estudo, os eventos comemorativos promovidos na escola e
na Rede, a entrega de formularios e documentagdo para preenchimento, o cumprimento de
horéarios, o uso dos recursos didaticos, eletronicos e de midia, a organizagdo das filas na
entrada, a previsdo de avaliagGes trimestrais, as aquisi¢cOes da escola, as prestacdes de conta,

0s registros em diarios de classe. Também foram tratados os assuntos relacionados ao
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comportamento ético dos professores (“ter cuidado com o que se fala, onde se fala), a
mudanca da secretaria municipal de Educac&o, entre outros.

Desse modo, temos indicios de que os momentos coletivos elencados (formag6es promovidas
pela Semed e Pnaic) estejam sendo considerados como momentos formativos pelas
professoras, por envolverem estudos de referenciais tedricos e ocorrerem fora da escola,
organizados na forma de cursos, palestras, seminarios, com pauta, horério e local definidos. Ja
os planejamentos coletivos realizados na escola que deveriam ser formativos, ndo estdo
ocorrendo, segundo as professoras, por serem reduzidos aos informes que sdo transmitidos
aos professores. Isso faz com que questbes que poderiam ser discutidas com o enfoque
formativo sejam tomadas puramente como de ordem pragmaética, funcional. A exemplo, as
discuss@es sobre organizacdo de horarios ou desenvolvimento de projetos na escola podem ser
tomadas como um momento de formacdo ou apenas como necessidade de definicdo para a

escola funcionar.

As acOes das coordenadoras pedagdgicas com as professoras, em atividades que sao definidas
por elas, como o direcionamento dos planejamentos coletivos na escola, revelam que ha
divergéncias quanto ao enfoque dado e ao interesse das professoras. As professoras afirmam
que esses espacos para troca de experiéncias e discussdo sobre o trabalho pedagdgico ocorrem
durante o planejamento das aulas. Segundo as professoras, as coordenadoras pedagogicas
precisam desenvolver, diante do grupo, uma atitude propositiva para articular propostas

coletivas de formacao.

As professoras revelam alguns aspectos que sdo de importante discussdo. O primeiro €
relacionado ao papel da coordenacdo pedagdgica junto aos professores e o segundo diz
respeito a correlacdo entre a organizacdo da escola e o desempenho da fungdo das

coordenadoras pedagogicas, sinalizado no dialogo entre as professoras:

Débora — Eu acho que os planejamento coletivo tinha que ser assim... O planejamento
gue a gente faz aqui [referindo-se a escola], ndo sé as pedagogas darem o direcionamento.
Acho que a gente também tinha que participar.

Gabriela — Com certeza...

Helena — Colocar o seu trabalho, pra ver se vocé esta indo no caminho certo, se vocé
pode melhorar...

Gabriela — As nossas afli¢fes, sugestoes...

Débora — Porque tudo € muito direcionado por elas, né?

Gabriela — Pelo que elas acham que € importante. N&o estou dizendo com essa fala que
ndo é importante.

Ana Luisa — Porque € o ponto de vista delas né...

Gabriela — Mas a nossa visdo é diferente...
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Ana Luisa — Talvez a gente esperava alguma coisa assim delas...

Gabriela — Talvez ndo! Acho que a gente espera.

Ana Luisa — Espera né?

Gabriela — Por isso eu falo que eu ndo sei definir ainda o papel. Qual é o verdadeiro papel
do coordenador pedag6gico?

Karem — A funcdo?

Gabriela — E, a funcio. Eu néo sei definir, ou pelo menos o que eu acho que seja, ndo é o
correto.

Karem — VVamos fazer um curso.

Gabriela — E verdade, eu acho que tinha que puxar a discuss3o...

Karem — Boa ideia (Encontro coletivo).

Segundo Fernandes (2010), o coordenador pedagdgico “é o responséavel, nas unidades
escolares, pelas acBes de articulacdo coletiva do projeto politico pedagdgico, pelo
acompanhamento e orientacdo do trabalho docente, pela organizacao de reunides pedagogicas
e pelas atividades de formacdo continuada”. Nessa perspectiva, o coordenador pedagdgico
poderd fazer com que o processo de organizacdo do trabalho pedagdgico venha a ser
potencialmente formativo, pondo em movimento os estudos das praticas e a partilha de

experiéncias que ensejam 0s processos de formacao continuada centrados na escola.

A formacao que ocorre dentro da escola tem um carater mais pratico, voltado para a discussdo
do trabalho na forma como € organizado, e esharra em problemas advindos de horarios e
espacos. No entanto, muitas vezes o tempo é usado para descanso do professor e, nesse

sentido, é subaproveitado devido a uma série de variaveis:

Nesses quarenta minutos sdo feito o que aqui na escola eu te pergunto? Por isso eu te
questiono, vou ter que voltar aqui de noite pra um planejamento coletivo, sabendo que
todo dia eu tenho quarenta minutos que multiplicado por cinco d&o trés horas e vinte,
mesmo que é quebrado, mas daria pra se fazer alguma coisa, daria pra ser usado esse
tempo. No final do dia que talvez vocé esta acabada, que vocé ndo aguenta mais, entdo
vocé vem pra sala dos professores, porque ai vocé ndo vai fazer nada realmente, vocé vai
conversar (Gabriela).

Parece-nos que o tempo ndo é vivenciado da mesma maneira na escola e ndo ha um foco
formativo para usos desse tempo no planejamento semanal ou no planejamento coletivo. Em
se tratando dos planejamentos coletivos, falta clareza de que é possivel tomar aspectos que
fazem parte da pauta, como os fatores ligados & organizacdo da escola e aos projetos, como

passiveis de uma discussdo que promova a formacédo do professor.
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6.6 AS EXPERIENCIAS COMPARTILHADAS EM PROCESSOS DE
FORMACAO CONTINUADA

Iniciamos uma discussdo sobre as partilhas de experiéncias no cotidiano escolar, interessadas
em dialogar com os sujeitos da pesquisa, buscando elementos de analise que levassem a
compreender como se estabelecem os processos de partilha das experiéncias no trabalho
docente e quais as convergéncias desse movimento com o processo de formacdo continuada
vivido pelos professores na escola. Para isso, usamos 0S recursos da entrevista
autobiografica, em que as professores construiram novos sentidos para a formacéo continuada
como partilha de experiéncias e estudo das praticas no cotidiano escolar, com base na
discussdo dos seguintes eixos:

= 0 que leva o professor a compartilhar experiéncias;

= 0s interesses em que a partilha de experiéncias na escola esta centrada.

= 0 estatuto da experiéncia na escola;

= a partilha das experiéncias como formagéo;

= 0s momentos privilegiados de partilha de experiéncias na escola;

= 0s espacos onde as partilhas de experiéncias sdo possiveis;

= as redes coletivas de trabalho e de partilha nas quais ocorrem as trocas de experiéncias;

» aimplicacdo das experiéncias na préatica pedagdgica.

Para contextualizarmos o objeto de interesse a ser tratado com esse procedimento de pesquisa,
utilizamos o fragmento do texto da dissertacdo que intitulamos As experiéncias em construcao
(APENDICE F), que compartilhamos com as professoras. Lemos o texto fundamentado em
Benjamin e Larrosa e problematizamos o que temos considerado como experiéncia, como foi
construida ao longo do tempo, como € construida atualmente, quais 0s
mecanismos/estratégias que promovem a partilha de experiéncias no trabalho, considerando
gue estamos em processo permanente de construcdo de novas experiéncias e de
ressignificacdo das experiéncias do passado, fluindo em um movimento multiforme e
complexo de construgdo permanente de saberes docentes, em processos identitarios ao longo
da carreira e da vida. As professoras narram a importancia da experiéncia e da partilha de
experiéncias e de seu carater formativo, principalmente para os professores em inicio de

carreira;
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A experiéncia é importantissima pro nosso trabalho. O professor tem que compartilhar.
Talvez eu estou fazendo alguma coisa que ndo esta legal e a minha colega fala: "Faz
desse jeito que estd dando certo na minha sala de aula". Isso é formacéo, é aprendizagem.
[...] E pouco tempo de experiéncia que eu tenho, sdo cinco anos, mas eu aprendi muito
com essas trocas, formacdo, planejamento coletivo, planejar juntas e eu aprendi a dar aula
com essas experiéncias (Débora).

Quando mais vocé vai tendo experiéncia, melhor vocé vai passando o conteudo. Eu
lembro quando eu comecei, a gente precisava estudar muito mais aquele conteudo. Entéo
a experiéncia vai fazendo vocé ter mais pratica e mais facilidade (Karem).

Os primeiros anos da carreira (GARCIA, 2010) constituem um periodo marcado por tensdes e
aprendizagens intensivas em contextos geralmente desconhecidos, durante o qual o0s
professores iniciantes adquirem conhecimento profissional e equilibrio pessoal. A professora
Débora demarcou a relevancia da partilha de experiéncias por meio do acompanhamento de
outros professores que a ajudaram a estabelecer a prépria identidade pessoal e profissional

nesse periodo.

Quando indagadas sobre o objetivo da partilha de experiéncias entre os professores, como
momentos de formacdo na escola, as professoras externaram que é um conhecimento
produzido entre os professores mais Util para aplicar em sala de aula, uma vez que as
experiéncias compartilhadas ajudam a pensar os desafios do cotidiano, contextualizados. E o

que aparece nas narrativas a seguir:

Melhorar minha estrutura de planejamento, melhorar meu comportamento como
professora, estar sempre aprendendo mais, trazer mais coisas interessantes pra sala de
aula (Débora).

Na minha série, no terceiro ano, tem cinco professores, cinco turmas de terceiro ano e eu
me preocupo em nado deixar que a minha turma fique pra tras ou menos desenvolvida que
as outras. Eles tém que estar pelo menos iguais, claro que uns se desempenham melhor,
outros tém muito mais dificuldade, mas em geral as turmas estdo acompanhando uma
com a outra. Eu procuro o colega de trabalho para ver se o que eu estou trabalhando esta
semelhante ao dele, se 0os meus alunos estdo conseguindo fazer o que os dele ja fazem.
Entdo, a minha preocupacdo é compartilhar experiéncias para que a turma seja em nivel
das outras (Helena).

Pra trocar ideias, a gente tentar fazer junto atividades diferentes na sala de aula ou as
vezes € como Voceé vai ensinar esse contetido. Hoje mesmo aconteceu isso, comaR e a J.
Tem muitos anos que eu ndo trabalho com 5.° ano. Entdo a gente esta trabalhando com
fracdes, e no 4.° ano s6 tem adicdo de fracdes com denominadores iguais. Entdo eu fui la
ao livro do Pré-letramento de Matematica, porque eu me lembrei de quando nés fizemos,
foi de uma maneira bem facil de ensinar o aluno, mas eu ndo lembrava mais. Eu fui 13,
peguei o livro e li e hoje vou passar pra elas. Entdo eu acho que é uma troca, pra tentar
passar de uma maneira mais facil pro aluno aprender. A J que estd comecando falou que
tem que estudar mais e eu acho que é uma troca de experiéncias 0 que a gente esta
fazendo, porque ela estd comecando. Acho que é ter uma maneira melhor de fazer o aluno
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aprender, que quanto vocé tiver uma maneira mais facil de fazer o aluno aprender, melhor
(Karem).

O que mais leva a gente, ndo sei se posso dizer um desespero, mas hoje em dia a gente
pega turmas, claro que sempre foi assim, mas com o passar dos anos isso aumenta, com
niveis das turmas cada vez mais diferentes. Muitas vezes vocé se sente de maos atadas,
por mais que a gente j& passou por varias etapas, ja trabalhou em escolas diferentes, com
turmas diferentes, d& um medo, um receio de ndo conseguir alcancar tudo aquilo,
principalmente no inicio do ano, em que vocé estd conhecendo a turma. Quando vocé
acha que conhece, vocé ndo conhece nada e tem mais coisa ainda pra vocé descobrir.
Entdo vai dando uma inseguranca: "Sera que eu vou conseguir?". Entdo a partilha com o
colega seria aquele momento... Talvez o que para vocé é um bicho de sete cabecas, na
hora que vocé estd conversando com seu colega, passando o seu problema ou ouvindo o
problema dele, vocé vé um caminho, uma porta se abre. Algo que vocé ndo faz, as vezes
nem passou pela cabeca ou que achava que ndo iria dar certo, mas quando vocé vé
alguém fazendo ou partilhando com vocé que fez, dd mais coragem de tentar. A gente
hoje em dia é cobrada, mas ndo s6 porque é cobrada... O bom educador quer chegar ao
final do ano e ver que todos os alunos saibam o suficiente pra ir pro ano seguinte. Eu falo
0 bom educador, porque ainda a gente ndo pode generalizar essa questdo. Entdo quando
vocé Vvé que ndo esta conseguindo ou tem alunos que vieram pra vocé muito fraquinhos
em relacdo ao restante da sua turma, muito mais do que alguém pra te mostrar "Trabalha
isso, da essa atividade aqui", é vocé conversar, expor isso pra alguém gue também tem
problemas como vocé e ouvir e juntos naguela conversa, troca, vai abrindo a sua mente e
dando esclarecimento do que se pode fazer (Gabriela).

O gue mais te leva a procurar é gquando te bate aquele desespero na sala de aula, que vocé
vé o aluno com dificuldade, vocé acaba recorrendo a outras pessoas informacdes que
possam te ajudar no que pode se fazer para melhorar a pratica. E para o crescimento da
gente mesmo, porque a gente tem o compromisso de até o final do ano fazer a crianca
evoluir no processo de aprendizagem, de melhorar a sua préatica (Ana Luisa).

E preciso destacar que as professoras se apropriam de momentos informais para compartilhar
experiéncias e que esses momentos e maneiras sao de grande importancia para sua formacéo.
As conversas que envolvem os desafios no trabalho, as formas de atuar e as maneiras como 0s
professores abordam as questdes que surgem na sala de aula contribuem para a reflexdo, a
contraposicdo das ideias e a materializacdo de um diadlogo mais critico sobre/com a realidade,
numa reflexdo permanente sobre a maneira de ser professor. E certo que sdo as partilhas de
experiéncias que ajudam as professoras nas suas demandas cotidianas; apesar disso, poucas
concebem que os tempos semanais possam ser destinados também ao estudo das experiéncias

partilhadas.

Contudo, observamos que € sobressaltada a partilha de experiéncias como estratégia
imediatista para resolver situagOes desafiadoras e que os processos de formacdo continuada
efetivados por meio das partilhas de experiéncias sdo, muitas vezes, marcados pela
superficialidade, pela narracdo linear do que se fez, sem muita analise. Reconhecemos como

legitima essa dimensdo da partilha de experiéncias, porém ndo podemos sugerir que a partilha



210

das experiéncias deva ocorrer num ‘vazio’ de teoria, porque ndo reconhecemos pratica sem
teoria, tampouco teoria sem pratica. Desse modo, entendemos que ha o desperdicio da
experiéncia, conforme Larrosa (2002) nos convida a pensar, no sentido de que se perde o seu
potencial de propiciar ao professor o estudo e a reflexdo sobre sua préatica, dotada de atitudes
que engendram tentativas, acertos e erros, que acaba sendo narrada sem maiores estudos,

como observamos ocorrer por meio das narrativas que seguem:

Se no momento em que eu estou na sala dos professores eles estdo falando sobre algum
assunto que eu ndo estou participando, mas de repente eles tem uma davida, eu entro e
falo: "Eu penso que é assim, que vocés poderdo fazer assim, que vai dar certo." Mas
assim, de leve, também eu ndo me meto muito ndo. Eu dou minha opinido se eu tiver
certeza e eu percebo que elas aceitam. Mesmo que eu sou timida, que eu tenho uma
dificuldade de falar e tal, mas eu falo, coloco a minha ajuda ai no momento (Helena).

Em curso de formacdo vocé fala muito pouco, vocé ouve mais do que fala, as vezes
alguém coloca alguma coisa e ali comega a ter muita polémica ou muitas conversas
paralelas cada um falando da sua, separadamente, ai tem que parar porque o palestrante
tem que dar o recado dele. No planejamento coletivo existe um pouco mais, mas nao é
tanto... [Mas os professores se preparam? Por exemplo, vocé algum dia ja se preparou pra
ir 1a falar?] Nao, ndo! N&o tem essa abertura no planejamento coletivo ndo (Helena).

Nos planejamentos coletivos a gente acaba falando um pouco das nossas experiéncias,
mas ndo existe um momento antecipado de preparacao pra gente ir falar ndo, nunca, mas
seria interessante. O que a gente partilha é mais informal, falando o que a gente fez, até
porgue a gente ndo tem esse canal aberto pra fazer isso (Débora).

