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RESUMO

RONCO, Carla Helena Bettini. Pesquisa-formacao com professoras dos anos iniciais do Ensino
Fundamental: narrativas de experiéncias formativas e o desenvolvimento profissional. 2019.
77 fls. Dissertacdo de Mestrado Profissional em Educacdo: Formacdo de Formadores. Pontificia
Universidade Catdlica de S&o Paulo, So Paulo, 2019.

O presente trabalho objetivou desenvolver um processo reflexivo sobre as experiéncias de
formacgdo continuada de professores, vivenciadas ao longo da sua trajetoria profissional. Os
objetivos especificos foram: evocar, por meio de narrativas, 0s marcos profissionais significativos
dos professores; compartilhar suas experiéncias formativas e identificar, a partir delas, indicios de
um processo formativo que contribuisse com seu desenvolvimento profissional. Na construgdo do
trabalho, dentro de uma abordagem qualitativa, optou-se pela pesquisa-formacdo com o uso de
narrativas. O quadro tedrico estd fundamentado nos seguintes conceitos: formacao inicial e
continuada e desenvolvimento profissional, de Canério, Imbernén e Névoa; pesquisa narrativa, de
Clandinin, Connelly e Delory-Momberger; pesquisa-formagéo, de Josso; e historias de vida, de
Delory-Momberger, Josso, Passeggi e Névoa. A producdo dos dados foi realizada por meio do
grupo reflexivo, como proposto por Passeggi, e contou com cinco encontros, em que foram
produzidas narrativas escritas e orais e mandalas a respeito das histérias de vida de quatro
professoras dos anos iniciais do Ensino Fundamental, que atuam em uma escola pertencente a rede
particular de ensino, na cidade de S&o Paulo. A analise dos dados foi feita utilizando a proposta de
leitura em trés tempos de Souza (2004, 2014). Nesse processo, foram identificadas trés Unidades
de Analise Tematica (UAT): Vinculo, Formacdo e Préatica. Sobre os vinculos observou-se gque a
relacdo com a familia, equipe de trabalho e com os alunos protagonizam experiéncias significativas
no percurso das professoras, contribuindo com a constituicdo profissional de cada uma. A respeito
da UAT Formacao, observou-se que as formacBes ganham maior ou menor importancia como
experiéncia formativa, na medida em que tém reflexos na pratica docente. As professoras
reconhecem que a formacéo vivenciada no ambiente escolar revela a cultura da escola e € parte
constitutiva de suas identidades profissionais, mas sentem falta das formagGes que, a curto prazo,
ajudam-nas a enfrentar o dia a dia da sala de aula. Na analise da UAT Pratica, observou-se a
importancia do protagonismo do professor na pratica docente e da reflexdo sobre a préatica que
propicia o aumento de seu saber profissional para lidar com novas situacdes. Como resultado
constatou-se que, para as professoras participantes dessa pesquisa as experiéncias vivenciadas no
ambiente escolar, que contribuem com seu desenvolvimento profissional, sdo aquelas que
observam 0s seguintes principios norteadores: o trabalho colaborativo, a partilha dos saberes, 0
dialogo entre os pares, a reflexdo sobre a pratica, o protagonismo do professor, o respeito e a ética
profissional. Outro resultado observado foi que a poténcia da formacdo continuada depende
também da busca por uma autonomia em suas formacGes.

Palavras-chave: formagdo continuada, histérias de vida, narrativas autobiogréficas, pesquisa-
formacéo.



ABSTRACT

RONCO, Carla Helena Bettini. Continuing Formation Centered on the School, from the
Perspective of the Polyvalent Teachers. 2019. 77 pags. Dissertation of Professional Masters in
Education: Formacédo de Formadores. Pontificia Universidade Catdlica de S&o Paulo, S&o Paulo,
20109.

The present work aimed to develop a reflective process about the experiences of inservice teacher
education, lived by school teachers along their professional trajectory. The specific objectives
were: to evoke, through narratives, the significant professional marks of teachers; share their
formative experiences and identify, signs of a formative process that contributes to their
professional development. In the construction of the work, within a qualitative approach, we opted
for research-formation with the use of narratives. The theoretical framework is based on the
following concepts: initial and inservice teacher education, by Canario, Imbernén and Novoa;
narrative inquiry by Clandinin, Connelly, and Delory-Momberger; research-formation, by Josso;
and life histories by Delory-Momberger, Josso, Passeggi and Ndévoa. Data collection is based on
Passeqgi's reflective group proposal and was made through five meetings, in which written and
oral narratives and mandalas were produced about the life histories of four teachers of the early
years of elementary school, who work in a private school in Sdo Paulo. Data analysis was
performed using Souza's (2004, 2014) three-step reading proposal. In this process, three Thematic
Analysis Units (TAU) were identified: Link, Teacher education and Practice. Regarding the links,
it was observed that the relationship with the family, work team and students lead significant
experiences in the teachers' path, contributing to the professional constitution of each one.
Regarding the TAU Teacher Education, it was observed that the initial and inservice teacher
education gain more or less importance as a formative experience, according as they are reflected
in the teaching practice. The teachers acknowledge that the education experienced in the school
environment reveals the school culture and is a constitutive part of their professional identities,
but they miss the formation that, in the short term, helps them face the daily routine of the
classroom. In the analysis of TAU Practice, it was observed the importance of the protagonism of
the teacher in the teaching practice and the reflection on the practice that allows the increase of
their professional knowledge to deal with new situations. As a result, it was found that, for the
teachers participating in this research, the experiences lived in the school environment, which
contribute to their professional development, are those that observe the following guiding
principles: the collaborative work, the knowledge sharing, the dialog between peers, the thinking
over the practice, the protagonism of the teacher, the respect and the professional ethics. Another
finding was that the potency of continued formation also depends on the seek for autonomy in
their formation.

Keywords: continued formation, life histories, biographical narratives, research-formation.
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1. INTRODUCAO

Doze anos. Foi esse 0 tempo que passou desde que me formei no magistério, até o dia em
que me tornei professora.

Meu ingresso as salas de aula como professora aconteceu no inicio de 2002 quando fui
trabalhar, a convite de uma amiga, numa escola de Educacdo Infantil como professora de mini—
maternal. Nessa ocasido, eu sabia que o curso de magistério pouco poderia contribuir com a minha
pratica, pois tinha consciéncia de que, passada mais de uma década da minha formatura, o que eu
ainda lembrava desse curso, provavelmente se tornara obsoleto para atuar com professora. Entao,
passei a investir em cursos de extensao.

Em meados de 2002, aconselhada pela coordenadora da escola em que trabalhava, me
inscrevi no curso “Xixi, coco e cultura” ministrado pela professora Paula Zurawsky, no Instituto
Superior de Educacgdo Vera Cruz. O curso tratava de praticas pedagdgicas na faixa etariade 0 a 3
anos.

Ja nas primeiras aulas me encantei pelo curso e pela Instituicdo. Nos corredores cruzava
com professoras como Zilma Ramos de Oliveira e Telma Weisz. Percebi que aquela escola poderia
contribuir muito com a minha formac&o. Impulsionada pela vontade de aprender, prestei vestibular
para o curso de Pedagogia. Foram quatro anos de muita leitura e escrita e muitas atividades
praticas. Aproximei-me de autores como Lino de Macedo, Délia Lerner, César Coll, Fernando
Hernandez e tantos outros que, aos poucos, foram contribuindo com a construcdo de uma nova
professora. Foi o tempo da formacao inicial. Tempo de conhecer teorias e concepg¢des. Tempo da
descoberta de quem eu era e da professora que eu poderia me tornar.

No decorrer do curso, algumas situagdes me marcaram profundamente. Lembro-me da
importancia dada a articulacdo teoria e préatica. O curso propunha vinte horas de atividades praticas
de cada disciplina em todos os semestres. Eu e alguns colegas, no papel de alunos,
questionavamos: “Por que fazer atividades praticas em Histéria da Educacao? Filosofia da
Educacdo?” Para nés, naquele momento, tais tarefas no faziam sentido e nos tomavam um tempo
gigantesco, pois, em cada semestre, cursavamos cinco disciplinas, ou seja, precisavamos fazer cem
horas de atividades praticas por semestre, além dos estagios, que comegaram no terceiro semestre.
Por que fazer atividades praticas, além dos estagios? Hoje percebo a importancia dessas atividades.
Foi por meio delas que, j& nos primeiros meses de aula, me aproximei do dia a dia de diferentes
escolas, publicas e privadas. Analisei projetos politico-pedagdgicos e entrevistei diretores e
coordenadores pedagogicos. Antes de chegar aos estagios de observacdo, conheci o trabalho dos

gestores escolares. Foi o tempo de entender a escola fora da sala de aula.
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No Gltimo ano do curso apaixonei-me pelas ideias de Artur Gomes de Morais e Maria José
Nobrega, estudadas na disciplina de Didatica da Lingua Portuguesa. Mobilizada por essas teorias,
aventurei-me num Trabalho de Concluséo de Curso (TCC) sobre erros ortograficos, trabalho esse
que me impulsionou a participar de um processo seletivo para a vaga de professora auxiliar de 3°
ano do Ensino Fundamental de uma escola particular situada na zona oeste de Sao Paulo.

No final de 2006, assim que me formei, troquei a Educacéo Infantil pelas séries iniciais do
Ensino Fundamental (EF). Foi o tempo de olhar, conhecer e aprender com outros alunos, outra
faixa etéria.

Na nova escola, sonhava em vivenciar tudo aquilo que havia aprendido na graduacéo.
Pensava nos planejamentos, nos tedricos que eu havia estudado, enfim, meu desejo era colocar em
pratica as aprendizagens que adquiri na Pedagogia. Ja nos primeiros meses, percebi que a pratica
da sala de aula diferenciava-se um pouco das teorias que eu havia estudado. A escola tinha uma
cultura propria. Nas reunibes pedagdgicas pouco se falava sobre formacdo continuada e o0s
assuntos tratados giravam em torno de relatos do que cada professor estava propondo para seu
grupo. O corpo docente era bastante estavel e muitas professoras trabalhavam na instituicao desde
sempre. Poucas eram aquelas que tinham tido experiéncias em outras escolas e orgulhavam-se em
dizer que haviam sido formadas na e por aquela instituicdo.

A principio, dediquei-me a compreender o funcionamento da escola e a préatica daquela
equipe. Aos poucos, construi uma relacao de parceria com as professoras com quem trabalhava.
N&o demorou muito, passei a compartilhar com elas textos e experiéncias vividas nos estagios que
realizei nas escolas das redes publica e privada.

Em 2010, assumi uma sala de 3° ano como professora polivalente. A promog¢ao me trouxe
um grande orgulho e varios desafios, um deles foi o de acumular o trabalho da sala de aula e a
funcéo de professora coordenadora da area de Lingua Portuguesa. Essa é uma especificidade dessa
instituicdo. Para dar suporte técnico aos professores polivalentes, a escola conta com assessores
e/ou consultores de Matematica, Ciéncias Humanas, Ciéncias da Natureza, Lingua Portuguesa,
Artes e Educacdo Fisica. Para que as necessidades dos alunos e dos professores se tornem
observaveis para a equipe técnica, sdo escolhidos professores coordenadores das respectivas areas.

A funcgéo de professora coordenadora me aproximou dos processos formativos. Passei a
olhar a formagéo na escola de uma outra forma, com o olhar de quem detecta necessidades e ajuda
0 assessor ou o0 consultor a delinear os processos formativos. Também é funcdo da professora

coordenadora dar assessoria para outras escolas, ou seja, instituicdes outras que adotam praticas e
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materiais didaticos semelhantes aos adotados por essa instituicdo, essas sdo chamadas de escolas
parceiras.

No trabalho de assessoria, passei a montar pautas, pensar em objetivos, exemplos e
estratégias, diferentes daquelas que utilizava com meus alunos pequenos. Era um jeito novo de
olhar para o ensino e para a aprendizagem pois meu publico era bastante diferente. Nessas
situac@es minha sala de aula era outra, meus alunos eram adultos professores. Eu tinha consciéncia
de que meu papel com as equipes de professores ndo era compartilhar minhas aulas, mas sim,
contribuir para sua formacéo, ajuda-los a potencializarem a sua pratica. Esse foi o0 tempo de olhar
em outra dire¢cdo. Tempo de fazer planos e projetar minha carreira. Ser formadora de formadores
tornou-se uma meta para mim.

Nas reunides formativas em que participava desempenhando essa nova fungédo, observava
que os docentes se envolviam tranquilamente com atividades como leitura de referenciais
pedagogicos e com as discussdes de novas teorias ou possibilidades de mudancas curriculares. No
entanto, fazer as discussfes teodricas entrarem na pratica da sala de aula era outra historia. O que
eu percebia era uma certa tensdo ou algumas queixas quando se suscitava a reflexao do grupo para
uma autoavaliacdo do trabalho em sala ou quando eram convidados a relacionar elementos da
formacdo que poderiam levar a ressignificacdo da pratica. Por ser nova na funcdo de professora
coordenadora, muitas vezes, atribui esse comportamento da equipe docente a minha pouca
experiéncia, sentia que eu estava deixando passar algo bastante significativo na composicdo das
reunides pedagdgicas que eu ajudava a elaborar.

Além desse sentimento de ndo estar dando conta da nova funcao, outros questionamentos
passavam pela minha cabeca: serd que essa reacao da equipe poderia estar relacionada ao medo
das mudancas? Sera porque os professores nao se reconheciam como produtores de conhecimento
didatico? Estranhavam o fato de serem convidados a problematizar a préatica?