As consideracOes das professoras Helena e Débora indicam que seria interessante haver um
“preparo” antecipado para a apresentacdo dos professores sobre suas experiéncias e relatam
gue o que ocorre sdo manifestacdes espontaneas, ndo havendo espagos-tempos-formas
pensados para que as experiéncias docentes sejam estudadas. Nesse sentido, Freire (1997)
enfatiza que formar uma educadora praticamente, ensinando-lhe como dizer “bom dia” a seus
alunos, ou como moldar a mdo do educando no tracado de uma linha, é tdo errado quanto a
teoria que ndo leva em consideracdo a realidade concreta. Novoa (1992, s/p) considera que
“mais do que um lugar de aquisicdo de técnicas e de conhecimentos, a formacdo de

professores é 0 momento-chave da socializacéo e da configuragdo profissional”.

Ressaltamos, com isso, a necessidade de que as praticas sejam investidas dos pontos de vista
tedrico e metodolégico, como aponta Ndévoa (2009), dando origem & construcdo de um
conhecimento profissional docente que traga a tona as concepgdes que permeiam o trabalho
dos professores, com o interesse para além da explicitacdo do trabalho realizado, mas
buscando conhecer suas concepgdes e fundamentagdes, necessidades de reavaliagdo, para

melhorar a intervengdo com o aluno. No entanto, observamos que as professoras tém pouca
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clareza de que é o estudo das experiéncias compartilhadas que pode conceber um novo status
ao conhecimento produzido por elas e reconhecemos que isso pode trazer consequéncias

sobre o carater profissional de sua acéo.

Diante da pergunta, em quais “interesses” estd mais centrada a partilha de experiéncias vivida
na escola, as professoras apontaram que os métodos de ensino, as avaliagcbes dos alunos, as
discussdes sobre situagdes que envolvem pais que vém a escola, o aluno que ndo consegue
aprender, as estratégias que podem ser usadas com alunos que tém dificuldades de
aprendizagem sdo objeto de discussdo. A professora Gabriela comentou que as discussdes
sobre as politicas educacionais ocorrem isoladamente entre professoras que pactuam de
opinides convergentes em grupos restritos e que essas questdes ndo sdo discutidas
abertamente pela coletividade dos professores. A professora Helena ressalta que, quanto a
questdo da valorizacdo profissional, 0s momentos em que os professores compartilham seus
pontos de vista s&o marcados por muitas discussfes que acabam esmorecidas diante do
excesso de trabalho do dia a dia e da falta de unido dos professores. Karem afirma ndo ouvir
discuss@es acerca das problematicas que afetam a profissdo, tais como a profissionalizacdo do
magistério, as politicas publicas da educacdo, as mudancas que vém ocorrendo no cenario
educacional. Ana Luisa considerou ser a acomodacao dos professores em ndo falar de si e em
ndo discutir questdes relacionadas a profissdo, motivos pelos quais a situacdo do magistério
ndo melhora. Débora sinaliza a importancia da partilha de experiéncias na construcdo dos
processos identitarios na/sobre a profissdo, relacionados as representacdes do que € ser
professor, considerando que essas partilhas a ajudaram a melhorar seu comportamento como
professora. Reitera também que essas partilhas ajudam mais que aprender a planejar, prever
os procedimentos didaticos como sdo desenvolvidos, de que maneira é possivel atingir o

objetivo daquela proposta.

Observamos que a partilha das experiéncias entre os professores estd associada, muito
fortemente, a troca de material didatico que pode ser usado com os alunos e que, de forma
geral, as professoras apontam que a partilha das experiéncias tem o objetivo de melhorar a

aula e a aprendizagem dos alunos.

Quando tem alguma atividade, alguma coisa que é legal, ou que o outro tem que eu Vi
fazendo, que é bacana. E isso que leva a gente a compartilhar (Débora).

Aqui na escola existe uma troca de experiéncias boa, grande. Apesar de que tem
professores que dizem que ndo ha. [...] Eu estou falando abertamente: tudo o que eu
tenho, eu ofereco, eu empresto, eu dou e sempre que eu peco, Ninguém me nega as coisas
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ndo [...] Apesar de que tem alguém que diz que tem gente que ndo passa as coisa, que é
egoista, ndo sei, mas eu nao vejo isso. Eu vejo uma troca bem harmoniosa, bem grande
entre os profissionais aqui na escola (Helena).

A professora Helena diz da necessidade de seus alunos acompanharem o ritmo de
aprendizagem das demais turmas da mesma série; por isso a partilha de experiéncias no
planejamento das aulas, para ela, € um momento que garante observar como estdo
caminhando as outras turmas, para que os alunos de sua turma nao fiqguem “para trds”. Todas
citam as dificuldades de aprendizagem dos alunos como um desafio que as leva a
compartilhar experiéncias com as colegas. Desse modo, observamos que a partilha de
experiéncias entre as professoras se da também em momentos dificeis, diante de dilemas
encontrados, quando elas buscam exteriorizar, segundo Gabriela e Ana Luisa, 0 “desespero”
em que se encontram, para pensar coletivamente a “saida” para as questdes com base em

experiéncia exitosas, vividas por outros professores, como a professora Débora comenta:

Eu quero compartilhar o que deu certo pra mim, mas eu quero também receber o que deu
certo com a outra professora (Débora).

Trocar experiéncias é falar o que vocé fez e que deu certo. Ndo é trocar material,
emprestar, apesar de que isso ai também ajuda. Mas eu acho que trocar experiéncias é
falar. Dar exemplo do que vocé fez, um ano, um dia, que deu certo, que foi bom, ele
melhorou, ele aprendeu. [Isso também é formacdo?] Nossa, demais, muito! Acho que é
muita formacéo, aquilo que vocé faz pra ajudar, mesmo que ndo é na sua turma (Helena).

Nesse alinhavo de motivos que dizem da necessidade da partilha de experiéncias na escola,
apreciamos a tendéncia para o trabalho coletivo em que os sujeitos ndo se bastam e procuram,
nas experiéncias do outro, saberes diferenciados num emaranhado de fios que se entrecruzam
e que, costurados as suas, produzem novos saberes, saberes ressignificados, pois “é na escola

e no dialogo com os outros professores que se aprende a profissdo” (NOVOA, 2009, p. 30).

Entendemos que a partilha das experiéncias ocorre de diferentes formas, em diferentes
espacgos-tempos, sujeitos e ambitos, formando redes coletivas de trabalho e de partilha que
ndo se limitam ao &mbito da escola, as pessoas com as quais a convivéncia cotidiana se
estabelece diretamente, sejam os professores, 0s pedagogos, enfim, sejam os sujeitos ligados
pelo fio condutor do processo pedagdgico. Em tempo, a partilha das experiéncias também
ocorre em momentos coletivos, envolvendo sujeitos externos a escola, como ocorre nas
apresentacdes de trabalhos e relatos de experiéncias em eventos publicos da educacéo, tais
como congressos e seminarios, na partilha de um palestrante, nos intercdmbios entre as

escolas.
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A partilha acontece ndo s6 com as colegas dos mesmos anos em que trabalho, mas com as
colegas de outros anos de ensino também. N&o posso deixar de falar da minha amiga I,
como pedagoga, como aprendi com ela. Como posso ver, ndo é s6 0s mais experientes
que partilham, que trocam. Os professores novos também nos ensinam. Isso depende da
vontade e interesse de cada um, de quem quer buscar e aprender (Karem).

Essa partilha de experiéncia existe na escola. Ndo podemos dizer que néo existe. Mas
existe entre quem? Entre profissionais como nds que estamos aqui ou outros que querem
alguma coisa, que ddo valor a Educacdo, que querem mudanca, que querem fazer a
diferenca (Gabriela).

Reconhecemos que a professora Gabriela faz uma diferenciagdo entre os professores, j& que,
segundo ela, nem todos se interessam por partilhar experiéncias na escola. Esse interesse, para
Gabriela, tem relacdo com um posicionamento politico do professor diante da funcéo social
da Educacdo e pressupde que o professor queira “fazer a diferenca”, ou seja, ser provocador
de transformacdes sociais. Nesse caso, observamos aproximacfes do pensamento da
professora Gabriela com o conceito de professor intelectual transformador, defendido por
Giroux (1997).

Observamos que h&a uma concepg¢do pouco clara sobre o carater formativo das partilhas de
experiéncias que ocorrem entre as professoras na escola, justamente por ndo serem préticas
legitimadas como préaticas produtoras de saberes, tendo em vista a inexisténcia do habito de
registro sistematico das experiéncias, a fim de que se construa a memoria da escola e do
professor, que, analisada e refletida, contribui para a elaboracdo tedrica que revigora e
engendra novas praticas, pois “o registro das préaticas, a reflexao sobre o trabalho e o exercicio
da avaliacdo sdo elementos centrais para o aperfeicoamento e a inovacdo” (NOVOA, 2009, p.
30). Sobre a inexisténcia de registros das experiéncias vividas, a professora Ana Luisa assim

analisou:

Na realidade se a gente for arquivando através de escrita ou gravando as experiéncias que
vao acontecendo dentro da sala de aula, alguma coisa que vocé percebeu que foi legal...
[...] S6 que as coisas vao se perdendo ao longo dos anos, a memoria da gente vai falhando
ao longo dos anos, ndo da pra lembrar (Ana Luisa).

O registro das trajetorias (auto)formativas sobre 0s processos de ensino e as experiéncias
formativas poderia constituir estratégias formativas vinculadas a autoanalise, a
implementacdo de pesquisas e a legitimagdo de conhecimentos do professor, construidos
coletivamente, favorecendo o desenvolvimento pessoal, profissional e organizacional
(NOVOA, 2002).
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As professoras Débora e Helena reconhecem que a partilha de experiéncias é formacdo, ndo
estando claro, porém, que o estudo dessas experiéncias legitima seus saberes e reafirma sua

condicdo de produtoras de conhecimentos.

Fernanda — Os professores tém claro que a partilha de experiéncias é formacao?

Débora — Néo.

Fernanda — VVocé tem?

Débora — Eu tenho, porque a experiéncia é uma formacdo. Eu estou aprendendo,
contribuindo com o que eu sei e pegando do outro (Débora).

Eu penso que consciéncia tem, mas na hora talvez ndo tem condigdes, espago, tempo e eu
acredito que preocupacdo sim, s6 que uns ndo sabem, talvez ndo tiveram essa chance
nunca, porque é muita correria. Talvez ndo acham tdo importante, ndo estou aqui
julgando, mas eu acredito que se todos tivessem, seria muito bom, ndo sé a troca de
experiéncia, de planos, de xerox ndo é isso ai ndo! Mas toda aquela experiéncia que
VOCé... que 0 texto diz também no comeco... muito bom! (Helena).

Isso ocorre possivelmente como resultado de uma concepcdo de formacdo como momento
instituido, realizado fora da escola, por sujeitos externos, sobretudo porque a partilha das
experiéncias na escola esbarra no desafio de uma mudanca de concepgéo sobre a formagéo,
necessitando do reconhecimento da escola como centro de referéncia, lugar de aprendizagem
e trabalho do professor, requerendo, para isso, adequacdo de uma série de aspectos ligados as
condicdes para que se processe e, sobretudo, a uma mudanca cultural alicercada num projeto
coletivo (NOVOA, 2009). Sobre essa questdo, Ventorim (2005) identificou, na producio dos
Endipes, apontamentos que dizem da necessidade de constituicao de espagos-tempos coletivos
e colaborativos de formacdo mediada pela pesquisa, a fim de transformar as escolas em
“comunidades criticas” e de produzir uma cultura investigativa, sendo o professor ator e autor

da prépria préatica e produtor de saberes.

As professoras dizem que valorizam a partilha de experiéncias como formacéo e que a melhor
formacdo é a partilha de experiéncias. Contudo, a professora Ana Luisa considera que a
experiéncia nao tem o lugar que deveria ter na escola e que o professor “acaba buscando com
o colega” (Ana Luisa, 29-10-2013), por iniciativa prdpria, sem momentos instituidos para a
partilha de experiéncias. Helena afirma que a partilha de experiéncias é valorizada pelo
“professor que esta na sala de aula” (Helena, 16-10-2013) como meio de aprendizagem da/na

profisséo.

A professora Karem coloca a valorizacdo da experiéncia na dependéncia da forma como a

equipe diretiva da escola percebe seu trabalho, conforme afirma:
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Fernanda — Qual o estatuto da experiéncia na escola? Qual o valor da experiéncia? Qual
o lugar se da a experiéncia na escola?

Karem — Nao sei se é aproveitada do jeito que poderia ser, mas acho que tem um destaque
sim.

Fernanda — Os professores gue tém experiéncia sdo convidados a partilhar a experiéncia?
Karem — Acho que ndo. Igual vocé falou do coletivo, era uma partilha de experiéncia.
N&o sei se eu iria conseguir passar, mas talvez eu, a R e a J, iriamos conseguir passar
juntas.

Fernanda — Na escola, quem valoriza mais a troca de experiéncia?

Karem — Eu acho que é a equipe diretiva. Talvez eles nem percebam que tdo fazendo isso.
[...] Parece que quem est& comecando eles ficam mais ali, em cima. Entéo parece que eles
confiam mais no trabalho da gente. Sabem como é o trabalho da gente (Karem).

Karem analisou o valor da experiéncia com base na forma como a equipe diretiva da escola
procede ao acompanhamento pedag6gico com os professores. Ela considerou que a
experiéncia ndo é valorizada quando a equipe direciona os momentos de estudo, nao incluindo
os professores para que falem de suas experiéncias. Concluiu que essa mesma equipe valoriza
a experiéncia dos professores quando ndo precisa ficar ‘“em cima” dos professores mais
experientes, porque ja sabem do trabalho que realizam. Ela se sente valorizada nessa condicgao

que a diferencia dos professores iniciantes.

A professora Helena considera a valorizacdo da experiéncia como o reconhecimento do seu
“saber fazer”, da valorizacdo de sua atuacdo em sala de aula por parte da direcdo, do

pedagogo e dos outros professores:

Eu me sinto valorizada pela minha experiéncia sim. Eu sinto isso muito bem das pessoas
que estdo na direcdo, do pedagogo, até de outros professores que, de repente precisam dar
uma aula e por algum motivo ndo estd com o plano [...] ai eu observo no momento e dou
continuidade. Entdo, eu vejo, eu sinto que eles acreditam na minha experiéncia e eu
também entro numa sala de aula sem medo, confiante e sabendo o que eu posso fazer, eu
consigo fazer (Helena).

Ana Luisa p6e a valorizacdo da experiéncia na dependéncia da aplicacao pratica do conteido

compartilhado, como afirma:

O professor valoriza as experiéncias como formagdo principalmente quando eu uso
aquela informacéo que o meu colega me deu, quando eu consigo utilizar, aplicar, eu estou
valorizando porque eu me sinto valorizada quando eu passo uma informagédo pra um
colega meu e percebo que ele gostou, usou (Ana Luisa).

A professora Gabriela aponta alguns aspectos relacionados a ndo valorizacdo das
experiéncias. Para ela, as experiéncias na escola sdo valorizadas pelos professores que gostam

de compartilhar, indicando que ndo ha unanimidade de interesse por parte dos professores em
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compartilhar experiéncias, ficando na dependéncia do interesse do professor, conforme

percebemos:

Alguns nem sabem 0 que € troca de experiéncias. Tem gente que nao fala, que a gente
sabe que desenvolve um trabalho bacana, mas parece que ndo querem compartilhar. [...]
Se tem alguém que valoriza sdo aquelas pessoas que estdo comecando e véem na troca de
experiéncias uma ajuda pra comecar sua vida profissional na educagdo. [...] Quem
valoriza a experiéncia é o proprio professor (Gabriela).

Para Gabriela, nem todos os professores valorizam a partilha de experiéncia como formacao,
porque ndo buscam aprender. Em outros ambitos, Gabriela faz mencdo a Semed, que nao

ajuda, e a escola, que ndo valoriza a partilha das experiéncias, conforme enfatiza:

Mas ndo é dado valor a isso. Eu concordo quando vocé fala que a gente tem que buscar,
porgue ndo esta na nossa cultura, nés ndo temos o habito de fazer isso. SO que também
ndo é dado valor a isso. Que valor esta sendo dado pra esse momento que a gente esta
vivendo aqui com a Fernanda no decorrer desses meses? "Vocé esta fazendo o seu
planejamento?”, Vocé esta dando conta do seu planejamento?", "Vocé ndo seio o qué?".
A Fernanda ja esta preocupada. Gente, para e pensa tudo o que nds estamos aprendendo
aqui, partilhando. Qual o valor que nds estamos tendo pra isso? Pra cada uma de nds esta
tendo um valor muito grande, agora qual a preocupacdo que estad tendo? "Ainda nao
acabou os encontros com a Fernanda?". Alguém parou e perguntou a cada uma de nés "E
ai, 0 que vocés estdo aprendendo?". "O que vocés tdo fazendo?", "Que conhecimento
voceés estdo adquirindo?"”, "Esté servindo pra vocés?"'? (Gabriela).