Em minha trajetoria profissional, a formagdo, tanto inicial como continuada, teve e
continua tendo muito valor. Em diversas fases da minha carreira foi tida por mim como condicéo
para exercer melhor as fungdes que me foram confiadas. Os processos formativos que vivi me
constituiram como profissional e como pessoa. Dai meu estranhamento ao perceber a dificuldade
que meus colegas de equipe e de profissdo manifestavam em articular essas duas dimensdes: a
teoria e a pratica. Eu estranhava muito o fato de demonstrarem pouco valor e significado a
formagéo que acontecia no ambiente escolar.

Diante desse cendrio, passei a julgar essa rea¢do dos docentes como resisténcia as propostas

formativas. Essa resisténcia manifestava-se em comentarios, como: “Sera que o que fazemos nédo



16

¢ bom?”, “Nos concordamos com as mudancgas e com novas préaticas, mas o modo como fazemos
em nossas salas de aula sempre deu certo”, “A equipe gestora quer que a gente mude a pratica de
uma hora para outra, ndo da!” ou “Sao tantas as demandas vindas dos assessores e dos consultores
que ndo temos tempo de colocar em pratica as novidades que estudamos nas reunides
pedagdgicas”.

Minhas inquietacdes se acentuaram quando, no final de 2017, deixei a sala de aula e passeli
a exercer exclusivamente a funcéo de professora coordenadora de Lingua Portuguesa do 3° ao 5°
ano do Ensino Fundamental.

No inicio de 2018, ao mesmo tempo em que assumi esse novo fazer na escola, cheguei ao
Mestrado Profissional em Educacao - Formacédo de Formadores (FORMEP), cheia de vontade de
compreender o que era de fato ser formadora. Meu desejo era de encontrar caminhos para propor
formacGes que despertassem o engajamento da equipe docente. Até entdo, eu tinha certeza que
meu problema de pesquisa se relacionava com a resisténcia dos professores aos processos
formativos. Minha vontade era investigar as causas dessa resisténcia e encontrar caminhos para
que o grupo com guem eu trabalhava se tornasse mais permeavel as propostas de formacao.

Meu ingresso no FORMEP coincidiu com a chegada de uma nova diretora pedagogica na
escola, com quem passei a interagir com maior frequéncia. Nesse contexto, pude me relacionar
com profissionais que me ajudaram a olhar para minha realidade de uma forma mais profunda.

No FORMEP contei muito com as observacdes da minha tutora e da minha orientadora.
Ambas questionavam minhas afirmacdes e faziam com que eu saisse de nossos encontros com
davidas a respeito das minhas certezas. Ja minha nova diretora, sempre que nos encontradvamos,
reforcava a ideia de que os processos formativos precisavam acontecer junto com a equipe. A frase
“E preciso fazer junto”, estava sempre presente em nossas conversas. Mas, como fazer junto?
Nessa ocasido eu ainda acreditava que, sendo eu a formadora, era minha responsabilidade
identificar necessidades formativas e propor solugdes. A relagdo com as professoras do FORMEP
e Com uma nova gestora comegaram a me inquietar ainda mais.

Passei a refletir sobre 0 modo como aconteciam as formagdes na instituicdo em que
trabalho, 0 modo como eram diagnosticadas as necessidades da equipe, o planejamento das
reunides pedagogicas, os agentes envolvidos, as estratégias utilizadas, enfim, detive-me a registrar,
de forma detalhada, como os momentos formativos aconteciam. Ao analisar meus registros e
compartilha-los com professores e colegas do FORMEP, bem como com a orientadora da minha
pesquisa, pude perceber que os processos formativos aconteciam, em boa parte das situacoes, de

forma verticalizada, ou seja, era papel da coordenadora ou da equipe técnica (assessores e
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consultores), levantar necessidades, planejar, executar as acdes planejadas e avaliar os momentos
de formacao. Essa percepcao me fez considerar que talvez eu estivesse olhando na direcdo errada.

Passei a questionar: sera que as formacgGes que acontecem na escola s&éo mesmo verticais?
Serd que a resisténcia que tanto me inquieta €, na verdade, uma rea¢do ao modo como as propostas
formativas estdo colocadas? O que sera que as professoras com quem trabalho pensam sobre as
formacdes propostas?”. Comecei a desviar meu olhar sobre o que eu julgava ser resisténcia do
grupo e passei a refletir sobre o entendimento dos professores a respeito de suas experiéncias
formativas. Meus questionamentos mudaram. As perguntas passaram a ser: 0 que meus colegas
professores pensam a respeito de seus processos formativos? Que significado atribuem a formacéo
centrada na escola? Por quais experiéncias passaram? Que implicacdes essas experiéncias tém em
suas historias de vida?

Identifiquei nesse cenario a colocacdo de Imbernén (2010) que diz "A préatica educacional
muda apenas quando os professores querem modifica-la, e ndo quando o formador diz ou anuncia."”
Os professores encontram obstaculos individuais e coletivos ao realizarem seus projetos de
formacdo. A formacdo continuada, nos dias de hoje, ainda € entendida como uma forma de
preencher as lacunas deixadas pela formacéo inicial, porém, o atual ambiente pede mudangas.

As leituras que fiz e as discussdes de que participei me fizeram compreender que é
necessario que a formacdo continuada crie espacos de formacdo, inovagdo e pesquisa que
colaborem com os professores na superacdo dos obstaculos encontrados. A mudanca na pratica
educacional so ocorrerd quando o professor superar tais problemas. A formagéo continuada deve
propor situacdes de reflexdo, formagdo e inovacdo em vez de ser apenas um ambiente de
capacitacdo, de treinamento ou de atualizacdo cientifica, didatica e psicopedagdgica
(ALVARADO-PRADA; FREITAS; FREITAS, 2010; IMBERNON, 2010).

Diante de meus questionamentos e desse cenario que clama por mudancas, reconheci a
relevancia deste trabalho e tracei minha questdo de pesquisa: Que experiéncias de formacao
vivenciadas no ambiente escolar os professores consideram importantes para seu desenvolvimento
profissional?

A partir de entdo, meu foco ja ndo estava mais na reacdo dos professores aos processos
formativos, mas sim na maneira pela qual a formacdo havia afetado esses profissionais e
contribuido para que se tornassem os professores e as pessoas que Sao.

A pergunta de pesquisa despertou em mim a necessidade de ouvir o professor. Essa escuta
ndo significa simplesmente deixa-los desabafar ou prestar-me a ouvir suas queixas, significa fazé-

los revisitar suas experiéncias e refletir sobre elas. Assim sendo, encontrei, nas narrativas
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autobiograficas, o caminho de escuta para aquilo que os professores viveram como profissionais
da educacdo. Por meio desse procedimento que inscreve as suas experiéncias em sua historia de
vida, o professor tem a oportunidade de unir seu passado e seu presente para projetar seu futuro,
ressignificando suas experiéncias, para emergir um projeto profissional para si. (DELORY-
MOMBERGER, 2006).

Dessa forma, o problema de pesquisa foi assumindo contornos mais claros, que deram
origem ao objetivo geral:

e Desenvolver, com um grupo de professores, um processo reflexivo sobre as experiéncias
de formac&o continuada vivenciadas ao longo de sua trajetoria profissional.

O objetivo geral se desdobrou nos seguintes objetivos especificos:

e Evocar, por meio das narrativas, 0s marcos profissionais significativos dos professores;

e Compartilhar as experiéncias formativas com o grupo de professores;

e Identificar, nas experiéncias narradas pelo grupo, indicios de um processo formativo que
contribua com seu desenvolvimento profissional.

O processo de definicdo da pergunta da pesquisa e de seus objetivos foi se constituindo ao
longo das atividades do curso de mestrado, bem como da relagdo com os profissionais do
FORMEP e da escola onde trabalho. Hoje, olhando para os frutos dessa relacdo, percebo que a
expressdo “fazer junto” ganhou um significado diferente e muito mais importante do que eu
poderia prever. Sendo assim, que fagamos juntos, formadora e professores, a construgdo dessa
pesquisa e que, ao final, ela possa apontar um caminho para que nos tornemos melhores

formadores, melhores professores, melhores profissionais.
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2. REFERENCIAL TEORICO

A revisdo da literatura objetiva: estabelecer um didlogo com os autores, explicitando o
posicionamento do pesquisador sobre a tematica investigada; enfocar mais diretamente o problema
de pesquisa; ampliar e aperfei¢coar o conhecimento existente sobre o tema de pesquisa; justificar a
importancia do estudo; identificar as lacunas nas pesquisas na area de interesse; e comparar 0s
resultados do estudo com os de outros pesquisadores (MOREIRA; CALEFFE, 2008, p. 27;28;
VIEIRA; MATQS, 2001, p. 74-75).

2.1. A busca pelos estudos correlatos

Com o objetivo de refletir junto com os professores a respeito dos processos de formacao
continuada por eles vivenciados nas escolas, foi realizada uma busca na base de dados da
Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertacdes (BDTD). Essa base de dados foi escolhida
em funcdo de sua abrangéncia e por ser uma referéncia no meio académico.

Na primeira etapa da busca o objetivo foi selecionar as teses e dissertacdes entre 0s anos
de 2008 e 2019, escritas apenas no idioma Portugués, em que, nos campos Titulo, Resumo ou
Assunto, estivessem presentes quaisquer um dos seguintes descritores: "formacdo continuada™,
"narrativas de professores”, "narrativas autobiograficas”, "formagdo de professores” ou
"desenvolvimento profissional™. Essa busca trouxe como resultado, 9377 trabalhos.

A partir dai, esses trabalhos foram exportados no formato “csv” e foram aplicados os
seguintes filtros:

e Filtro 1 — campo “subjectsCNPQ”: esse campo mostra a area de conhecimento a
qual se relaciona o trabalho. O objetivo desse filtro foi selecionar apenas o0s
trabalhos ligados a &rea da Educacdo e que pudessem ter relacdo com o tema
“Formag¢do continuada”. De um total de 271 &reas de conhecimento, foram
selecionadas 17. Apds a aplicacdo desse filtro, restaram 1165 trabalhos.

Os demais filtros tiveram o objetivo de selecionar os trabalhos em que, em seus resumos,
assuntos ou titulos, estivessem presentes quaisquer uma das seguintes expressdes e suas variagdes:
“desenvolvimento profissional”, “formac¢do continuada”, “pesquisa narrativa”, “narrativa
autobiografica”, “pesquisa-formagao”, “grupos reflexivos”, “experiéncia formativa”, “experiéncia
de formag¢ao” ou “histérias de vida”.

e Filtro 2 — campo “abstract por”: esse campo mostra o resumo dos trabalhos. Apos

a aplicacdo desse filtro, restaram 491 trabalhos.
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e Filtro 3 — campo “subjectsPOR”: nesse campo sdo elencados 0s assuntos aos quais
os trabalhos se relacionam. Apds a aplicacdo desse filtro, restaram 186 trabalhos.

e Filtro 4 —campo “title”: esse campo contém o titulo dos trabalhos. Apds a aplicacdo
desse filtro, restaram 109 trabalhos.

A préxima etapa foi a leitura do titulo e das palavras-chave desses trabalhos com o objetivo
de selecionar aqueles que mais se aproximavam do tema desta pesquisa. Como resultado restaram
40 trabalhos.

Na ultima etapa desse processo, foi feita a leitura dos resumos e dos topicos sobre a
metodologia, a coleta e analise de dados dessas pesquisas, restando sete trabalhos correlatos ao

tema desta pesquisa, listados no Quadro 1 e comentados em seguida.

Quadro 1 - Estudos correlatos

Autor Titulo Tipo

- Caminhos de professoras: o desenvolvimento profissional
Rogerio (2008) docente nos anos iniciais do ensino fundamental.
Narrativa autobiografica como pratica de formacéo
continuada e de atualizacdo de si. Os grupos-referéncia e

Dissertacéo

Gabriel (2008) 0 grupo reflexivo na mediagéo da constitui¢do identitaria Tese
docente.
Silva (2014) Memorla[ d_e formac;:_alq: dispositivo de pesquisa-formacao Tese
no/do estagio supervisionado.
Vargas (2014) Producdo de sentidos e significados por docentes em Tese

formacéo continuada.

Os sentidos das experiéncias compartilhadas pelas
Astori (2014) | professoras em processo de formagdo continuada na Rede Dissertacéo
Municipal de Ensino de Marilandia - Espirito Santo.
Formac&o continuada em servigo: memdrias de

Genske (2017) | professores do ensino fundamental em fase final de Dissertacéo
carreira.
A formacdo continuada do professor de Educacédo Infantil

Santos (2018) | numa perspectiva da autoria por meio de ateliés Dissertacéo
biograficos.

Fonte: Elaborado pela autora.

2.2. O que nos dizem os estudos correlatos
O estudo realizado por Rogério (2008) buscou compreender a maneira pela qual os
professores dos anos iniciais do Ensino Fundamental se desenvolvem profissionalmente e
produzem sua profissdo, e de que forma o desenvolvimento profissional de professores é

influenciado pela experiéncia e pelas vivéncias de cada um deles na trajetdria da carreira. Como
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procedimentos de coleta de dados, a autora fez uso de entrevistas e da técnica de Historia Oral com
trés professoras da Rede Municipal de Ensino da cidade de Sdo Paulo. A autora relatou que
acontecimentos da vida pessoal e profissional apontam os caminhos para a formacéo e que ndo ha
como separar os itinerdrios de formacdo das trajetorias de vida. Dentre os dados levantados
referentes & percepcao dos professores destacaram-se: a impossibilidade de realizagdo de cursos
de formacédo continuada devido ao acumulo de cargos, o oferecimento de cursos por parte da
Secretaria Municipal de Educacdo em momentos tardios do ano, a existéncia de cursos no formato
“faca o que eu falo, mas ndo faga o que eu fago”, a existéncia de cursos em que o professor ndo ¢
levado a refletir sobre sua pratica e cursos que existem apenas para cumprir carga horaria. A partir
dos relatos das professoras, a autora concluiu que, ao longo dos anos da carreira, o professor, ao
caminhar no sentido de se desenvolver profissionalmente, reflete sobre o seu modo de ser e de
estar na profisséo e, por Gltimo, cria e modifica sua a¢do pedagdgica.