Mas, infelizmente, eu ndo vou mentir, nem a escola, nem o municipio oferece esse
momento e n6s vivemos rotulados naquele ditado "santo de casa ndo faz milagre" e com
isso a gente esta deixando de aproveitar as vivéncias, as experiéncias, a troca, a partilha,
que iria favorecer o crescimento nosso, enquanto educador, do nosso aluno enquanto
educando, da Educacdo do nosso municipio e quem sabe da Educagdo do nosso Estado
(Gabriela).

Observamos que, nas narrativas das professoras, muitas vezes a experiéncia esta condicionada

a idade ou ao tempo no magistério, como indica a professora Ana Luisa:

Eu acho que a gente tem muita coisa para aprender com os mais velhos. Se a gente tiver a
sabedoria de ouvi-los, eles ttm muito pra ensinar pra gente, com as experiéncias, tudo o
que eles véo vivendo ao longo dos anos e com relagdo ao professor, tem aqueles que séo
mais velhos e sdo mais acomodados, mas tem aqueles que ja estdo com uma longa
carreira e buscam as informacdes, buscam partilhar experiéncias e a gente vé que eles
querem melhorar e sempre fazer o diferente. Eu acho bacana, ndo querer parar no tempo
por ser um efetivo ou por ja estar proximo de se aposentar (Ana Luisa).

Problematizamos a condigdo de “ter mais experiéncia” associada a “ter mais tempo na sala de
aula”, numa relacdo direta e proporcional “mais-tempo-mais-experiéncia”, pois, a nosso
entender, todos os professores sdo sujeitos da experiéncia para além de ter mais idade ou mais

tempo no magistério, porque esse sujeito da experiéncia se define por sua receptividade, por
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sua disponibilidade, por sua abertura, como Larrosa (2002) nos aponta. A experiéncia que
passa de pessoa a pessoa € a fonte a que recorrem 0s que narram 0s conhecimentos
produzidos ao longo da vida, como Benjamin (1987) nos levou a pensar. Assim, quando
assumem o lugar de narradoras de suas experiéncias, as professoras comunicam o0s
conhecimentos histéricos e tradicionais vividas por elas e por outros professores ao longo dos

anos.

Entendemos, com isso, que as experiéncias sdo subjetivas, que cada professor tem
experiéncias diferentes, construidas por meio do processo de busca em que cada um se insere,
de modo que a qualidade das experiéncias é determinada também pela vontade e interesse do
sujeito ao longo do tempo, ou seja, elas tém tracos do que o professor €, do que vive e viveu e

dos seus saberes (NOVOA, 2007). Nesse sentido, a professora Gabriela detidamente analisou:

N&o quer dizer também gque quem tem 30 anos de sala de aula vai ter mais experiéncia do
gue quem tem 10, porque se nos 30 anos ele ndo buscou crescimento, nada ficou na
memoria, nada serviu como aprendizagem, ele levou numa boa, isso ndo quer dizer que
vai ter mais experiéncia, ndo (Gabriela).

As professoras reconhecem a escola como locus privilegiado de partilha de experiéncias e
concordam em que a partilha ocorre principalmente no planejamento semanal, quando as
professoras do mesmo ano/série estdo reunidas. Entretanto, avaliam que é insuficiente, uma
vez que elas tém de usar desse tempo para planejamento das aulas, atendimento aos pais dos
alunos, correcdo de atividades, entre outras. Interrogadas sobre os espacos-tempos para

compartilhar experiéncias, elas afirmam:

S6 dentro da turma de planejamento, que é o semanal. No planejamento coletivo também
dao abertura pra gente falar sim. Nossa, muito! Muito mesmo! E toda vez que eu tenho
gue expor a minha experiéncia, a minha opinido eu coloco e é aceita sem problema. [...]
Na hora do recreio, muito rapido, ou nos momentos antes da entrada ou naqueles quarenta
minutos depois do horéario também que nds ficamos, ai a gente fala tudo o que for
Necessario e ouve as experiéncias e pega as experiéncias delas também (Helena).

[...] eu venho de manha, porque a tarde eu sou sozinha. Entdo a gente vem junto pra poder
tirar davida. (Karem)

No planejamento coletivo, no recreio, no planejamento semanal é mais (Karem).

Porque qual o momento em que eu partilho com meu colega, sem ser aquele horéario de
planejamento? Tirando esse momento, ou vocé usa a hora do recreio, quando vocé
sempre se aproxima de alguém e discute algo, ou na hora da saida, até num momento de
lazer em que encontra a pessoa. Teria que ser no planejamento coletivo, mas néo existe.
Eu tenho condicdes de fazer tudo isso dentro das 25 horas? N&o tenho, porque aquele
tempo eu tenho que ficar com aluno. [...] Momento privilegiado ndo tem. [...] Sala dos
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professores, corredores, entrada, saida... S0 0s momentos possiveis, dentro da realidade
em que a gente vive (Gabriela).

A gente conversa muito no planejamento semanal, com professoras da mesma série. Mas
ndo sb entre a gente, a gente troca com outras séries também, em qualquer momento que
a gente se junta. [Essas trocas se estendem para além da escola?] Dependendo da situacdo
sim. Quando a gente se encontra a gente fala, comenta as situagdes. S6 que eu acho que a
gente deveria ter espaco pra isso, exemplo no planejamento coletivo. Acho que cada um
deveria falar um pouco de suas experiéncias, de como aprendeu (Débora).

[...] Entdo essa experiéncia existe sim. Ela existe onde? No espaco que a gente busca. E
onde € esse espaco? Dentro do depdsito ontem, nos cinco minutos de encontro, no
corredor da escola, quando a gente sai pra ir embora, sentada, as vezes, em cima da moto,
a Karem paéra, ou outra para e conversa, numa hora em que a gente se encontra dentro do
supermercado (Gabriela).

A sala de professores € o local mais comum onde os professores compartilham experiéncias,
mas também foram citados outros espagos escolares, tais como a sala de leitura, os corredores,
o depdsito da escola, as vias de acesso de entrada e saida da escola e até os momentos fora da
escola. Como as professoras sdo as mais interessadas em compartilhar suas experiéncias, elas
acabam buscando as possibilidades porque ndo sdo instituidos momentos para partilha de

experiéncias na escola.

O horério de planejamento semanal das professoras na EMEF Maria lzabel Falcheto é um
momento privilegiado, segundo elas, para a troca de experiéncias entre as professoras que
trabalnam com a mesma série/ano. Esses momentos S40 possiveis uma vez por semana,
quando as disciplinas de Arte, Inglés e Educacdo Fisica (que tém duracdo de uma hora cada
uma) séo trabalhadas com os alunos, de modo que as professoras regentes da base comum tém
esse tempo de trés horas semanais consecutivas para planejamento e troca de experiéncias.
Elas consideram ser esse horario importante porque estdo em pequenos grupos, nos quais se
torna possivel identificar a demanda pedagdgica de intervencdo com o aluno e assim atuar no

sentido de responder a ela.

Fernanda — A carga horaria de um ter¢co de planejamento favoreceu a partilha de
experiéncia?

Helena — Nossa gente como foi bom! Apesar de que eu falei com vocé que nés somos em
cinco professoras do terceiro ano, de manha so duas e a tarde trés, entdo de manha eu me
disponho a vir aqui pra ver o que elas estdo fazendo, se nés da tarde estamos igual pelo
menos. Passo pra elas 0 que nds estamos fazendo e elas passam pra mim e eu passo para
as outra meninas e tem me ajudado muito (Helena).

Surgiram, nas narrativas das professoras, consideracdes sobre as partilhas de experiéncias

com base nos seus saberes de referéncia, tendo a escola como l6cus e também as partilhas de
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experiéncias de saberes produzidos por sujeitos externos a escola, que compartilham esses
saberes com os professores nos encontros mensais de formagdo promovidos pela Semed e até
mesmo dos professores durante a graduacdo. Observamos que inicialmente as narrativas das
professoras sinalizavam a compreensdo de que a partilha de experiéncias se limita ao que
ocorre na escola, envolvendo a troca de material didatico, a discusséo sobre os alunos, como
analisamos anteriormente. Como a pesquisa teve um carater formativo, esses pontos de vista
foram sendo deslocados e os conceitos foram sendo ampliados, passando a refletir sobre os
estudos das praticas e das experiéncias partilhnadas como meio de produzir um conhecimento

coletivo na escola.

6.7 AS REDES COLETIVAS DE TRABALHO E DE PARTILHA DE
EXPERIENCIAS

Os saberes docentes sdo dificeis de conceituar porque envolvem uma complexidade,
resultante de um conhecimento produzido de forma coletiva, por meio das redes de trabalho e
de partilha de experiéncias que os sujeitos vdo tecendo. Nessas redes, cada professor
desempenha o papel de formador e de formando, ou seja, ensina enquanto aprende. A criacédo
dessas redes é de fundamental importancia para a sociabilidade dos professores e a criacao de
uma cultura profissional. Trata-se de considerar a formacdo continuada como um instrumento

de fortalecimento dos saberes coletivos dos professores, como definiu Névoa (2002).

Segundo Nobvoa (2002, p. 58), “a organizacdo das escolas parece desencorajar um
conhecimento profissional partilhado dos professores, dificultando o investimento das
experiéncias significativas nos percursos de formacao e a sua formulacéo teérica”. Realmente
0s espacos-tempos destinados a partilha de experiéncias na escola e as formas como o0s
momentos coletivos sdo direcionados ndo favorecem a criacao de redes coletivas de trabalho e
de partilha, porém estas se estabelecem por outras vias, por iniciativa dos proprios
professores, que buscam alternativas, como descrevemos anteriormente, reinventando 0s usos

dos tempos e dos espagos para isso.

Inicialmente as professoras estranharam a questdo proposta para elas, quando questionamos a
existéncia das redes coletivas de trabalho e de partilha de experiéncias como mecanismo de

sociabilidade entre os professores e de efetivagdo de praticas de formacdo continuada.
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Algumas ndo reconhecem a existéncia dessas praticas coletivas, trazendo a tona o fato de que
é preciso investir em momentos de formacdo destinados a reflexdes mais demoradas sobre a
formacéo e a profissionalizacdo docente, capazes de fazer atinar para uma cultura profissional

coletiva a ser construida.

No entanto, nos encontros semanais, a professora que se dispde a vir no turno inverso ao do
trabalho para compartilhar com as colegas as iniciativas dos professores que buscam no outro
a ajuda para resolver as questdes que encontram no cotidiano da conta de mostrar que também
ndo existem isolamentos, especialmente porque as praticas de (auto)formacdo (NOVOA,
2002) e as possibilidades que os professores tém de tragar trajetdrias personalizadas de
formagéo continuada com mecanismos/instrumentos variados permitem entender que essas
redes coletivas de trabalho e de partilha de experiéncias excedem 0s espacos e tempos
escolares e possibilitam o encontro com sujeitos que atuam em outros espacos, ampliando a

ideia de que a cultura profissional se vive/aprende apenas dentro da escola.

As narrativas das professoras evidenciam que, para algumas, essas redes sdo formadas por
grupos fixos (professoras do mesmo ano/série) e outras por grupos que se vdo fazendo e
desfazendo a cada ano, por for¢a da separacdo de turmas no inicio do ano letivo ou por
afinidade, empatia, cumplicidade, confianca entre as professoras, e que até se mantém apds o

encerramento do ano e a mudanca de escola.

Eu ndo posso dizer que € s6 trabalhando com a mesma turma, ndo é s6 isso. Acho que
principalmente tem que ter afetividade entre os dois, porque vocé pode estar até com o
professor da mesma turma que vocé, mas depende da amizade que vocés tenham. [Da
empatia?] Isso ai é muito forte. E a cumplicidade, a confianga que um tem no outro de
poder falar (Ana Luisa).

De forma geral partilha-se experiéncias entre todos, mas os professores das mesmas séries
é mais (Ana Luisa).

Mais é entre os professores da série em que a gente atua e de outras séries também
(Karem).

Se formam [redes de partilha de experiéncias] pelo interesse do professor [siléncio]. Ndo
tem redes de partilha. A gente partilha quando tem mais afinidade com determinada
pessoa. Acho que a partilha de experiéncias existe sim, mas de forma separada. [E 0s
grupos de planejamento semanal, das professoras da mesma série? Isso ndo acaba
formando um coletivo em que as trocas de experiéncias acontecem de forma mais
direcionada?] E, existe, porque vocé esta sempre ali com as mesmas pessoas. [Pode néo
existir. Eu estou fazendo as interrogacdes pra ver como isso acontece.] As vezes existe,
dependendo de quem € o seu grupo (Gabriela).
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Observamos que algumas consideram que as redes se restringem ao horério de servico e aos
espacos escolares enquanto outras afirmam que as partilhas de experiéncias excedem o0s
muros da escola e vao constituindo-se em tempos em que elas buscam estar/conversar com

outros professores.

E uma disponibilidade minha, mas porque eu posso também. E voluntario, ninguém me
obrigou ndo e ndo desconto essas horas a tarde porque eu vim de manha também n&o. E
mesmo porgue eu acho bom pra eu acompanhar as outras, eu gosto de estar junto pra ver
0 que elas estdo trabalhando até pra ndo fugir mesmo, até porque na hora das avaliagdes a
gente faz a mesma avalia¢do ou quase a mesma, e se elas trabalharam um contetddo que
eu ndo trabalhei como que eu vou aplicar? (Helena).

Desse modo, para o fortalecimento das redes coletivas de trabalho e de partilha de
experiéncias, estamos diante da necessidade de adequacdo dos espagos-tempos-formas para
tornar cada vez mais efetivo um trabalho coletivo e participado na escola e fora dela, sem
sacrificar tempo além do horério de servigo do professor, como em muitos casos se processa.

Hoje nos meus momentos de planejamento sinto que mais transmito experiéncia do que
recebo, pois minha colega de trabalho € iniciante, mas gosto muito de partilhar com ela o
pouco que sei. Sé depois que comecei com vocé a rememorar a minha historia é que
consegui entender porque eu gosto tanto de partilhar experiéncias com 0s meus colegas,
de ajudar o outro no pouco que sei, fazendo-me voltar ao passado e relembrar uma
passagem tdo triste pela Educacdo Infantil. Eu precisava tanto de ajuda, pois afinal de
contas ndo tinha experiéncia nenhuma, s6 mesmo uma vontade enorme em aprender, e
essa troca que eu necessitava naquele momento ndo aconteceu, mas hoje consigo
compreender que isso me fez crescer como ser humano, ajudar o proximo e passar para o
outro um pouco do que a gente sabe é muito bom tanto para quem transmite como para
guem recebe, principalmente para aquele professor que esta iniciando a carreira (Ana
Luisa).

Sinto-me realizada em poder partilhar e trocar experiéncias com outros profissionais, pois
acredito que posso estar contribuindo de alguma forma com as colegas (Karem).

Notamos uma responsividade compartilhada, por parte de todas as professoras, de que a
partilha de experiéncias possa ajudar o outro professor, principalmente os professores em
inicio de carreira, razdo pela qual tomamos essas narrativas como pistas da existéncia de redes
que se fundam na sociabilidade entre os professores. Observamos, na narrativa da professora
Débora, que as redes coletivas de trabalho implicam a vida do professor para além de
questdes da dimensdo profissional, assumindo uma dimensdo pessoal que se constroi

entrecruzada, em processo, como baliza Novoa (2002).

Essa rede de troca ndo se da nos cursos de formacdo continuada ou em qualquer outro
curso que procuro me aperfeigoar, mas sim nos nossos planejamentos que séo ativos e
ricos de experiéncias e trocas, mas de um modo mais descontraido, pois ali nos ndo
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falamos s6 de noés, mas de alunos, dos filhos, maridos, de outros assuntos ndo
relacionados a escola, de minha (nossas) vidas, dos nossos problemas. Por isso que eu
falo, n6s ndo separamos nossa vida pessoal da nossa vida profissional, uma depende a
outra, ndo podemos levar 0s nossos problemas para dentro da sala de aula, mas ndo
conseguimos separa-los. Nessa ideia o conceito de formacdo para mim é como se eu
percorresse um percurso, um processo, trajetéria de vida pessoal e profissional, por isso a
formac&o ndo se conclui, ela é permanente (Débora).

Essa abertura que indaga o porqué de agir desta ou daquela maneira contrapfe o que se
fez/faz com a teoria existente, levando o professor a construcao de saberes experienciais que
conferem maior seguranca e autonomia a atuacdo do professor, fortalecendo sua identidade
profissional e, a0 mesmo tempo, a identidade da escola. Ao narrar e ouvir narrativas de
processos vividos e de decisbes tomadas, o professor desenvolve-se profissionalmente,
ressignifica, afirma seus saberes e modos de atuar melhor e predispde-se para a acao.
Entretanto, esses processos de reflexdo e discussdo da pratica sdo otimizados quando
acontecem em planejamento. Dai a importancia de professores experientes, receptivos,
disponiveis e abertos se envolverem como sujeitos ativos de seus processos de formacéao
continuada, como agdes coletivas na escola. Para isso, é fundamental que as experiéncias
tenham estatuto de saber produzido em processos de formacdo continuada, centrados numa
organizacdo escolar que facilite essa dindmica, amparada pela definicdo das carreiras
docentes, coerentes com esse proposito e em politicas publicas que buscam cumprir um papel

mais coerente com as demandas dos professores.

6.8 OS PROCESSOS DE (AUTO)FORMACAO VIVIDOS PELAS
PROFESSORAS

As redes coletivas de trabalho e de partilha de experiéncias sdo produzidas por meio de
itineréarios de formacdo que as professoras vao produzindo. Nesse perspectiva, 0 conceito de
(auto)formacdo (NOVOA, 2002) ajuda-nos a compreender que os sentidos da formacio
continuada passam a basear-se na singularidade, pois cada professor tem um itinerario proprio
de formacéo, ja que a formacdo continuada envolve a vida e a profissdo. Nessa concepcao, a
percepcdo de sujeito, os cendrios e 0s percursos da formacdo ao longo da carreira mudam,

sendo o professor um sujeito ativo que se apropria dos proprios processos de formacéo.
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Observamos, durante a pesquisa de campo, que as professoras descrevem, de modo particular,
suas experiéncias formativas. No portfélio das professoras, encontramos registros em que elas
narraram experiéncias formativas, pois ficaram marcadas como momentos que contribuiram

em sua formacéo:

Eu estava lendo Brasil Escola, sobre inclusdo social, no  site
www.educamaisbrasil.com.br, um site muito bom que fala sobre como esta a nossa
educacdo, a situacdo real, mas percebo muito que se fala da inclusdo ndo condiz com a
realidade vivida (Débora).

A elaboracdo da Pasta da Realidade que faco com minha turma de 4.° ano da escola do
campo do municipio de Colatina. Como trabalhamos com temas geradores fazendo varias
atividades praticas e teoricas através dos conteudos vivenciais me realizo em todos os
momentos que tenho que usar minha criatividade ao planejar cada atividade onde todos 0s
alunos e muitas vezes suas familias sdo envolvidos. Desde 0 momento do planejamento
até a socializacdo de cada atividade vou me envolvendo e me formando com novas ideias,
além de adquirir uma bagagem de conhecimento muito grande. Considero uma formacéo
viva e presente no dia a dia. A troca de relatos e experiéncias que faco com colegas de
trabalho, as vezes na hora do recreio, na porta da sala no final do horério ou nos
momentos de planejamento onde relatamos situacBes vivenciadas na sala de aula,
trocando sugestbes e pedindo ajuda de como resolver alguns problemas do dia a dia, do
mesmo “ano” que vocé, enriquece muito a minha formagdo. As manifestacdes que
ocorrem em Vérias cidades brasileiras no dia 15/10/13 com professores que estavam
reivindicando ndo sé aumento de salario, mas também condi¢6es mais justas e dignas de
trabalho tanto para eles como para os alunos. E acima de tudo discussdes sobre as
politicas publicas que geram nossa educagdo. Ao ler uma reportagem da revista “Nova
Escola” de Manuel Sarmento — Setembro de 2013, ele disse a frase “Os pequenos nos
dizem muito sobre a sociedade”. Isso vai de encontro a ideia na qual acredito que a escola
precisa ser um espaco de valorizacdo de saberes, mas que também valorize seus alunos
como produtores de cultura. A elaboragdo do Projeto Politica Pedagdgico da Escola Séo
Judas Tadeu no ano de 1996. Participar dessa criacdo foi de uma relevancia muito grande
para aquisicdo de conhecimentos de como é o funcionamento de uma escola. Fomos
pioneiros no municipio na implantacdo do P.P.P. Era tudo confuso e ao mesmo tempo
instigante. De inicio era como se ndo sabia nada, ndo iria conseguir fazer e de repente fui
vendo que era tudo existia na escola, mas que precisava ser estruturado. Acredito que essa
é a verdadeira formacéo, é ser desafiado a fazer algo, a criar. E depois de anos quando fui
trabalhar em outras escolas que tiveram que elaborar o P.P.P eu pude perceber como isso
tinha me ajudado e como eu havia aprendido (Gabriela).

A fala do professor G, "professores novos agarrem-se aos experientes” para mim foi uma
formacg&o. Discutir a pratica pedagogica € importante porque vocé aprende e ensina e as
vezes um problema na sala de aula onde vocé ndo vé a solugéo, vocé soluciona através da
experiéncia do colega (Karem).

Na verdade tudo que a gente vé sobre educagdo sempre tem alguém que comenta. Quem
viu comenta e gera sempre uma discussao sobre isso. Igual semana passada eu e outras, a
gente viu no Jornal Nacional um congresso sobre educacao e estava discutindo o Pacto, ai
a gente estava comentando como estd acontecendo o Pacto Nacional de Alfabetizacéao.
Aquelas reportagens sobre o autista no Fantéstico, na realidade aquilo é uma formacéao
pra gente e pra quem assistiu, porque trouxe tanta informagédo, tanta coisa que eu até
acompanhei alguns. Quando eu conseguia assistir no domingo, falava com as meninas na
segunda-feira e a gente comentava, e ai comentava sobre a crian¢a que tem aqui na parte
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da tarde, no primeiro ano. E é isso ai, a gente comenta sobre tudo o que acontece. A partir
de um momento que uma trouxe uma informacéo ja gera um mundo de discussGes do que
acontece dentro da escola (Ana Luisa).

Observamos, nas narrativas das professoras, que elas revelam o que foi formativo para si,
pois, nos processos (auto)formativos, o professor desenvolve uma autonomia refletindo
criticamente sobre suas praticas de formacdo e tomando decisfes sobre os proprios itinerarios
de formacéo. Desse modo, observamos que ndo existem processos (auto)formativos mais
exitosos que outros. O que existe sdo pessoas e processos de aprendizagem diferentes, novos e
multiplos estilos de aprendizagem, pois leva em consideracdo a pessoa em sua relacdo e
conexd@ com o mundo, no processo de construcdo de sentidos e, nesse contexto, mobiliza
uma ética porque pressupde gque cada pessoa é portadora de conhecimento e, como tal, deve

ser respeitada em sua singularidade.

Nesse sentido, a (auto)formacédo implica um investimento pessoal por envolver os percursos e
projetos proprios do professor e um investimento organizacional, com vistas as problematicas
do cotidiano e aos projetos da escola. Notamos, entre as professoras, a criacdo de itinerarios
pessoais de formacdo, em processos de (auto)formacéo, trilhados por meio de leituras de
fontes diversas, como livros, sites, jornais, revistas, da partilha de experiéncias, da dedicagédo
aos projetos coletivos da escola, das redes de trabalho coletivo e de partilha que vao

construindo, entre outros.

Por meio das narrativas de alguns processos (auto)formativos vividos, é possivel identificar as
fontes em que elas buscam informacg0Oes, usualmente mais presentes no cotidiano formativo
das professoras, entre as quais estdo a Revista Nova Escola, nas versdes impressa e digital, o
site Educa Mais Brasil, os materiais impressos do curso Pré-Letramento de Matematica.
Foram citados, como fonte de consulta, as monografias dos cursos de poés-graduacdo lato
sensu, blogs da internet, o0 You Tube e programas de televisdo. Durante a pesquisa, foi
possivel reconhecer, nas narrativas das professoras, que os processos (auto)formativos vividos
por elas estdo muito associados ao fazer pedagdgico, realizando pesquisas para preparar as
aulas, para as quais consultam revistas, internet, apostilas, livros didaticos, confeccionam

pastas de atividades e utilizam fotocopias.

Os referenciais teodricos lembrados pelas professoras foram os que leram na época da
faculdade: Piaget, Vigotski, Durkheim, Demerval Saviani, Paulo Freire, Bernardete Gatti,

Freud, Emilia Ferreiro. Outras referéncias que também integram o repertorio das professoras
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sdo Ruben Alves, Icami Tiba, Augusto Cury, citados como leituras feitas mais recentemente.
Desse modo, as leituras a que as professoras se referiram como importantes para sua pratica
cotidiana diziam respeito a necessidade de se manterem atualizadas sobre assuntos

relacionados a sala de aula.

Quando solicitamos que elas levassem textos que tratassem da formagéo continuada no Il
Encontro Coletivo, justamente para observarmos quais séo as fontes de pesquisa usuais das
professoras, bem como os referenciais tedricos mais lidos, duas professoras levaram textos
retirados do site da Revista Nova Escola. A professora Ana Luisa levou fragmentos de uma
entrevista realizada pela Revista Nova Escola com Antonio Ndvoa, intitulada Professor se
forma na escola, autor que ela disse ter conhecido nas nossas discussdes durante a pesquisa de
campo. A professora Débora apresentou-nos uma entrevista realizada pela Revista Nova
Escola a Anne-Marie Chartier, intitulada Anne-Marie Chartier destaca a importancia da
prética para a formacao de professores. Débora disse ndo conhecer a autora e justificou ter
selecionado esse texto porque falava de teoria e pratica na formacéo de professores.

Assim, observamos que tanto a selecdo das leituras que realizam para se atualizarem como 0s
cursos de formacdo continuada que fazem para melhorar a pratica, ou mesmo as pesquisas
necessarias para o preparo das aulas, demonstram que a busca pelo conhecimento é permeada

por uma relacdo préatica com as fontes de conhecimento mencionadas.

Enfim, nos processos (auto)formativos trilhados por cada professora habita muito do que a
professora é no seu fazer pedagodgico, porque se materializa nas relacfes que elas estabelecem
com o outro e com as fontes de conhecimento. Desse modo, compreendemos que ndo €
possivel fazer-se professor no isolamento e que a profissdo se faz nas mdltiplas redes que se

formam no cotidiano das escolas e na vida do professor.
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7 CONSIDERACOES FINAIS

Na produgdo deste trabalho de pesquisa, caracterizado como uma narrativa, trazemos
embutido um convite a novas/outras possibilidades dialogicas, pois ndo nos propusemos a
elaborar uma conclusdo, mas provocar o surgimento de novas indagacdes que ajudassem a
pensar 0 objeto da investigacdo em variados contextos, ampliando o debate e provocando o
didlogo permanente entre os sujeitos que fazem educacdo nos diferentes lugares em que

atuam.

Nosso interesse nesta pesquisa foi compreender os sentidos que as professoras dos anos
iniciais do ensino fundamental produzem sobre as experiéncias compartilhadas em processos
de formagdo continuada, em uma escola da Rede Municipal de Ensino de Marilandia—ES.
Para isso, buscamos perceber o que as professoras narram sobre seus processos formativos e
sobre as experiéncias que compartilham. Por meio das narrativas de suas experiéncias, junto
com a analise interpretativa, que foi possivel tecermos nas condi¢des que tinhamos no
momento de pesquisa, percebemos a itinerancia vivida pelas professoras na pesquisa—
formacdo, marcada pelo pertencimento e pelo compromisso com a educacdo que fazem no

cotidiano daquela escola e com este processo investigativo.

Consideramos que, no dia a dia da escola, 0s movimentos das professoras em torno das
partilhas de experiéncias demonstram a busca permanente por “saidas” diante das
probleméaticas que encontram. Essa busca, atravessada por movimentos reflexivos e
investigadores das experiéncias do outro e das préprias experiéncias, faz com que estejam em
processos permanentes de formacdo. Reconhecemos, nesse itinerario formativo, que elas
buscam alternativas para melhor ensinar, estabelecendo redes coletivas de trabalho que
provocam deslocamentos singulares, percursos (auto)formativos e diferentes historias de vida

e profissao.

Este estudo ndo teve a pretensdo de constituir um padrdo propositivo de formacéo continuada
de professores, capaz de satisfazer tanto as necessidades dos professores como as
necessidades do sistema educacional. Ao contrario, as concepgdes epistemoldgicas desse
trabalho fazem atinar para a subjetividade, para o reconhecimento das diferentes realidades e
sujeitos que constituem e sdo constituidos nos percursos formativos vividos, de modo que a

multiplicidade deve ser considerada em detrimento da padronizacdo de cursos de formacao,
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como as préticas instituidas em larga escala que ndo tém dialogado com os professores, em
torno de um projeto coletivo de trabalho nas escolas.

No entanto, reconhecemos atualmente uma variedade de sentidos sobre a formacéo
continuada de professores, de formas mais institucionalizadas até iniciativas menos formais
que tém o propdsito de contribuir para o desenvolvimento profissional do professor, ocupando
as horas de trabalho coletivo ou se efetivando como trocas entre pares, grupos de estudo e

reflex@o, mais proximos do fazer cotidiano na unidade escolar e na sala de aula.

As professoras apontam que a ausente participacdo dos professores na definicdo de politicas
de formacdo continuada e na formulacdo de projetos que tém a escola e o seu fazer
pedag6gico como centro, o fosso entre teoria e prética, a necessidade de espacos/tempos para
partilha de saberes entre os pares, 0 pouco reconhecimento da historia profissional e de suas
experiéncias como dispositivos de formacdo acabam constituindo-se em questdes que
dificultam o reconhecimento dos professores como sujeitos nos processos de formacao

continuada.

Consideramos que as redes coletivas de trabalho e de partilha de experiéncias potencializam a
autonomia e a criacdo de uma cultura profissional em que o professor é sujeito ativo e
produtor de itinerarios proprios de formagdo continuada. Essa complexa rede cotidiana de
producdo de conhecimentos necessarios para efetivar a pratica pedagdgica, funda-se na
valorizagdo da experiéncia do sujeito e forma um coletivo instituinte na escola.
Compreendemos, assim, que nao é possivel fazer-se professor no isolamento e que a profissao
coletivamente se faz nas mdltiplas redes que se formam no cotidiano das escolas e na vida do

professor.

Partimos da concepc¢édo de que a formacdo deve reconhecer a experiéncia do professor como
saber produzido, por vezes silenciado pela prépria rotina exaustiva de trabalho, emergindo a
possibilidade de uma formacdo pensada com base nos problemas que os professores
encontram e que precisam resolver dentro da escola. Para isso, a formagdo continuada
centrada na escola exige condicdes especificas de realizacdo e a necessidade de politicas

publicas que atendam a essas prerrogativas.

Avaliamos que, apesar de todas as limitacGes, é fundamental fazer da experiéncia uma forma
de afirmagdo dos conhecimentos que produzimos ao longo da caminhada docente,

compartilhar esses saberes com o0s colegas de trabalho e comunicar a experiéncia.
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Assinalamos que o estimulo a atitude de estudo compartilhado das préaticas acrescenta muito a
formacdo de professores e que a construcdo dos saberes da experiéncia passa também por

processos investigativos.

Verificamos a representatividade da pesquisa sobre a formacao continuada de professores no
universo da producdo académica de programas de pos-graduacdo em educacgdo, analisando
pesquisas do tipo estados da arte e do conhecimento e identificando teses e dissertagdes
disponibilizadas no site da Capes, que tem como referéncia um recorte temporal
preestabelecido. Além disso, procedemos a analise de trabalhos apresentados no GT-08
Formacdo de Professores da Anped, 0s quais trataram da temética da formacdo continuada.
Essas analises permitiram verificar que, embora o nimero de estudos sobre formacéo
continuada seja relativamente pequeno, os aspectos focalizados sdo bastante variados,
incluindo diferentes niveis da educacgdo basica, contextos diversos (rural, noturno, a distancia,
especial), meios e recursos diversificados (radio, televisdo, textos pedagogicos, maddulos,
informética), revelando dimensdes bastante ricas e significativas dessa modalidade de
formacdo e tendo influéncia dos periodos marcados por profundas mudangas no sistema
educacional brasileiro, pelo amplo conjunto de reformas politicas implementadas pela LDB
n.. 9.394/1996, que visou a modificar o sistema brasileiro de educacdo, a concepcdo de
prética pedagdgica e, em consequéncia, a formacao dos professores.

Observamos que o interesse das pesquisas sobre a formacgdo continuada como projeto,
propostas e programas de formacao é superior as investigacdes acerca das praticas de partilha
de experiéncias como momentos formativos. Contudo, a perspectiva de formacao continuada
fundamentada nos saberes docentes e praticas pedagodgicas teve impulso desde a década de
1990, segundo André (2009a), e vem sendo fortalecida ao longo dos anos.