Gabriel (2008), em sua pesquisa, apresentou como objetivos especificos, dentre outros,
problematizar o processo de formacdo de professoras da Educacdo Basica com foco na narrativa
autobiografica como pratica de formacdo continuada e discutir a importancia do grupo reflexivo
na formacdo continuada de professoras e na ressignificacdo da profissdo docente. As narrativas
autobiogréaficas e as reflexdes sobre as praticas educativas, que possibilitaram o entendimento
sobre a formacdo em seu processo formal e ndo-formal, foram feitas com seis professoras, sendo
que trés delas ja possuiam formacdo em nivel superior e, as outras trés, denominadas pela autora
como alunas-professoras, ainda estavam em processo de formacao inicial no ensino superior, no
curso de Pedagogia. A producdo dos dados foi realizada sobre 02 (dois) eixos tematicos: grupo-
referéncia e grupo-reflexivo. No primeiro, a autora destacou a constituicdo da identidade docente
a luz dos grupos-referéncia que fizeram e fazem parte da histéria de vida das professoras e
identificou os diferentes grupos que permearam essa constituicdo nos diferentes espagcos-tempos e
dimensdes da formacao profissional das professoras. No segundo eixo tematico, o grupo-reflexivo,
os dados surgiram pela interpretacéo das professoras diante da experiéncia formadora de formacao
continuada que o trabalho biografico propiciou a elas. O processo de analise, compreensao e
interpretacdo dos dados foi realizado em trés passos: 1) agrupamento dos dados recorrentes; 2)
identificacdo das diferencas vivenciais e experienciais de cada narrativa; e 3) extracdo dos eixos
tematicos. Para a autora, a pesquisa deixou claro que a formacdo continuada é associada, pelas
professoras participantes, ao prazer de estudar e de pesquisar e & necessidade de emancipacao e de
instrumentalizacdo. A abordagem biografica, segundo a autora, foi relevante para que as

professoras identificassem, em suas praticas, as teorias, 0s conhecimentos tacitos, as posturas, as
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acles e os discursos que direcionavam seu fazer pedagdgico, assim como, para que elas se
reconhecessem como sujeitos e objetos dessa pratica. A pesquisa também mostrou que: (1) a
constituicdo identitaria docente das professoras ocorreu em grupos-referéncia, envolvendo o0s
processos de aprendizagem formal, ndo-formal e informal, em um movimento de alternéncia da
formacdo que compreende o eu, 0 outro e 0 meio; (2) as escolhas pedagdgicas das professoras
tinham o objetivo de minimizar lacunas educacionais vivenciadas tanto no campo pessoal quanto
no social; (3) a identidade pessoal se configura como identidade narrativa; (4) a orientacdo as
professoras para a organizagdo de grupos reflexivos em suas escolas é uma das alternativas para a
promogéo da formacéo continuada no espago-tempo escolar.

A tese desenvolvida por Silva (2014) se prop6s a pesquisar as experiéncias de estudantes-
estagiarios e compreender como estes construiram o seu percurso até formarem-se professores. A
autora usou a pesquisa autobiografica e analisou as implicacBes das experiéncias narradas em
memoriais de formacao acerca do percurso de formacao de estudantes-estagiarios da Universidade
Estadual de Santa Cruz (UESC/BA), em um curso de formacdo inicial em Letras, ao
transformarem-se em professores. As historias de vida foram adotadas como procedimento
metodoldgico. O trabalho foi desenvolvido em etapas, realizadas em encontros semanais na
universidade, articuladas em quatro eixos tematicos: (1) Trajetdrias de vida pessoal e familiar; (2)
Imagem e perfil da docéncia; (3) O estagio como campo de conhecimento e de pesquisa da
docéncia; e (4) Tornar-se professor: o educador e a docéncia. Ao estimular os estudantes-
estagiarios a revisitarem suas experiéncias escolares de ensino e de docéncia, ocorridas em suas
formagdes iniciais, a pesquisadora viu a possibilidade de que houvesse, por parte deles, a apreensao
de seus processos de formacdo. A escrita de memoriais permitiu aos estudantes-estagiarios que
fossem significando e ressignificando as experiéncias de suas trajetdrias pessoais e familiares, de
seus professores inesqueciveis, do estagio enquanto campo de conhecimento e de pesquisa até se
tornarem professores. Como consequéncia, 0s estudantes-estagiarios puderam transformar essas
representacGes em experiéncias formadoras. A autora concluiu que: (1) Os eixos tematicos
escolhidos para a mediagdo biografica mostraram que esse percurso foi fortemente marcado por
fatores relacionais, dentre os quais, a familia, a escola e os antigos professores foram os principais;
(2) A historia de vida se constréi em um campo relacional e a formacéo esta, em grande parte,
ligada as solucBes adotadas no decurso da vida para a resolugdo de conflitos ou de tensbes
relacionais; (3) O modo como as pessoas assumem as experiéncias profissionais as torna

potencialmente formadoras e ndo as experiéncias em si.
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Outro estudo revisto foi o de Vargas (2014), que investigou os sentidos produzidos na acao
docente ao longo do processo de formacdo continuada de quatro professoras que atuam em uma
escola estadual de médio/grande porte, de nivel Fundamental e Médio, da cidade de Jodo Pessoa-
PB. Para a coleta de dados a pesquisadora realizou entrevistas com as docentes, analisou seus
planejamentos, a proposta pedagdgica da escola e observou aproximadamente dez encontros de
formacéo continuada ocorridos na escola. Os resultados indicaram dois cenarios. No primeiro, as
formacdes eram vistas por muitos docentes como inuteis, simples burocracias a serem cumpridas,
por configurarem-se como ambientes de autoridade e obrigatoriedade em que os professores
participantes se sentiam tolhidos em suas experiéncias, necessidades, desejos e anseios. Ja no
segundo cenario, em ambientes de formacdo em que ndo foram percebidas acBes de autoridade e
de obrigatoriedade, mas sim de acolhimento das reais necessidades dos professores, estes
mostraram sentimentos de prazer e motivagdo. O estudo revelou a importancia de se reconfigurar
as acdes de formacdo continuada visando tratar os aspectos ligados as percepgdes dos professores.