De fato, observamos que o deslocamento do interesse das pesquisas produzidas nos anos 2000
acerca da formacdo dos professores da conta de mostrar a ampliacdo dos aspectos a serem
investigados. Inicialmente focadas nos cursos de formacéo ofertados pelos sistemas de ensino,
no adensamento das andlises, as pesquisas passaram a focalizar os sujeitos privilegiando as

concepgdes, as representagdes, os saberes e as préaticas do professor.

Nota-se esse efeito na participacdo de trabalhos apresentados no GT-08 Formacdo de
Professores da Anped, entre 2009 e 2012, em que quatro dentre dez trabalhos trataram dos
saberes docentes e das préaticas pedagogicas. Entretanto, entre os trabalhos apresentados no
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GT-08 Formacdo de Professores da Anped, no periodo de 2009 a 2012, ndo identificamos

objetos de investigacao relacionados a partilha de experiéncias entre professores.

Dentre as dissertacdes e teses disponibilizadas no site da Capes, de 2010 até 0 momento desta
pesquisa, observamos um numero reduzido de investigacGes que trataram das partilhas de
experiéncias docentes. Entre as 14 dissertacdes e teses produzidas em programas de pds-
graduacdo em Educacdo, que apresentaram nas palavras-chave as expressdes partilha de
experiéncias e troca de experiéncias, apenas quatro trabalhos aproximaram-se do nosso

objeto de investigacéo.

Observamos que os quatro trabalhos apontam a troca de experiéncias como mecanismo de
formagéo continuada de professores para os professores iniciantes, para o fortalecimento de
trabalhos coletivos dentro da escola, questionando os usos do tempo e do espacgo escolar, 0s
sentidos e o valor da experiéncia. Verificamos também a indicacdo do coordenador
pedag6gico como organizador de tempos/espacgos de formacao continuada de professores e de
troca de experiéncias. Destacamos o0 apontamento da valorizacdo da memdria e autoria
docente para a reflexdo de préticas, a visibilidade do trabalho e o resultado pedagogico.
Apontamos também a demanda dos professores por melhores condi¢6es de trabalho para que

as trocas de experiéncias sejam favorecidas dentro da escola.

Muito evidente nas pesquisas é a poténcia que a tematica formacdo continuada de professores
tem e pode assumir como mecanismo de insercdo dos sujeitos da educacdo bésica nos
dominios da pesquisa académica, buscando, sobretudo nos processos de aprendizagem

docente ndo institucionalizados, uma forma de inclusdo no meio académico.

Identificamos motivos/dilemas que se colocam como produtores das angustias vividas por
elas na trajetoria profissional, que versam sobre diferentes &mbitos da vivéncia escolar. Com
relacdo aos estudantes, surgiram nas narrativas das professoras questdes referentes a
indisciplina escolar, dificuldade de aprendizagem, inclusdo de alunos com necessidades
educativas especiais em classes regulares, relacdo familia e escola. No que concerne as
professoras, ficaram explicitas questdes relacionadas as dificuldades de escrita, aos
desencontros entre o que almejam as professoras e a atuacdo das coordenadoras pedagogicas
na escola, ao descompasso entre os projetos de formacdo continuada da Rede Municipal de
Ensino e as expectativas das professoras, a situacdo funcional das professoras da Rede, as

decorrentes implicacdes de uma politica partidarista sobre o passado e o presente dos
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professores, a desvalorizacdo do magistério e as perspectivas de futuro profissional dos
professores.

Identificamos algumas problematicas da Rede, entre as quais a realidade de que 84,5% dos
professores trabalham em regime de designacdo temporaria, alguns had mais de vinte anos.
Apenas um concurso publico foi validado no municipio, desde 1990, para efetivacdo do corpo
docente, sendo tal situagédo, a nosso ver, uma forma de exploragéo do trabalho do outro, de
desvalorizacdo dos professores, que ficam excluidos dos direitos outorgados pela LDB n.°
9.394/96. Toda essa problematica da profissionalizacdo do magistério se reflete no conjunto
das professoras participantes da pesquisa, em que quatro delas trabalnam em regime de
designacédo temporaria.

A producdo das narrativas mostrou-se muito fecunda, possibilitando-nos compreender que as
formas singulares de narrar-se também expressam movimentos coletivos, percebidos pela
existéncia de pontos comuns entre as narrativas em que as professoras acabam produzindo
processos identitarios em torno dos sentidos de constituir-se professora e das questdes que

atravessam o universo docente.

Mesmo que se diferenciem quanto aos diferentes espacos-tempos, as narrativas sao historias
de vida de professoras nas quais coexistem dimensdes pessoais e profissionais, singulares e
plurais, tecidas por meio de um eixo comum de producdo de sentidos. Todas as narrativas
abrem-nos possibilidades de compreender a complexidade que abrange a partilha de
experiéncias como mecanismo de formacdo encontrado pelas professoras para resolverem

suas questoes.

A pesquisa narrativa (auto)biografica de abordagem experiencial como opg¢do metodoldgica
possibilitou um movimento de investigagdo e formacdo. As professoras reconheceram a
potencialidade da pesquisa narrativa, sentiram-se valorizadas por poderem falar e ser ouvidas

nos momentos de partilha de experiéncias e de reflexdo critica sobre o vivido.

Na pesquisa de campo, observamos que ora o conceito de formacdo continuada se aproximou
do conceito mais tradicional, formal, que acontece num momento predeterminado, ora a
compreensdo das professoras esteve voltada para uma formagdo construida na pratica

pedagdgica, na troca de experiéncias, em face dos desafios cotidianos da vida na escola.
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As professoras narraram que, no formato tradicional, como cursos, seminarios, congressos,
palestras, simpoésios, a formacdo continuada de professores surte o efeito de apontar as
auséncias de formacdo e da acdo do professor e, muitas vezes, o professor sai daquele
momento de formacdo sentindo-se culpado por ndo conseguir alcancar 0s objetivos que

esperam que ele alcance.

As professoras apontaram que a formagdo continuada assume o carater repetitivo quando
desconsidera a experiéncias do passado dos professores e parte do pressuposto de que todos

tiveram/tém o mesmo desenvolvimento profissional e 0 mesmo foco de interesse.

Em tempo, observamos, nas narrativas das professoras, desconhecimento quanto aos
dispositivos legais que normatizam a formagédo do professor. Apesar de ndo conhecerem 0s
dispositivos legais, as professoras sinalizam uma compreensao da formacéo continuada como

direito do professor e dever do Estado.

Identificamos as motivacdes que levam as professoras a formacao continuada, surgindo, em
suas narrativas, a necessidade de acompanhar as mudancas da sociedade da informacéo, a
necessidade de certificados para o concurso de professores em designacdo temporaria, a
reclamacdo por momentos formativos que possam ajudar o professor a produzir um corpo de

“conhecimentos mais praticos” e Uteis na sala de aula.

Notamos que a expressdo “troca de experiéncias” esta presente nas narrativas de todas as
professoras, evidenciando quédo importante ela se faz em seu contexto de trabalho e que as

professoras apontam que a troca de experiéncias ajuda muito no inicio do trabalho docente.

Observamos a critica sobre a formacdo continuada como um momento organizado por
sujeitos externos a escola, que determinam o que o professor precisa aprender e que pdem o
professor na condicdo de expectador passivo, de consumidor dos conhecimentos a serem

transmitidos.

Reconhecemos na narrativa as marcas dos discursos dicotdmicos teoria/pratica e o reforco por
uma formacéo calcada em produtos finais, para serem usados na sala de aula, evidenciando

tracos de uma concepgéo pragmatica de formagéo.

Observamos que o conceito de formagdo continuada que, para algumas professoras,
inicialmente se aproximava do conceito mais tradicional, ao longo da pesquisa foi sendo

ressignificado, surgindo compreensdes voltadas para uma formacdo construida ao longo da
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vida, por meio do estudo das préticas e da partilha das experiéncias dos professores, diante
dos desafios vividos na escola, em percursos singulares, produzidos pelos sujeitos em redes

de trabalho coletivo.

Quando perguntamos as professoras quais eram as formas mais recorrentes que constituiam
momentos coletivos de formacdo em tempos passados e quais mudancas foram sendo
percebidas ao longo dos anos, elas sinalizaram uma mudanca com relacdo ao isolamento em
que viviam nas escolas, comentaram as mudancas de métodos de ensino como objeto de
estudos nas décadas de 1970 a 1990 e revelaram que se sentiam afrontadas por ter que
abandonar os métodos de ensino conhecidos e praticados, para se adequarem aos padrbes
imediatistas das reformas educacionais, que eram”jogado” aos professores, por meio de uma
formacdo fragmentada e deficitaria, que ndo oferecia condi¢cfes para a efetivacdo de toda a

mudanca a ela confiada, articulada, em primeira linha, com os objetivos do sistema.

O fator tempo foi apontado como um aspecto que limita os processos formativos de
professores na Rede, considerando que entra em conflito com a legislagdo vigente (LDB
9.394/96), que aponta que o professor deve ter um tempo reservado a estudo dentro da carga
horéria de trabalho, porém ndo equaciona esse tempo com 0 tempo que prescreve ao

planejamento, a corre¢do de atividades, a escrituracdo de documentos.

O contorno dos encontros de formagdo continuada promovidos pela Semed, realizados em
encontros mensais no formato de palestras, dificulta a participacdo das professoras que se
sentem intimidadas de externar seus pontos de vista, 0 que revela pouca autonomia para abrir
espacos para discussGes que nao as previstas na pauta de cada encontro de formacdo. Elas
demonstram criticidade com relacdo ao formato assumido pela formagcdo na Rede,
principalmente por se reconhecerem pouco ativas durante o processo. O problema mais
latente € que se tem privilegiado unicamente a forma de palestras nos encontros de formacao
promovidos na Rede que, segundo as professoras, ndo tem atendido as muitas expectativas,
diante da complexidade que é a préatica docente. Porém, as professoras reconhecem que esses

s80 momentos que integram seus processos formativos.

Isso nos remete a afirmacdo de que a formacdo continuada deve estar centrada na escola,
porque em grupos grandes, nos quais a formacao se desenvolve entre todos os professores de

uma Rede, incluindo varias escolas e niveis de ensino, realmente se torna dificil que as
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experiéncias partilhadas sejam mais bem aproveitadas e que haja tempo suficiente para

explorar seu potencial formativo.

A lista de temas apontados nos remete a uma diversidade de assuntos que sdo pauta de
discussao nos estudos pontuais de formacédo continuada promovidos pela Semed. Observamos
que os temas sugerem a necessidade de adequacdo da escola e das professoras aos desafios do
atual contexto educacional e prescrevem acOes que devem fazer parte da rotina da escola e

dos professores.

Observamos gue, nos momentos de formacao instituidos, os professores ainda sdo deixados a
margem do processo de definicdo do curriculo de formagdo, do planejamento e
implementacdo desses momentos formativos, pois as professoras, em suas narrativas,
evidenciam que gostariam de se envolver ativamente nesses momentos formativos como

autoras, elaboradoras, organizadoras, e ndo como expectadoras.

As professoras mencionaram que 0 tempo para encontros coletivos de professores em
reunides pedagdgicas existe, mas € insuficiente, e ndo tem visado a uma formacdo. Nessa
consideracdo, observamos que a ideia de formacéo esta, muitas vezes, associada a apropriacao
de leitura de um texto tematico. Entretanto, as questdes relacionadas a organizacdo e ao
funcionamento escolar, que deveriam ser provocadoras de estudos e reflexdes permanentes,
levando a criacdo de uma cultura coletiva de formacéo baseada no desenvolvimento pessoal,
profissional e organizacional, ficam minoradas, talvez pelo tratamento superficial dado a essas
tematicas, por vezes desprovido de fundamentacdo tedrica, sendo tomadas, puramente, como
de ordem pragmatica, funcional. Falta clareza de que é possivel tomar aspectos que fazem
parte da pauta, como passiveis de uma discussdo que promova a formacdo dos sujeitos

envolvidos.

Desse modo, temos indicios de que os momentos coletivos analisados (formacBes promovidas
pela Semed e Pnaic) podem ser considerados como momentos formativos pelas professoras,
por envolverem estudos de referenciais tedricos e ocorrerem fora da escola, organizados na
forma de cursos, palestras, seminarios, com pauta, horario e local definidos. Ja o0s
planejamentos coletivos realizados na escola que deveriam ser formativos, ndo estdo
ocorrendo, segundo as professoras, por serem reduzidos aos informes que sdo transmitidos

aos professores.
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As acbes das coordenadoras pedagdgicas junto as professoras, em atividades que sdo
definidas por elas, como o direcionamento dos planejamentos coletivos na escola, revelam
que ha divergéncias quanto ao enfoque dado e ao interesse das professoras. Segundo as
professoras, as coordenadoras pedagdgicas precisam desenvolver, diante do grupo, uma

atitude propositiva para articular propostas coletivas de formacao.

As professoras afirmam que as oportunidades para troca de experiéncias e discusséo sobre o
trabalho pedago6gico acontecem nos tempos de planejamento das aulas. No entanto, as
narrativas indicam que muitas vezes o tempo € subaproveitado na escola, ndo sendo
vivenciado da mesma maneira pelos sujeitos. Pareceu-nos que ndo ha um foco formativo para

usos desse tempo no planejamento semanal ou no planejamento coletivo.

Observamos que é sobressaltada a partilha de experiéncias como estratégia imediatista para
resolver situacdes desafiadoras e que os processos de formacdo continuada efetivados por
meio das partilhas de experiéncias sdo, muitas vezes, marcados pela superficialidade, pela

narracdo linear do que se fez, sem muita analise.

Notamos que as professoras tém pouca clareza de que o estudo das experiéncias
compartilhadas pode conceber um novo status ao conhecimento produzido por elas e

reconhecemos que isso pode trazer consequéncias sobre o carater profissional de sua acéo.

Destacamos que a partilha das experiéncias entre os professores esta associada, muito
fortemente, a troca de material didatico que pode ser usado com os estudantes e que, de forma
geral, as professoras apontam que a partilha das experiéncias tem o objetivo de melhorar a

aula e a aprendizagem dos estudantes.

Notamos que a partilha de experiéncias no planejamento das aulas € um momento que garante
observar como estdo caminhando as outras turmas para que 0s estudantes acompanhem o

ritmo de aprendizagem das demais turmas da mesma série.

Ressaltamos que a partilha de experiéncias entre as professoras ocorre também em momentos
dificeis, diante de dilemas encontrados, quando elas buscam exteriorizar o “desespero” em
que se encontram, para pensar coletivamente a “saida” para as questbes, com base em
experiéncia exitosas vividas por outros professores. Desse modo, observamos a tendéncia para
o trabalho coletivo, em que o0s sujeitos procuram nas experiéncias do outro saberes

diferenciados e produzem novos saberes.
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Observamos que h& uma concepgdo pouco clara sobre o carater formativo das partilhas de
experiéncias que ocorrem entre as professoras na escola, por ndo serem praticas legitimadas
como produtoras de saberes. Tendo em vista a inexisténcia do habito de registro sistematico
das experiéncias, ndo esta consolidado que o estudo das experiéncias legitima os saberes

docentes e reafirma a condic¢do dos professores como produtores de conhecimentos.

Contudo, as professoras dizem que valorizam a partilha de experiéncias como formagéo e que
a melhor formacdo é a partilha de experiéncias. Porém, a experiéncia ndo tem o lugar que
deveria ter na escola, e o professor acaba buscando com o colega, por iniciativa propria, sem

momentos instituidos para a partilha de experiéncias.

As professoras afirmam que a partilha de experiéncias é valorizada pelo professor que esta na
sala de aula. Para elas, o valor da experiéncia na escola esta associado a forma como a equipe
diretiva procede ao acompanhamento pedagdgico com os professores, pois, se 0 professor ndo
recebe tanto o acompanhamento do coordenador pedagdgico, é porque se trata de um
professor valorizado por sua experiéncia. A valorizagdo da experiéncia se da pelo
reconhecimento do “saber fazer” do professor em sala de aula, por parte da dire¢do, do
coordenador pedagogico e dos outros professores. A valorizacdo da experiéncia também é

colocada na dependéncia da aplicacdo pratica do contetido compartilhado.

As experiéncias na escola sdo valorizadas pelos professores que gostam de compartilhar,
indicando que ndo ha unanimidade de interesse, por parte dos professores, em compartilhar
experiéncias, ficando na dependéncia do interesse do professor. Nem todos os professores
valorizam a partilha de experiéncia como formacdo, pois ndo buscam aprender. Em outros
ambitos, as professoras fizeram mencéo a Semed, que ndo ajuda, e a escola, que nao valoriza

a partilha das experiéncias.