O estudo de Astori (2014), teve como base as narrativas de cinco professoras de uma escola
da Rede Municipal de Ensino de Marilandia—ES, com o objetivo de investigar as relacfes entre a
formacgédo continuada de professores e as praticas de partilha das experiéncias construidas na
atuacdo docente nos anos iniciais do ensino fundamental. Objetivou, ainda, questionar como essas
experiéncias compartilhadas foram vividas e percebidas por essas professoras e quais sentidos
sobre a formacdo continuada foram revelados. A abordagem metodoldgica utilizada foi a da
pesquisa narrativa (auto)biografica e teve como procedimentos de investigacdo as entrevistas
biogréficas que visaram: a construcao de narrativas orais e escritas; a observacao dos sujeitos da
pesquisa em momentos formativos instituidos; a analise de documentos da Secretaria Municipal
de Educacdo (SEMED) de Marilandia e da escola; e, por Gltimo, a aplicacdo de questionario para
composicdo de dados sobre o perfil dos sujeitos da pesquisa. Um dos achados da pesquisa esta
ligado a ressignificacdo, para algumas professoras, do conceito de formacdo continuada que, de
um conceito mais tradicional e formal, foi sendo mudado, ao longo da pesquisa, surgindo
compreensdes voltadas para uma formacéo construida ao longo da vida, por meio do estudo das
praticas e da partilha das experiéncias dos professores. Além das narrativas (auto)biograficas, a
autora participou dos encontros de formacdo continuada promovidos pela SEMED durante todo o
ano. Da analise desses encontros, a autora percebeu que as professoras queixavam-se de que 0s
encontros de formagdo promovidos pela SEMED ndo propiciavam momentos de exposi¢do em
que pudessem relatar tanto as suas dificuldades e angustias como as suas experiéncias formadoras,

0 que revelou pouca autonomia para abrir espacos para discussoes, diferentes daquelas previstas
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na pauta de cada encontro de formagdo. Os temas mais recorrentes nesses encontros de formagao
da SEMED foram referentes a avaliacdo e aos méetodos de ensino. O fator tempo foi apontado
como um aspecto limitador dos processos formativos de professores na Rede Municipal. Diante
das falas das professoras, a autora inferiu que os encontros de formagéo promovidos pela SEMED,
assim como outros que ocorriam fora da escola, ndo atendiam as demandas do professor para sua
pratica. Como conclusfes, a autora verificou: (1) a necessidade de adequacdo da escola e das
professoras aos desafios do atual contexto educacional; (2) que os professores ainda sdo deixados
amargem do processo de defini¢cdo do curriculo de formacéo, do planejamento e da implementagéo
dos momentos formativos; (3) uma variedade de sentidos sobre a formagdo continuada de
professores, de formas mais institucionalizadas até iniciativas menos formais, com o proposito 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 de reflexdo mais proximos
do fazer cotidiano na unidade escolar e na sala de aula; (4) a auséncia de participacdo dos
professores na definicdo de politicas de formacéo continuada e na formulacao de projetos que tém
a escola e o seu fazer pedagdgico como centro; (5) a percepcdo das professoras de que ha um fosso
entre teoria e pratica; (6) a necessidade de espagos/tempos para partilha de saberes entre 0s pares;
e (7) o pouco reconhecimento da histéria profissional e de suas experiéncias como dispositivos de
formacdo e, como consequéncia, 0 ndo reconhecimento dos professores como sujeitos nos
processos de formacao continuada.

Professores em fase final de carreira, em funcao de suas experiéncias e por terem passado
por todo um processo de formacéo continuada durante suas vidas profissionais, exercem um papel
central na formagdo dos demais (NOVOA, 2009). Tendo essa afirmagdo como uma das
justificativas para a sua pesquisa, Genske (2017), utilizando-se da técnica da Analise Textual
Discursiva, envolvendo quatorze professores da Rede Municipal de Ensino de Blumenau,
identificou marcas positivas e negativas da formacdo continuada em servico de professores do
Ensino Fundamental em fase final de carreira. Dentre as marcas positivas identificadas foram
citadas: existéncia de diferentes modalidades formativas realizadas em diferentes momentos;
oferta de cursos pelo governo federal; presenca de formadores da prépria rede de ensino e de
profissionais externos; desenvolvimento da formacao continuada durante o horario de trabalho do
professor; oferecimento de formac@es por areas especificas do conhecimento; desenvolvimento de
encontros mensais ou quinzenais para os professores se envolverem em processos de formacéo
continuada coletivos; existéncia de um espaco de formagdo comum aos professores; troca de

experiéncias e de ideias; parceria entre professor experiente e professor iniciante; protagonismo



25

do professor em seu processo de formacdo e andlise de situa¢bes problemaéticas. As marcas
negativas identificadas foram: problemas com a eficiéncia e a qualidade da formacdo ofertada
pelos formadores; auséncia de formagGes inovadoras e atraentes; praticas ocasionais; auséncia ou
descontinuidade na formacdo continuada; pouco tempo disponivel para a realiza¢do da formacéo
continuada em servigo; falta de acolhimento no periodo de inser¢do profissional; auséncia do
trabalho colaborativo; comodismo e desinteresse do professor na formacdo continuada;
descontinuidade de politicas educacionais eficazes; falta de escuta as opinides dos professores e
excesso de teoria presente nas formagdes, distanciando-as da préatica. A autora concluiu o estudo
ressaltando algumas necessidades/recomendacdes: (1) investir em modalidades inovadoras de
formacéo continuada, como as comunidades de pratica; (2) elaborar programas diferenciados de
formacéo para os professores que se encontram em fases distintas de suas carreiras profissionais,
como residéncia docente e programas de insercdo profissional com a parceria entre professor
iniciante e professor experiente; (3) ampliar o tempo destinado a formacao continuada; (4) criar
espacos de formacao de professores; e (5) elaborar uma politica de formacéo continuada.

Com olhos para um cenario de fragilidades na formacao inicial e alta rotatividade dos
professores, aliadas as dificuldades de localizacdo e mobilidade inerentes a uma cidade grande,
Santos (2018), usando o questionario e as historias de vida como método de coleta de dados,
objetivou em seu trabalho responder como o coordenador pedagdgico pode proporcionar ao
professor de Educacao Infantil, de um Centro de Educacdo Infantil, uma formacéo continuada que
possibilite seu desenvolvimento profissional e transforme suas praticas pedagdgicas, para que
ambos, professor e coordenador pedagogico, sejam capazes de aprimorar as aprendizagens de
bebés e criangas. A autora, ao conhecer as histdrias de vida e trajetorias pessoal e profissional dos
professores, pdde entender com mais clareza os diferentes interesses e necessidades relacionados
aos seus processos formativos. A pesquisa mostrou que as propostas formativas, enquanto forem
vistas como ordens vindas do exterior da profissao, resultardo em mudancas muito pobres para a
profissdo docente e que essas s6 tém sentido se construidas dentro da profissao e se apropriadas a
partir de uma reflexdo dos professores sobre o préprio trabalho.

O que os estudos correlatos indicaram? Apos a leitura dos estudos correlatos apresentados,
foi feita a estruturacéo e organizacdo dos dados com o objetivo de relaciona-los com o objetivo
deste trabalho.

As etapas para a estruturacdo dos dados obtidos dos estudos correlatos foram: (1)
Identificacdo das percepcBes dos professores a respeito das experiéncias significativas

relacionadas as propostas de formacéo continuada que Ihes foram oferecidas; e (2) Verificagédo se



26

as percepc0es identificadas se referiam a experiéncias positivas, negativas ou neutras. Nesta etapa,
procurou-se seguir o proposto por André (1983), quando afirma que apenas reduzir os dados a
categorias pré-especificadas pode limitar a sua analise. Assim, as percepc¢des dos professores
foram lidas novamente, revistas e confrontadas, para que, com isso, fosse possivel identificar os
assuntos com 0s quais essas percepgdes pudessem ser relacionadas.

Apdbs andlise aprofundada dos estudos correlatos, foram identificados 0s seguintes
assuntos: (1) Ambiente formativo; (2) Tempo-espacgo para a formacdo em contexto; (3) Formato
das propostas em relacao as necessidades dos professores; (4) Professor como sujeito da formacéo;
(5) Relevancia da abordagem autobiografica no processo formativo; e (6) Vinculos®.

Foi identificado, na analise dos estudos correlatos, que 50% das percepc¢des dos professores
foram negativas. Outro aspecto observado, mostrado na Figura 1, foi que 46% de todas as
percepcdes identificadas estavam relacionadas ao assunto “Formato das propostas em relagdo as

necessidades dos professores”.

Figura 1 - Percepcdes dos professores (%) quanto a cada assunto

Professor como sujeito da formacédo

Vinculos

Relevancia da abordagem autobiografica
no processo formativo

Tempo-espaco para a formacdo em
contexto

Ambiente formativo

Formato das propostas em relagéo as
necessidades dos professores

0% 10% 20% 30% 40% 50%

Fonte: Elaborado pela autora.

No que tange ao assunto “Ambiente formativo”, este representou apenas 16% de todas as
percepcdes dos professores identificadas nos estudos correlatos. Constatou-se, em relacéo a esse

aspecto, que os professores observaram situagdes em que suas experiéncias, necessidades, desejos

1 0s resultados dessa andlise estdo demonstrados no Apéndice A — Resultados das pesquisas dos Estudos
Correlatos
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e anseios foram reprimidos; que houve auséncia de trabalho colaborativo; existéncia de cursos no
formato “faga o que eu falo, mas ndo faca o que eu faco”, fatos vistos de forma negativa pelos
professores, que identificaram esses espacos como ambientes formativos de autoridade e
obrigatoriedade. Por outro lado, ainda dentro do ambiente formativo, houve situagdes que
trouxeram percepcdes positivas aos professores, ao lhes serem proporcionados ambientes de
parcerias e troca de experiéncias e de ideias entre professores mais experientes e 0s iniciantes.

Os estudos também mostraram que 16% de todas as percep¢des dos professores estavam
relacionadas ao assunto “Tempo-espaco para a formacdo em contexto”. Foi observada a
necessidade de tempo-espacgo nas instituicdes para a partilha de saberes entre os pares e ainda, que
a organizacdo de grupos reflexivos pode ser uma alternativa para a promocdo da formacao
continuada no tempo-espaco escolar. As percepcdes negativas a esse respeito estavam ligadas ao
acumulo de cargos e ao pouco tempo disponivel para a realizacdo da formacdo em contexto e as
positivas, a existéncia de um espaco de formacdo comum aos professores, propiciadas por
processos de formacao coletiva.

A abordagem (auto)biografica mostrou-se relevante no processo de formacdo continuada
na medida em que possibilitou a ressignificacdo da formacdo ao longo da vida. Além disso,
proporcionou aos professores momentos de reflexdo e de partilha de suas experiéncias de vida,
que os levaram ao seu reconhecimento como sujeitos e objetos da pratica docente, a0 mesmo
tempo em que contribuiram com o processo de identificacdo das teorias, dos conhecimentos
tacitos, das posturas, das agdes e dos discursos que direcionaram o fazer pedagdgico.

A importancia da formagdo continuada vivenciada no ambiente escolar é apontada em
todos os estudos correlatos, no entanto, as propostas formativas experienciadas pelos professores
ora despertam percepg¢0Oes positivas ora despertam percepcdes negativas, sendo assim, percebe-se
que ainda ha muito a se discutir sobre esse assunto.

A andlise dos dados dos sete trabalhos correlatos permitiu entender melhor as experiéncias
de formacdo continuada vivenciadas ao longo da trajetéria profissional dos professores
participantes dessa pesquisa. As descobertas feitas na analise dos dados dos estudos correlatos, em
sintonia com Ludke e André (1986, p. 47), contribuiram com este trabalho no sentido de que
fossem tomadas decisfes mais seguras sobre as direcdes da pesquisa.

Assim, propde-se a continuidade dos estudos sobre a formacéo continuada. A ideia de ouvir
os professores a respeito das experiéncias formativas vivenciadas no ambiente escolar que

consideram importantes para seu desenvolvimento profissional converge com a ampliacdo dessa
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discusséo e contribui para que as propostas formativas sugeridas pela escola estejam cada vez mais
proximas das reais necessidades dos professores.

Os resultados apontados pelos pesquisadores a respeito da abordagem (auto)biogréafica no
processo da formacdo continuada também convergem com outro importante objetivo: o de
contribuir para que os professores, a partir das narrativas de suas experiéncias formativas, as
tornem potencialmente formadoras e significativas, contribuindo, assim, com seu

desenvolvimento profissional.

2.3. Formacao e Desenvolvimento Profissional Docente
A Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo (LDB) foi promulgada em 1961 e passou por
varias reformas até sua versdo atual, constante na Lei 9394/96. A atual LDB, baseada no principio
do direito universal a educacao para todos, foi um marco na regulamentacéo do ensino no Brasil.
Em seu artigo 62 a lei vigente prevé que:

A formacdo de docentes para atuar na educacdo béasica far-se-4 em nivel
superior, em curso de licenciatura plena, admitida como formagéo minima
para o exercicio do magistério na educacdo infantil e nos cinco primeiros
anos do ensino fundamental, a oferecida em nivel médio, na modalidade
normal (BRASIL, 1996).

Essa exigéncia da lei fez com que surgissem muitos cursos destinados a formar professores
e, em funcdo disso, o interesse dos pesquisadores pelo tema "formacao de professores™ aumentou
consideravelmente, como mostram os estudos de André (2009) e Maia e Hobold (2014).

André (2009) mapeou a producdo académica de pds-graduandos na &rea de educacao e
constatou que o volume proporcional de dissertacdes e teses da &rea de formacédo de professores
cresceu de 7% na década de 1990 para 22% em 2007. Constatou, ainda, uma mudanca nos objetos
de estudo, que, se na década de 1990, 75% dos trabalhos versavam sobre os cursos de formacao
inicial, nos anos 2000, 53% dos trabalhos tinham o foco nos saberes do professor, suas préticas,
opinides e representacdes.