Observamos que, muitas vezes, nas narrativas das professoras, a experiéncia esta
condicionada a idade ou ao tempo no magistério. Entretanto, entendemos que as experiéncias
sdo subjetivas, que cada professor tem experiéncias diferentes, construidas com base no
processo de busca em que cada um se insere, de modo que a qualidade das experiéncias é
determinada também pela vontade e interesse do sujeito ao longo do tempo, ou seja, tem

tracos do que o professor €, do que vive e viveu e dos seus saberes.

As professoras reconhecem a escola como locus privilegiado de partilha de experiéncias e

concordam em que a partilha ocorre principalmente no planejamento semanal, quando as
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professoras do mesmo ano/série estdo reunidas. Entretanto, avaliam que é insuficiente porque
elas tém que usar desse tempo para planejamento das aulas, atendimento aos pais dos
estudantes, correcdo de atividades, entre outras. Elas consideraram ser esse horario importante
porque elas estdo em pequenos grupos, em que se torna possivel identificar a demanda

pedagogica de intervencdo com o estudante e assim atuar no sentido de responder a ela.

A sala de professores é o local mais comum onde os professores compartilham experiéncias,
mas também foram citados outros espacos escolares, tais como a sala de leitura, os corredores,
0 deposito da escola, as vias de acesso de entrada e saida da escola e até os momentos fora da
escola. Como as professoras sdo as maiores interessadas em compartilhar suas experiéncias,
elas acabam buscando as possibilidades, j& que ndo sdo instituidos momentos para partilha de

experiéncias na escola.

Notamos que inicialmente as narrativas das professoras sinalizavam a compreensao de que a
partilha de experiéncias se limita ao que ocorre na escola, envolvendo a troca de material
didatico, a discussdo sobre os estudantes, como analisamos anteriormente. Como a pesquisa
teve um carater formativo, esses pontos de vista foram sendo deslocados e os conceitos foram
sendo ampliados, passando a refletir sobre os estudos das praticas e das experiéncias
partilhadas como meio de produgdo de um conhecimento coletivo na escola. Observamos,
com isso, consideragdes sobre as partilhas de experiéncias por meio dos saberes de referéncia
dos professores, tendo a escola como I6cus e também as partilhas de experiéncias de saberes
produzidos por sujeitos externos a escola, que compartilham esses saberes com os professores
nos encontros mensais de formacdo promovidos pela Semed e até mesmo dos professores

durante a graduacéo.

Inicialmente, as professoras estranharam a indicagdo da existéncia das redes coletivas de
trabalho e de partilha de experiéncias como mecanismo de sociabilidade entre os professores e
de efetivacdo de préaticas de formacdo continuada. Algumas ndo reconheceram a existéncia
dessas préticas coletivas, trazendo a tona o fato de que é preciso investir em momentos de
formacgéo destinados a reflexdes mais demoradas sobre a formacéo e a profissionalizagdo

docente, capazes de fazer atinar para uma cultura profissional coletiva a ser construida.

As narrativas das professoras evidenciaram que, para algumas, essas redes sao formadas por
grupos fixos (professoras do mesmo ano/série) e outras por grupos que se vao fazendo e

desfazendo a cada ano, por for¢a da separacdo de turmas no inicio do ano letivo ou por
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afinidade, empatia, cumplicidade, confianca entre as professoras, e que até se mantém ap6s o
encerramento do ano e a mudanca de escola. Observamos que algumas consideram que as
redes se restringem ao horario de servico e aos espacos escolares, enquanto outras afirmam
que as partilhas de experiéncias excedem os muros da escola e vao constituindo-se em tempos

que elas buscam estar/conversar com outros professores.

Avaliamos que, para fortalecer as redes coletivas de trabalho e de partilha de experiéncias,
estamos diante da necessidade de adequacéo dos espagos-tempos-formas para tornar cada vez
mais efetivo um trabalho coletivo e participado na escola e fora dela, sem sacrificar tempo

além do horério de servico do professor, como em muitos casos se processa.

Notamos uma responsividade compartilhada, por parte de todas as professoras, de que a
partilha de experiéncias pode ajudar o outro professor, principalmente os professores em
inicio de carreira, razdo pela qual tomamos essas narrativas como pistas da existéncia de redes
que se fundam na sociabilidade entre os professores. Observamos, nas narrativas de algumas
professoras, que as redes coletivas de trabalho implicam a vida do professor para além de
questdes da dimensdo profissional, assumindo uma dimensdo pessoal que se constroi

entrecruzada, em processo.

Ao narrar e ouvir narrativas de processos vividos e de decisdes tomadas, o professor
desenvolve-se profissionalmente, ressignifica, afirma seus saberes e modos de atuar melhor e
predispde-se para a acdo. Entretanto, esses processos de reflexdo e discussdo da préatica sdo
otimizados quando ocorrem em planejamento. Dai a importancia da definicdo das carreiras
docentes, coerentes com esse proposito, e de politicas publicas que buscam cumprir um papel

mais coerente com as demandas dos professores.

Por meio das narrativas de alguns processos (auto)formativos vividos, foi possivel identificar
as fontes em que as professoras buscam informacdes, usualmente mais presentes no cotidiano,
entre as quais estdo a Revista Nova Escola, nas versdes impressa e digital, o site Educa Mais
Brasil, os materiais impressos do curso Pro-Letramento de Matematica. Foram citados, como
fonte de consulta, as monografias dos cursos de pos-graduacéo lato sensu, blogs da internet, o

You Tube e programas de televisao.

Reconhecemos, nas narrativas das professoras, que 0s processos (auto)formativos vividos por

elas estdo muito associados ao fazer pedagogico, realizando pesquisas para preparar as aulas,
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para as quais consultam revistas, internet, apostilas, livros didaticos, confeccionam pastas de

atividades e utilizam fotocopias.

Os referenciais teoricos lembrados pelas professoras foram os que leram na época da
faculdade: Piaget, Vigotski, Durkheim, Demerval Saviani, Paulo Freire, Bernardete Gatti,
Freud, Emilia Ferreiro. Outras referéncias que também integram o repertério das professoras
sdo Ruben Alves, Icami Tiba, Augusto Cury, citados como leituras feitas mais recentemente.
Observamos que as leituras a que as professoras se referiram como importantes para sua
pratica cotidiana diziam respeito a necessidade de se manterem atualizadas sobre assuntos

relacionados a sala de aula.

Observamos que tanto a selecdo das leituras que realizam para atualizagdo quanto 0s cursos
de formacdo continuada que fazem para melhorar a pratica, ou mesmo as pesquisas
necessarias para o preparado das aulas, demonstram que a busca pelo conhecimento é
permeada por uma relagdo pratica com as fontes de conhecimento mencionadas. Enfim, nos
processos (auto)formativos trilhados por cada professora habita muito do que a professora é
no seu fazer pedagdgico, porque se materializa nas relacfes que elas estabelecem com o outro

e com as fontes de conhecimento.

Sintetizamos as principais reflexdes que permearam este trabalho, que careceu de um ponto
final em razéo dos limites e possibilidades do trabalho investigativo. Ademais, esperamos que
este trabalho contribua com reflexdes que ajudem a ampliar as redes coletivas de formacao
continuada, vivenciadas em diferentes lugares e por diferentes sujeitos. Nessa perspectiva,
vivemos a satisfacdo de ter trazido, por meio desta pesquisa, sujeitos da escola para pensar e
dialogar sobre seus processos formativos e, numa perspectiva coletiva, a formacdo de
professores. Em tempo, esperamos que esta pesquisa possa agregar outros dialogos a linha de
pesquisa Cultura, Curriculo e Formacdo de Educadores, a qual se inscreve no Programa de

Pés-Graduacdo em Educacdo da Ufes.

Como sujeito que viveu a carga intensa e provocadora do mestrado, ao final do trabalho as
reflexdes ficam para inquietar-me e abrir novos vazios. Chegar a universidade e pertencer a
esse lugar foi assumido por mim como um ato responsivo, que exigiu um exercicio de
humildade e coragem, autoconfianga e respeito a mim mesma e aos outros. Penso que a
imersdo vivida no campo de pesquisa, onde assumi seu carater investigativo e formativo,

denota a posicdo politica em face do trabalho que buscamos desenvolver na formacao
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continuada de professores. Vivendo esse processo formativo no encontro com tantos sujeitos,
tornei-me uma pessoa melhor e uma profissional mais atenta, com outras/novas experiéncias a

compartilhar.
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APENDICE A — Localizagio de Marilandia no Espirito Santo

LY

Fonte: Site da Prefeitura Municipal de Marilandia—ES
Disponivel em: <http://www.marilandia.es.gov.br/conheca-
marilandia/dados-do-municipio/>. Acesso em: 3 ago. 2013.


http://www.marilandia.es.gov.br/conheca-marilandia/dados-do-municipio/
http://www.marilandia.es.gov.br/conheca-marilandia/dados-do-municipio/
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APENDICE B - Localizacio da EMEF Maria lzabel Falcheto em
Marilandia-ES

I Prefeitura Municipal e Secretaria Municipal de Educacéo de Marilandia
EMEF Maria Izabel Falcheto
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APENDICE C - Titulos dos trabalhos selecionados por meio das palavras-
chave do banco do GT-08 Formacao de Professores da Anped entre 2009 e

2012
352 RA -2012
N.° TITULO DO TRABALHO AUTOR(A) (ES)
01 | A reinvencdo da docéncia pela autoformacédo: a educacdo | Rodrigo Alberto Lopes — Unisinos
do campo e a educacao fisica escolar ante um horizonte | Rosane Maria Kreusburg Molina — Unisinos
cosmopolita
02 | Por uma didatica da formacdo de professores da educacdo | Ludmila Thomé de Andrade — UFRJ
basica: do ecletismo ao patchwork Agéncias Financiadoras: Capes, Obeduc e
Inep
03 | Uma experiéncia de formagdo continuada de professores: a | Joaquina Roger Gongalves Duarte -
formacéo de rede FAE/UEMG
04 | O registro de classe das escolas publicas municipais do | Luiza Alves Ribeiro — UFRJ
Rio de Janeiro: formagdo docente continuada ou tarefa
burocrética?
342 RA-2011
N.° TITULO DO TRABALHO AUTOR(A) (ES)
01 | Rede municipal e universidade: parceria na formacdo | Vanda Moreira Machado Lima — Unesp
continua de professores
02 | A constituicdo dos formadores de professores e a | Lucimara Cristina de Paula — UFSCar
potencialidade da praxis histérica de Paulo Freire para | Roseli Rodrigues de Mello — USFCar
estudos e a¢Bes
03 | Secretarias de educagdo e as praticas de formacdo | Patricia Cristina Albieri de Almeida — UPM
continuada de professores Ana Paula Ferreira da Silva — UPM
Claudia Leme Ferreira Davis — PUC-SP
Juliana Cedro de Souza — FCC
04 | Formacdo de professores para alfabetizagdo: avaliagdo de | Adriana Bauer — FCC
impacto do programa letra e vida
332 RA-2010
N.° TITULO DO TRABALHO AUTOR(A) (ES)
01 | Necessidades formativas e formacdo continua de | Yoshie Ussami Ferrari Leite — Unesp
professores de redes municipais de ensino Maria Raguel Miotto Morelatti — Unesp
Cristiano Amaral Garboggini Di Giorgi —
Unesp
Vanda Moreira Machado Lima — Unesp
Naiara Costa Gomes de Mendonga — Unesp
32.2RA 2009
N.° TITULO DO TRABALHO AUTOR(A) (ES)
01 | A pesquisa agéo-formacdo como instrumento de formagéo | Dilmeire Sant’Anna Ramos Vosgerau -

em servigo para integracdo das tic na pratica pedagdgica
do professor

PUC-PR

Fonte: Anped 31.2 a 35.2 Reunides Anuais
Nota: Dados produzidos pela autora.
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APENDICE D

Prezada professora.

Estamos realizando este levantamento de dados com o objetivo de compor um conjunto de informag6es
que delineardo o perfil das professoras participantes da pesquisa intitulada OS SENTIDOS DAS
EXPERIENCIAS PARTILHADAS PELAS PROFESSORAS NOS PROCESSOS DE
FORMAGCAO CONTINUADA NA REDE MUNICIPAL DE ENSINO DE MARILANDIA-ES,
bem como suas perspectivas formativas. Solicitamos o preenchimento completo deste questionario, pois sera de
fundamental importancia para a investigacdo. Precisamos de respostas individuais para que as observacdes de
cada professor sejam consideradas.

Funcéo atual: Ano/série de atuagao: Data:

1- QUAL O SEU ANO DE NASCIMENTO?

2 - QUAL O SEU MAIOR NIVEL DE ESCOLARIDADE:
() Ensino médio

() Graduacéo

() Pos-graduacao

3 - VOCE POSSUI HABILITACAO PARA O EXERCICIO DO MAGISTERIO EM NIVEL MEDIO?
( )SIM ( )NAO

4 - COM RELACAO AO PRE-REQUISITO PARA LECIONAR, VOCE POSSUI:
(' ) Curso de habilitacdo para o exercicio do magistério (nivel médio)
() Curso superior

5- COM RELACAO A SEU CURSO SUPERIOR, VOCE POSSUI:
(' ) Curso normal superior

() Pedagogia. Habilitagdo (area) em:

() Licenciatura em:
() Outros: Quais:

6 - VOCE SE FORMOU EM UMA INSTITUICAO:
() Publica Federal

( ) Publica Estadual

() Pdblica Municipal

() Particular

() Confessional/Comunitaria/Filantropica

() Outra

7 - COM RELACAO A MODALIDADE DE FORMACAO SUPERIOR, SUA GRADUACAO FOI
REALIZADA DE FORMA

() Presencial

() Educacéo a distancia (EAD)

8 - VOCE POSSUI POS-GRADUAGCAO EM (Indicar todos os cursos de p6s-graduagéo ja realizados)
a)

Ano de inicio: Ano de concluséo:
b)
Ano de inicio: Ano de concluséo:
c)

Ano de inicio: Ano de conclusao:
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Ano de inicio: Ano de conclusdo:

9 — INDIQUE OS INSTRUMENTOS/MECANISMOS/FORMAS QUE MAIS AJUDAM EM SEU
PROCESSO DE FORMAGAO PROFISSIONAL, USANDO SOMENTE OS NUMEROS, DE ACORDO

COM A LEGENDA ABAIXO, PARA RESPONDER A TODOS OS ITENS
1. Muito 2. Razoavelmente 3. Ndo ajuda

Resposta

Atividades préaticas para usar diretamente com os alunos

Competitividade entre os professores

Estudo de textos académicos

Exigéncia por parte da Secretaria Municipal de Educacéo

Exigéncia por parte das avaliagGes externas (Prova Brasil, Paebes e outras)

Gostar de aprender

Jornais

Livros (romances, literatura em geral)

Livros académicos

Livros técnicos e didaticos

Palestras sobre tematicas ligadas a area pedagdgica

Palestras sobre tematicas ligadas a outras areas do conhecimento (salde, valores, autoestima,

ética e outras)

Partilha de experiéncias entre os colegas de trabalho

Planejamento coletivo nas escolas

Planejamento das aulas

Prémios de incentivo aos "melhores profissionais"

Proximidade entre os professores por ser uma cidade de pequeno porte

Reconhecimento da familia e da comunidade

Revistas da area pedagdgica

Sites/paginas da Internet

Valorizagdo profissional por meio do Plano de Carreira do Magistério

10 - HA QUANTO TEMPO VOCE TRABALHA NA EDUCACAO?
anos meses

11 - HA QUANTO TEMPO VOCE TRABALHA NESTA ESCOLA?
anos meses

12 - QUAL SEU TIPO DE VINCULO OU CONTRATO DE TRABALHO COM ESTA ESCOLA?

() Contratado temporariamente
() Efetivo municipal

() Efetivo municipalizado



255

13 - VOCE POSSUI PLANO DE CARGOS E SALARIOS?
( YNdo () Sim

14 - INDIQUE TRES ASPECTOS QUE MAIS O(A) INFLUENCIAM A PARTICIPAR DE CURSOS DE
FORMACAO.

15 - O TEMPO REMUNERADO (DENTRO DO SEU SALARIO) PARA DEDICAR-SE A ATIVIDADES
DE ESTUDOS, PESQUISAS E OUTRAS ATIVIDADES FORMATIVAS E SUFICIENTE PARA ESSES
FINS?

() Nao () Sim

16 — O QUE MAIS OCUPA SEU TEMPO NA ESCOLA, QUANDO NAO ESTA EM SALA DE AULA
DIRETAMENTE COM OS ALUNOS?

() Atendimento aos pais/responsaveis

() Cursos de formacéo

() Eventos promovidos pela escola

() Planejamento das aulas

() Reunides administrativas

() Reunides de planejamento coletivo

(' ) Outra(s). Qual(is)

17 — QUAL O GRAU DE CONTROLE QUE VOCE CONSIDERA TER SOBRE (responda de acordo
com a legenda, usando os niimeros):

1. Muito 2. Razoavel 3. Pouco 4. Nenhum Resposta
A organizagdo do seu horério de estudo e formagéao

A organizagao do seu horario de pesquisa

A partilha e socializagdo de experiéncias profissionais na escola

O que vocé considera relevante estudar nos momentos de formacéo na escola

O que vocé considera relevante estudar nos momentos de formacéo na rede municipal

Os espagos-tempos destinados & formacéo na escola

Os espagos-tempos destinados & formacdo na rede municipal

18 — COM QUE FREQUENCIA VOCE REALIZA AS SEGUINTES ATIVIDADES COM SEUS
COLEGAS (responda de acordo com a legenda, usando 0s niimeros)?

1. Frequentemente 2. As vezes 3. Raramente 4. Nunca Resposta
Aconselhamento e/ou orientacéo

Discussao sobre o projeto pedagogico da escola

Discusséo sobre os alunos/criangas

Participacdo conjunta em atividades de formacédo/atualizacéo profissional

Trocas de experiéncias sobre os conteldos de ensino

Trocas de experiéncias sobre 0os métodos de ensino

Trocas de material pedagogico
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19 - EM RELAGAO AOS REFLEXOS DA FORMAGAO NO SEU TRABALHO (responda de acordo

com a legenda, usando os nimeros):

1. Nao 2. Sim Resposta
Vocé esta se sentindo forcado a dominar novas praticas, novos saberes, novas competéncias,
novas funcgdes e responsabilidades
Vocé observa transformacdes e repercussdes das politicas de formacdo sobre o seu trabalho
Vocé percebe efeitos produzidos pela formacdo de professores na aprendizagem dos alunos
Vocé procura se adaptar a novas exigéncias profissionais
Vocé considera que a formacdo de professores repercute na classificacdo de sua escola nas
avaliacdes externas realizadas pelos governos federal, estadual e/ou municipal
Vocé se sente responsavel por sua formacao continuada
20 - EM RELACAO A FORMAGCAO CONTINUADA DE PROFESSORES, A REDE MUNICIPAL DE
ENSINO
1. Néo 2. Sim Resposta

estd aderindo aos programas de formacdo do governo federal e estadual, inserindo os
professores numa politica nacional de formagéo

estd provendo condicOes para que a formagao de professores seja em servico

tem aliado a formagao de professores a valorizagdo profissional, & carreira e remuneracao

tem financiado cursos de formacg&o continuada dos professores da rede municipal

tem ouvido as sugestdes dos professores para elaborar o programa de formacao a cada ano

tem programa proprio de formacéo continuada de professores, de forma sistematica e ndo
ocasional

tem tratado com seriedade a certificacdo de professores que participam do projeto de formacéo
continuada

tem considerado os cursos de formagdo continuada oferecidos na rede para efeitos de
enquadramento funcional de professores efetivos, de acordo com o plano de cargos e salérios

tem considerado os cursos de formagdo continuada oferecidos na rede para efeitos de
classificacdo de professores no processo simplificado de contratacdo de professores por tempo
determinado

21 — COMO AVALIA A ATUAGCAO DO SINDICATO EM RELACAO AOS PROBLEMAS QUE

AFETAM A FORMACAO DOS PROFESSORES?

() Muito satisfatoria () Satisfatéria () Insatisfatoria

22- SOBRE OS CURSOS DE FQRMAQAO CONTINUADA PROMOVIDOS PELA SEMED DOS
QUAIS QUE PARTICIPOU, VOCE PODE AFIRMAR QUE O(A) AUXILIOU MAIS A (pode marcar até

3 opgoes, graduando em 1.2, 2.° e 3.° lugares)

() ajudar os alunos/crianca

() aprofundar seus conhecimentos

(' ) avaliar os conhecimentos e as competéncias dos alunos/criangas

(' ) colaborar com seus colegas na preparacgdo de atividades e projetos
() discutir a condi¢do docente de forma critica

(' ) informar sobre as questdes atuais da Educagéo

() reafirmar o que vocé ja sabia

() refletir sobre sua pratica profissional

(' ) ter um posicionamento politico diante da situacdo da educagdo no municipio
() utilizar novas tecnologias para apoiar suas atividades

Outro:
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PESQUISA:
OS SENTIDOS DAS EXPERIENCI@S COMPARTILHADAS PELAS PROFESSORAS
EM PROCESSOS DE FORMACAO CONTINUADA NA REDE MUNICIPAL DE
ENSINO DE MARILANDIA-ESPIRITO SANTO

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO
Resolucédo n.° 196/96 — Conselho Nacional de Saude

Vocé estd sendo convidado/a a participar, como voluntario/a, da pesquisa “OS SENTIDOS
DAS EXPERIENCIAS COMPARTILHADAS PELAS PROFESSORAS EM
PROCESSOS DE FORMAGCAO CONTINUADA NA REDE MUNICIPAL DE ENSINO
DE MARILANDIA-ESPIRITO SANTO?”, coordenada pela pesquisadora Fernanda Bindaco da
Silva Astori, sob orientacdo da Prof.2 Dr.2 Silvana Ventorim.

Esta pesquisa estd sendo desenvolvida junto as professoras participantes da pesquisa, na
EMEF Maria lzabel Falcheto, a fim de compor um conjunto de informagdes que delineardo o perfil
das professoras participantes, bem como suas perspectivas formativas. O preenchimento completo
deste questionario sera de fundamental importancia para a pesquisa.

Sua adesdo neste momento da pesquisa implica responder as questdes propostas na entrevista
e autorizar o uso das respostas em estudos a serem realizados no &mbito deste projeto. Suas respostas
serdo tratadas de forma an6nima e confidencial, isto €, em nenhum momento sera divulgado seu nome
em nenhuma fase do estudo. Quando for necessario exemplificar determinada situacéo, a privacidade
sera assegurada porque o nome sera substituido de forma aleat6ria. No caso de haver concordancia de
sua livre e espontanea vontade em participar, assine a autorizagao que se encontra ao final deste termo.

Cabe esclarecer que vocé, como respondente, podera retirar esse consentimento em qualquer
momento da investigagdo sem nenhuma penalidade. Em caso de ddvida, vocé pode procurar 0s
pesquisadores responsaveis: Fernanda Bindaco da Silva Astori (27 — 9278-4791) e Silvana Ventorim
(27- 4009-2535) ou o Comité de Etica e Pesquisa (CEP) da Universidade Federal do Espirito Santo
(27- 3335-7211). Agradecemos sua participacao e disponibilidade.

AUTORIZACAO

Eu, , portador da
carteira de identidade n.° , telefone () informo que
entendi as informacdes prestadas neste TERMO DE CONSENTIMENTO e que concordo em
participar da pesquisa “OS SENTIDOS DAS EXPERIENCIAS COMPARTILHADAS
PELAS PROFESSORAS EM PROCESSOS DE FORMAGCAO CONTINUADA NA
REDE MUNICIPAL DE ENSINO DE MARILANDIA-ESPIRITO SANTO” como
respondente da entrevista, cujo roteiro foi elaborado pela equipe de pesquisadores responsaveis.

, de de 2013.
(local) (dia) (més)

(assinatura)

Comité de Etica em Pesquisa do Centro de Ciéncias da Sadde/Ufes
cep@ccs.ufes.br

cep.ufes@hotmail.com

Telefone: (27) 3335-7211


mailto:cep@ccs.ufes.br
mailto:cep.ufes@hotmail.com
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APENDICE E

Titulo provisorio da dissertacdo de mestrado: OS SENTIDOS DAS EXPERIENCIAS
PARTILHADAS PELAS PROFESSORAS NOS PROCESSOS DE FORMACAO
CONTINUADA NA REDE MUNICIPAL DE ENSINO DE MARILANDIA-ES

Pesquisadora responsavel: FERNANDA BINDACO DA SILVA ASTORI

Proposta de atividade: PRODUCAO DE NARRATIVA |

Esta atividade tem uma proposta que demanda um exercicio bastante subjetivo: falar de si.
Falando, ou melhor, recontando suas experiéncias/aprendizagens por meio da escrita, vocé
terd a oportunidade de refletir criticamente sobre VOCE, pessoa, na PROFISSAO
PROFESSOR, pois

Trabalhar com a meméria, seja a memoria institucional ou a do sujeito, faz emergir a
necessidade de se construir um olhar retrospectivo e prospectivo no tempo e sobre o
tempo reconstituido como possibilidade de investigagdo e de formacgdo de
professores. A meméria é escrita num tempo, um tempo que permite deslocamento
sobre as experiéncias. Tempo e memdria que possibilitam conexdes com as
lembrangas e os esquecimentos de si, dos lugares, das pessoas, da familia, da escola
e das dimens@es existenciais do sujeito narrador (SOUZA, 2007, p. 63-64).

Assim, PRODUZA UMA NARRATIVA na primeira pessoa do singular, contando o sentido
de ser professora e a escolha do magistério, as experiéncias de formacéo construidas ao longo
da vida e da profissdo, as marcas/lembrancas que essas experiéncias formadoras vividas
deixaram em vocé. Relate suas impressfes, suas aprendizagens, seus avancos e dificuldades
pessoais, bem como os desafios que tem encontrado e tudo mais que lhe vier a meméria. E

lembre-se, 0 repensar das historias vividas também € pratica de formacao. Bom trabalho!

SOUZA, Elizeu Clementino de. (Auto)biografia, histérias de vida e préaticas de formacdo. In: NASCIMENTO,
AD. and HETKOWSKI, TM., (Org.). Memoéria e formacao de professores [online]. Salvador: EDUFBA, 2007.
Disponivel em <http://books.scielo.org/id/f5jk5/pdf/nascimento-9788523209186-04.pdf>. Acesso em: 8 maio
2013.
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APENDICE F

Titulo provisorio da dissertacdo de mestrado: OS SENTIDOS DAS EXPERIENCIAS
PARTILHADAS PELAS PROFESSORAS NOS PROCESSOS DE FORMACAO
CONTINUADA NA REDE MUNICIPAL DE ENSINO DE MARILANDIA-ES

Pesquisadora responsavel: FERNANDA BINDACO DA SILVA ASTORI

Proposta de atividade: LEITURA DE TEXTO E REFLEXAO SOBRE A UTILIZACAO
DA PESQUISA NARRATIVA COMO ABORDAGEM METODOLOGICA DE
INVESTIGACAO

A NARRATIVA DA EXPERIENCIA: POR QUE PESQUISA NARRATIVA COMO
METODO DA INVESTIGACAO?

Partilhar a experiéncia é abrir-se a narrativa da experiéncia. Assim sendo, podemos considerar

que falar/escrever sobre as memorias do que ficou dos processos de formacdo vividos ao
longo da vida profissional permitira repensar a vida, a docéncia, a profissdo. Por que cada vez

narramos menos a experiéncia?

O que as narrativas podem revelar? As narrativas revelam perspectivas politicas, culturais,
ideologicas e praticas do social, com base em caminhos percorridos nos processos de
formacdo pessoal e profissional, partilhadas entre os sujeitos, representando um mecanismo

de releitura da experiéncia individual e coletiva, na partilha de conhecimento entre os pares.

[...] os processos de formacdo revelados na escrita autobiografica desvendam
experiéncias e lembrancas de escolarizagdo, particularizados nas praticas
engendradas na cultura escolar, nos sentimentos e comportamentos construidos
sobre a escolarizacdo, os quais sdo marcados nas experiéncias formadoras dos
sujeitos, através dos significados e sentidos estabelecidos a escrita de si e sobre si
mesmo no tocante a experiéncia de formacdo e /ou profissional. A escrita da
narrativa de formacgdo permite ao sujeito compreender, em medidas e formas
diferentes, o processo formativo e os conhecimentos que estdo implicados nas suas
experiéncias ao longo da vida porque o coloca em ‘transagdes’ consigo proprio, com
outros humanos e com o seu meio natural. Essas relagfes oferecem condices
fundamentais para a escrita da narrativa, para a ampliacdo do conhecimento de si e
para uma outra compreensdo da formagdo de professores e das leituras das
implicacdes das (auto)biografias como prética de formacdo (SOUZA, 2010a, p. 452-
53).

Por meio das narrativas, as professoras poderdo narrar suas historias expondo um
acontecimento ou varios acontecimentos interligados entre si pelo fio condutor que serdo as

experiéncias formadoras. Por meio das experiéncias formadoras, vira a tona o que cada uma
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elegeu como atividade significativa de sua vida entre as experiéncias diversas. Portanto, a
organizacao e construgédo da narrativa de si implicam colocar o sujeito em contato com essas
experiéncias formadoras e, segundo Souza,
[...] para que uma experiéncia seja considerada formadora, é necessario falarmos sob
o0 angulo da aprendizagem [...] caberia entender os sentidos e significados que sao
vinculados ao processo de interiorizacdo/exteriorizacdo eleitos por cada um para
falar de si, das suas aprendizagens, dos valores construidos e internalizados em seus

contextos social e historico, dos comportamentos, posturas, atitudes, formas de
sentir e viver que caracterizam subjetividades e identidades (SOUZA, 2006, p. 583).

Souza apresenta uma citacdo de Josso, para dizer que as narrativas escritas nos oferecem a
oportunidade de trabalhar sobre a questdo das experiéncias formadoras que, em grande parte,
sdo constituidas da narracdo de microssituacdes (designadas, as vezes, por episédios
significativos) que ndo estdo la por acaso. Sobre as microssituacdes, Souza acrescenta:
As micro-situacGes que sdo expressas nos textos narrativos sdo marcadas pelos
acontecimentos vividos pelos sujeitos e, na maioria das vezes, sdo transformadas em
experiéncias e carregadas de um forte componente emocional, seja de dor, tristeza,
perda, alegria, medo, desconforto, inseguranca, vergonha. E na interface com a
objetividade escrita da narrativa e no face-a-face consigo proprio que o ator comeca

a vivenciar o estranhamento de si e a estranheza do outro, a partir do deslocamento
que faz de sua prépria histéria (SOUZA, 2010a, p. 453).

Assim, entendemos que as recordagcfes assumirdo outro sentido, uma nova significacdo dentro
do contexto em que foram recuperadas. O valor emocional e intelectual da lembranca original
ndo sera mais 0 mesmo, porque, ao recuperar o passado no momento presente, ele se
descaracteriza como realidade. "Nao se estd no passado, mas no contexto existente no
momento presente e, de alguma forma, a lembranca € relativizada pelas condi¢Ges atuais em
que ela é recuperada.” (KENSKI, 1995, p. 145).

Reservamos a narrativa da experiéncia um espaco central como meio de dar visibilidade aos
sentidos produzidos pelos sujeitos, como um modo préprio de olhar a complexidade da
formacdo docente, porque acreditamos na experiéncia das professoras, sujeitos enredados no
cotidiano, que produzem conhecimentos nos espacos que habitam e que permanecem no
anonimato. Dos espacos escolares podem emergir novos olhares, saberes que nos ajudaréo a

entender melhor os dilemas do campo da formacéo de professores.

A utilizagdo de fontes orais abre a possibilidade de operar no ambito da reflexdo acerca dos
processos de formacdo, em favor da historia da profissionalizacdo dos professores buscando
compreender o lugar dos escritos memorialisticos na construcdo da memoria social da

categoria profissional, como alternativas de releitura de fontes tidas como memorialisticas,
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autobiogréaficas ou literarias, consistiu em momento importante, como destacou Catani. E
ainda:
A memodria ¢ a vida, sempre produzida pelos grupos que vivem e sob esse aspecto,
estd em evolugdo permanente, aberta a dialética da lembranca e do esquecimento,
inconsciente de suas deformacdes sucessivas, vulneravel a todas as utilizagOes e

manipulagdes, suscetivel de longas laténcias e frequentes reutilizagdes (CATANI,
1998, p. 122).

Uma das significacbes possiveis para a questdo da memoria na producdo de estudos
educacionais € a reflexdo por meio da escrita (auto)biografica, partilhando as afirmacdes que
sustentam a "[...] fecundidade do dominio acerca da prépria histdria e do reconhecimento da
riqueza envolvida nos processos memorialisticos que reconstituem trajetdrias intelectuais”
(CATANI, 1998, p. 127). Acredita-se que essa reflexdo seja vital para as pessoas que

trabalham em situacdes educacionais.

Como narrar? O que narrar?

Qual éa
intencionalidade?

Como os dados
produzidos serdo
tratados na pesquisa?

Por gque esse e ndo
outro método de
pesquisa?

Quais 0s
principios éticos
adotados?

ASTORI, Fernanda Bindaco da Silva. Os sentidos das experiéncias partilhadas pelas professoras nos
processos de formacgéao continuada na Rede Municipal de Ensino de Marilandia-ES. 2013. 154 f. Projeto de
Pesquisa (Dissertacdo de Mestrado). Programa de Pos-Graduagdo em Educagdo, Universidade Federal do
Espirito Santo, Vitoria, 2013.
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APENDICE G

Titulo provisorio da dissertacdo de mestrado: OS SENTIDOS DAS EXPERIENCIAS
PARTILHADAS PELAS PROFESSORAS NOS PROCESSOS DE FORMACAO
CONTINUADA NA REDE MUNICIPAL DE ENSINO DE MARILANDIA-ES

Pesquisadora responsavel: FERNANDA BINDACO DA SILVA ASTORI

Proposta de atividade: PRODUCAO DE NARRATIVA 11

AS EXPERIENCIAS EM CONSTRUGCAO

Falar de si e abrir-se para ouvir o outro. Rememorar experiéncias. Experiéncias que o tempo
deixou para trds e que a memoria, as emocdes e a linguagem ddo conta de (res)significar a
cada vez que as lembrancas do passado sdo invocadas. Carregadas do vivido, as experiéncias
trazem em si as marcas do contexto social e cultural dos sujeitos. Lembrar para falar de si.
Falar de si para refletir criticamente sobre as experiéncias que nos fizeram construir uma

caminhada na vida-educacao, fazendo desse ato de rememorar, um ato formativo.

Quando recordamos o vivido, resgatamos da experiéncia aquilo que nos tocou e se tornou
conhecimento. E o que é a experiéncia? Para Larrosa, "A experiéncia é o que nos passa, 0 que
nos acontece, o que nos toca" (2002, p. 21). Larrosa nos atenta para o fato de que, apesar da
énfase contemporanea na informacdo e da retdrica destinada a constituir-nos como sujeitos da
informacdo num processo de busca continuo, pouca coisa tem-se tornado parte da experiéncia,
conhecimento, de fato. Nessa perspectiva, segundo Larrosa (2002), um componente
fundamental da experiéncia é a sua capacidade de formacdo ou de transformacdo, pois sendo
aquilo que “nos passa”, ou que nos toca, ou que nos acontece, ao nos passar, forma-nos e nos

transforma. Somente o sujeito da experiéncia esta, portanto, aberto a prépria transformacao.

Mas qual o sentido da experiéncia, sendo a partilha? Intercambiar experiéncias (BENJAMIN,
1987) é uma forma de partilha-las, de ensinar e de aprender com 0 outro, processos que

ocorrem de forma permanente na vida e no trabalho docente.

A proposta de escrita dessa narrativa esta relacionada a partilha de experiéncias vividas por

vocé no cotidiano escolar. Rememore o inicio da carreira e escreva sobre os momentos de
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troca de experiéncias. Como eram as(os) professores(as) que mais o(a) ajudaram no inicio da
carreira? Quais as aprendizagens que ficaram para vocé como experiéncia? O que VOCés
faziam juntos? Como faziam? Quais as experiéncias partilhadas que mais Ihe valem até hoje?
Por qué? Vocé sentiu que contribuiu com outro professor partilhando suas experiéncias?
Como foi? Conte como vocé tem vivido a partilha de experiéncias com o0s professores no
cotidiano escolar e suas percepcdes sobre o lugar que é dado a experiéncia docente na escola e

em outros ambitos educacionais.
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APENDICEH

Titulo provisorio da dissertacdo de mestrado: OS SENTIDOS DAS EXPERIENCIAS
PARTILHADAS PELAS PROFESSORAS NOS PROCESSOS DE FORMACAO
CONTINUADA NA REDE MUNICIPAL DE ENSINO DE MARILANDIA-ES

Pesquisadora responsavel: FERNANDA BINDACO DA SILVA ASTORI

Proposta de atividade: PRODUCAO DE NARRATIVA 111

Esta atividade parte de uma selecéo prévia de fotos do arquivo pessoal e/ou das escolas onde
vocé trabalhou ou ainda de fotos que tenham sido produzidas por vocé no tempo presente,
privilegiando as imagens relacionadas aos processos de formagdo que vocé viveu ou tem
vivido.

As fotos selecionadas trazem imagens significativas para vocé, que fazem parte de sua
historia de vida. Elas retratam um tempo de sua trajetoria profissional, registram momentos
carregados do vivido, que produziram saberes e se fizeram experiéncias. Essas imagens
podem funcionar como links que acionam a memoria e nos fazem recordar as experiéncias
construidas num processo permanente de formacéo ao longo da vida. As imagens também nos
permitem registrar momentos presentes, impregnados de sentidos e emocdes, sendo
importantes instrumentos que se aliam ao texto na narrativa das experiéncias.

Entendemos que os processos de formacdo ao longo da vida vdo colaborando, ao mesmo
tempo, para o desenvolvimento pessoal, profissional e também para o desenvolvimento
organizacional, ou seja, da escola, fazendo cair por terra o paradigma que dissocia o “eu
professor dentro da escola” do “eu professor em outros momentos da vida”.

Antonio Novoa (2009, p. 38) tem-nos dito que “[...] o professor é a pessoa, ¢ que a pessoa € o
professor. Que é impossivel separar as dimensdes pessoais e profissionais. Que ensinamos
aquilo que somos e que, naquilo que somos, se encontra muito daquilo que ensinamos”. Nessa
perspectiva, analisando as fotos selecionadas ou produzidas recentemente e rememorando 0s
processos formativos que vocé tem vivido na/com a construcdo identitaria permanente na/com
a profissdo, quais s@o suas percepgdes sobre o desenvolvimento pessoal-profissional ao longo
da vida-carreira e como isso afeta/implica o desenvolvimento organizacional da escola?
Houve alguma ruptura de sua forma de pensar a formagéo do professor ao longo dos anos de
carreira? Que mudangas provocaram? Quais sentidos vocé tem produzido com/na/para a
formagéo do professor?

NOVOA, Anténio. Professores: Imagens do futuro presente. Lisboa: Educa, 2009. Disponivel em:
<http://www.4shared.com/get/CBp_G702/Novoa_2009.html>. Acesso em: 22 set. 2011.


http://www.4shared.com/get/CBp_G7o2/Novoa_2009.html
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APENDICE |
o X B
A -*;; -] g UNIVERSIDADE FEDERAL DO ESPIRITO SANTO
S CENTRO DE EDUCACAO -
Gt s PROGRAMA DE POS-GRADUAGCAO EM EDUCACAO

PESQUISA: OS SENTIDOS DAS EXPERIENCIAS COMPARTILHADAS PELAS
PROFESSORAS EM PROCESSOS DE FORMACAO CONTINUADA NA REDE
MUNICIPAL DE ENSINO DE MARILANDIA-ESPIRITO SANTO
TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO
Resolucédo n.° 196/96 — Conselho Nacional de Salde

BU oo y RGo, CPF ., , residente
em  Marilandia—ES, ... , atualmente secretaria
municipal de Educacdo do municipio de Marilandia—ES, compreendo os direitos dos
participantes desta pesquisa intitulada OS SENTIDOS DAS EXPERIENCIAS
COMPARTILHADAS PELAS PROFESSORAS EM PROCESSOS DE FORMACAO
CONTINUADA NA REDE MUNICIPAL DE ENSINO DE MARILANDIA-ESPIRITO
SANTO, que tem, como pesquisadora responsavel, Fernanda Bindaco da Silva Astori, que
pode ser contatada pelo e-mail fernanda_bsastori@hotmail.com ou telefone (27 - 9278-4791),
orientada pela Prof.2 Dr.2 Silvana Ventorim do Centro de Educacdo da Universidade Federal
do Espirito Santo, que pode ser contatada pelo e-mail silventorim@hotmail.com ou telefone
(27 - 4009-2535) e, na qualidade de dirigente municipal de Educacdo, autorizo a pesquisa
documental utilizando fontes documentais disponiveis na Secretaria Municipal de Educacéo e
a participacdo de técnicos desta secretaria, de diretores escolares e professores da EMEF
Maria lzabel Falcheto. Compreendo como e por que este estudo estd sendo feito. Os
responsaveis pela pesquisa garantem o sigilo que assegura a privacidade dos sujeitos quanto
aos dados envolvidos na pesquisa. Receberei uma coOpia assinada deste formuléario de

consentimento.

Mariléndia, ..... de .......... de 2013
XXXXXXXX Fernanda Bindaco da Silva Astori
Secretaria municipal de Educacao Pesquisadora responsavel

Comité de Etica em Pesquisa do Centro de Ciéncias da Satde/Ufes
cep@ccs.ufes.br

cep.ufes@hotmail.com

Telefone: (27) 3335-7211


mailto:cep@ccs.ufes.br
mailto:cep.ufes@hotmail.com

266

APENDICE J

ﬂ * UNIVERSIDADE FEDERAL DO ESPIRITO SANTO
," W CENTRO DE EDUCAGAO )
ous PROGRAMA DE POS-GRADUAGAO EM EDUCAGCAO

LIEES

PESQUISA: OS SENTIDOS DAS EXPERIENCIAS COMPARTILHADAS PELAS
PROFESSORAS EM PROCESSOS DE FORMACAO CONTINUADA NA REDE
MUNICIPAL DE ENSINO DE MARILANDIA-ESPIRITO SANTO
TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO
Resolugdo n.° 196/96 — Conselho Nacional de Saude

EU, , RG. CPF e, :
residente em Marilandia—ES, .........c.cccooiiiii i , atualmente diretora da
EMEF Maria lzabel Falcheto, situada na R. ................... , n.%...., compreendo os direitos dos

participantes desta pesquisa intitulada OS SENTIDOS DAS EXPERIENCIAS
COMPARTILHADAS PELAS PROFESSORAS EM PROCESSOS DE FORMAQAO
CONTINUADA NA REDE MUNICIPAL DE ENSINO DE MARILANDIA-ESPIRITO
SANTO, orientada pela Prof.2 Dr.2 Silvana Ventorim do Centro de Educacdo da Universidade
Federal do Espirito Santo, que pode ser contatada pelo e-mail silventorim@hotmail.com ou
telefone (27 - 4009-2535) e que tem, como pesquisadora responsavel, Fernanda Bindaco da
Silva Astori, que pode ser contatada pelo e-mail fernanda_bsastori@hotmail.com ou telefone
(27 - 9278-4791), autorizo a participacdo das professoras ...........cccceeeeeveeieennnn na qualidade
de responsavel por esta instituicdo. Compreendo como e por que este estudo esta sendo feito.
Os responsaveis pela pesquisa garantem o sigilo que assegura a privacidade dos sujeitos
guanto aos dados envolvidos na pesquisa. Receberei uma copia assinada deste formulario de

consentimento.

Marilandia, ...... o [T de 2013
XXX XXXX Fernanda Bindaco da Silva Astori
Diretora escolar Pesquisadora responsavel

Comité de Etica em Pesquisa do Centro de Ciéncias da Satide/Ufes
cep@ccs.ufes.br

cep.ufes@hotmail.com

Telefone: (27) 3335-7211


mailto:cep@ccs.ufes.br
mailto:cep.ufes@hotmail.com
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APENDICE L
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Eey UNIVERSIDADE FEDERAL DO ESPIRITO SANTO
D S CENTRO DE EDUCAGAO i
Lo PROGRAMA DE POS-GRADUAGAO EM EDUCAGAO

PESQUISA: OS SENTIDOS DAS EXPERIENCIAS COMPARTILHADAS PELAS
PROFESSORAS EM PROCESSOS DE FORMACAO CONTINUADA NA REDE
MUNICIPAL DE ENSINO DE MARILANDIA-ESPIRITO SANTO
TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO
Resolugdo n.° 196/96 — Conselho Nacional de Saude

BU, oo y RG o y CPF e :
telefone .......ccoovevveieiienn, residente em Marilandia—ES, professora do ........ ano do Ensino
Fundamental na EMEF Maria lzabel Falcheto, situada na R. .................. , N.%.... concordo em

participar, como voluntaria, da pesquisa OS SENTIDOS DAS EXPERIENCIAS
COMPARTILHADAS PELAS PROFESSORAS EM PROCESSOS DE FORMAQAO
CONTINUADA NA REDE MUNICIPAL DE ENSINO DE MARILANDIA-ESPIRITO
SANTO, dissertacdo de Mestrado que tem, como pesquisadora responsavel, Fernanda
Bindaco da Silva Astori, que pode ser contatada pelo e-mail fernanda_bsastori@hotmail.com
ou telefone (27- 9278-4791), orientada pela Prof.2 Dr.2 Silvana Ventorim do Centro de
Educacdo da Universidade Federal do Espirito Santo, que pode ser contatada pelo e-mail
silventorim@hotmail.com ou telefone (27- 4009-2535). Estou ciente de que esta pesquisa tem
0 objetivo de investigar como se materializam, nas narrativas dos professores, 0s sentidos
produzidos para o processo continuo de formacdo na pratica docente e quais as implicagdes
decorrentes desses sentidos e de que essa meta sera trabalhada considerando os sentidos da
formacdo continuada, a partilha de experiéncia enquanto formacdo, os processos de
autoformacdo, as condigdes de formagéo, a subjetividade dos sujeitos em formacéo. Minha
adesdo a pesquisa implica construir narrativas orais e escritas sobre os processos de formacao
vividos na profissdo, participar de discussdes coletivas e individuais junto aos sujeitos
envolvidos na pesquisa, produzir registros em diarios de campo, fornecer anotacfes e
registros das participacdes nos encontros de formacdo continuada promovidos na Rede
Municipal de Ensino de Marilandia e autorizar o uso dos depoimentos orais e escritos, bem

como fotos e imagens produzidas, em estudos a serem realizados no ambito desse projeto.
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Compreendo como e por que este estudo esta sendo feito. Compreendo que este estudo possuli
finalidade de pesquisa, que os dados obtidos serdo divulgados seguindo as diretrizes éticas da
pesquisa, com a preservacdo do anonimato dos participantes, assegurando, assim, minha
privacidade. Sei que posso abandonar a minha participacdo na pesquisa quando quiser e que
ndo receberei nenhum pagamento por esta participacdo. Em caso de duvida, sei que posso
procurar a pesquisadora responsavel e/ou a professora orientadora da pesquisa ou 0 Comité de
Etica e Pesquisa (CEP) da Universidade Federal do Espirito Santo. Receberei uma copia

assinada deste formulario de consentimento.

Marilandia, ...... de .o, de 2013

XX XXX
Professora

Fernanda Bindaco da Silva Astori
Pesquisadora responsavel

Comité de Etica em Pesquisa do Centro de Ciéncias da Saude/Ufes
cep@ccs.ufes.br

cep.ufes@hotmail.com

Telefone: (27) 3335-7211


mailto:cep@ccs.ufes.br
mailto:cep.ufes@hotmail.com
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APENDICE M - Cronograma da Pesquisa de Campo — Encontros

Individuais

PROFESSORA ANA LUISA
Dia da semana: terca-feira
Horério previsto: 10h30min as 12h

SETEMBRO OUTUBRO NOVEMBRO | DEZEMBRO
- w24 -] -] -]2]2] - ]12]19]03] -] -
PROFESSORA GABRIELA
Dia da semana: terca-feira
Horério previsto: 12h30min as 14h
SETEMBRO OUTUBRO NOVEMBRO DEZEMBRO
- |17 |24 -]o8[ -[-]2]-J]12[]-]-1]-7-
PROFESSORA DEBORA
Dia da semana: quarta-feira
Horério previsto: 10h30min as 12h
SETEMBRO OUTUBRO NOVEMBRO DEZEMBRO
111825 | - | - |16]23] -]o6 ]| - ]2 ] -] -1]-
PROFESSORA HELENA
Dia da semana: quarta-feira
Horario previsto: 12h30min as 14h
SETEMBRO OUTUBRO NOVEMBRO DEZEMBRO
11 18| 25| - o9 |16 ] 23] - Joe | - [20] - | - |
PROFESSORA KAREM
Dia da semana: quinta-feira
Horario previsto: 15h30min as 17h
SETEMBRO OUTUBRO NOVEMBRO DEZEMBRO
12 192 ] -] -]17] -[3]o7r] -] - - -] -

DURACAO DAS GRAVACOES DOS ENCONTROS INDIVIDUAIS: 29h27min
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APENDICE N - Cronograma da Pesquisa de Campo — Encontros Coletivos

| Encontro Coletivo — 30 de outubro de 2013
Il Encontro Coletivo — 13 de novembro de 2013

111 Encontro Coletivo — 10 de dezembro de 2013

DURAGCAO DOS ENCONTROS COLETIVOS:

| Encontro Coletivo — 1h34min
Il Encontro Coletivo — 1h29min
111 Encontro Coletivo — 2h17min

TOTAL: 5h20min