No6voa (2017) alerta que, apesar de nos dias de hoje ser sabido que a universitarizacio? da
formacdo de professores trouxe ganhos significativos nos planos académico e cientifico, é

reconhecido, também, que houve perda no vinculo com a profissdo de professor e que é

2 Universitarizagdo é “o movimento de absorgdo das instituicdes de formagdo de professores pelas estruturas
habituais das universidades” (BOURDONCLE,1994, p.137 apud GUIMARAES et al., 2016, p. 195)
BOURDONCLE, R. L'université et les professions. Un itinéraire de recherche sociologique. Paris : L'Harmattan,
1994.
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imprescindivel construir modelos que valorizem a preparagdo do docente, sua entrada no mercado
de trabalho e o seu desenvolvimento profissional.

Integrado a esse pensamento, Day (1999, p. 114) complementa ao dizer que olhar o
desenvolvimento profissional do professor de forma linear, apenas em uma perspectiva
administrativa e centrada no sistema, que o vé apenas como um “empregado”, ¢ muito simplista e
inviavel. A preocupacdo com as vidas dos professores, as suas necessidades de aprendizagem e de
desenvolvimento profissional e as suas condi¢des de trabalho deve estar na pauta da escola, pois
isto influenciara a forma como esses entendem e discernem sobre a atividade de ensino, que
envolve complexas e diferentes interacBes interpessoais com alunos, que nem sempre estéo
motivados a aprender. As praticas devem continuar a ser revistas, aperfeicoadas e renovadas para
melhorar os conhecimentos e capacidades de aprendizagem dos alunos, além disso, ndo se pode
ignorar as necessidades de se manter a atencdo, o empenho, o entusiasmo e a autonomia do
professor e de suas capacidades profissionais (DAY, 1999, p. 45).

Historicamente, sempre se procurou organizar a formacéo do professor a partir de uma lista
de atributos ou de qualidades do “bom professor”, culminando nas tltimas décadas do século XX,
com a criacdo de longas listas de competéncias que relacionavam tudo aquilo que o professor
deveria ser capaz de fazer no decorrer de seu trabalho. Esta forma de pensar € incapaz de traduzir
a complexidade da formacio docente e dos seus processos de formagdo (NOVOA, 2017). O
conceito de competéncia esta ligado a capacidade de encontrar e por em pratica, de maneira eficaz,
as respostas apropriadas ao contexto na realizacdo de um projeto. A competéncia ndo é um estado
nem um saber que se possui, tampouco é adquirida na formacédo, outrossim, esta ligada a uma acédo
dentro de um contexto. Ao se pensar 0 processo formativo dos professores, observa-se que as
competéncias surgem dos processos de mobilizacdo e do confronto de saberes que ocorrem na
escola, que é o ambiente da aprendizagem profissional dos professores (CANARIO, 1998).

Considerar o contexto é, pois, fundamental. Na perspectiva da formacdo em contexto,
Ferreira (2009) afirma que as préticas formativas articulam-se com as situa¢@es de trabalho e 0s
cotidianos profissionais, organizacionais e comunitarios das escolas. Acrescenta, ainda, que se
busca a criacdo de ambientes formativos com carater permanente, visando o desenvolvimento
humano de todos os participantes. E necessario que, em um ambiente de formagao em contexto,
todos os participantes sejam construtores de saber e ndo meros consumidores passivos de
programas de formacg&o. Dessa forma, os professores sdo vistos como sujeitos e ndo objetos da

formagéo.
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Gatti, Barreto e André (2011, p. 25) consideram que o contexto atual, caracterizado pelas
novas relac@es interpessoais e familiares e pela permeabilidade dos meios de comunicacgéo e das
redes sociais, demanda uma formacdo profissional do professor que ndo dependa apenas do
conhecimento e de competéncias cognitivas, mas sim, que lhe permita realizar uma prética
alinhada com essas especificidades do momento, que esteja vinculada a valores e atitudes capazes
de criar e testar alternativas para os desafios apresentados por este novo cenario.

Novoa (2017) argumenta que a formacao para uma profissao deve ser a matriz da formacéo
docente e que as dimensdes profissionais na formacdo dos professores devem ser reforcadas a
partir da construgdo de modelos de formacdo que renovem a profissdo e que sejam renovados por
ela.

A formacdo esta relacionada com o desenvolvimento e com a mudanca pessoal em um
contexto de socializacdo, que ocorre em um processo continuo e multiforme, o qual coincide com
a trajetéria profissional de cada um. Os formandos passam a ser, entéo, agentes e sujeitos de sua
propria formacdo. Nessa perspectiva, o processo de producdo e de mudancas de préaticas
profissionais passa a estar vinculado a um processo de socializagdo profissional vivido nos
contextos do trabalho, onde acontece, simultaneamente, uma dindmica formativa e um processo
de construcdo identitaria. Dessa forma, € inadequada a visdo de que a formacao e a pratica devam
ocorrer sequencialmente, de forma que os efeitos da formacdo possam ser transferidos para a
pratica profissional, ou seja, onde a préatica seja encarada como um simples momento de aplicacéo
da teoria (CANARIO, 1998; NIZA, 1997).

Névoa (2017) afirma que é necessario existir um novo lugar institucional para a formagéao
de professores, que esteja fortemente ancorado na universidade e que proporcione 0 encontro e a
juncdo das varias realidades que configuram o campo docente. Um novo arranjo institucional
precisa ser construido dentro das universidades, em uma zona de fronteira com as escolas, que
tenha fortes ligacOes externas e que cuide da formacéo de professores; um lugar que preencha o
vazio que tem impedido de se pensar em modelos inovadores de formagdo de professores e que
produza a profissdo de professor, ndo s6 no plano da formagdo, mas também no plano da sua
afirmacéo e do seu reconhecimento pablico. Este novo lugar, segundo o autor, deve ter 04 (quatro)
caracteristicas: (1) Ser uma casa comum da formacao e da profissdo, um lugar de ligacdo e de
articulacdo entre a universidade, as escolas e as politicas publicas; (2) Ser um lugar de vinculos,
que v& muito além da tradicional relagdo universidade-escolas, mas que assegure a transi¢ao entre
a formacao inicial, o trabalho nas escolas e a formagéo continuada; (3) Ser um lugar de encontro,

onde se promova a colaboracdo e a cooperacdo, valorizando os conhecimentos e as experiéncias
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de todos; e (4) Ser um lugar de acéo publica, onde a sociedade e as comunidades locais estejam
presentes.

A escola é um dos lugares em que os professores aprendem a sua profissdo, logo, a
formacéo implica um percurso pessoal e profissional de aprendizagem, que ocorre em fungédo da
combinacdo permanente de varias formas de aprender, fruto da articulagdo inseparavel de
dimensGes pessoais, profissionais e organizacionais. As mudancas no ambiente social e pessoal
dos alunos, como as novas relacGes familiares, as novas tecnologias, a multiculturalizacéo
crescente e incontrolavel e o surgimento de outros modelos de organizagdo social ocasionaram
alteragbes nas formas de se ver a formagéo dos professores. E necessario tragar novos planos e
processos de formacgdo adequados as diversas realidades das etapas educativas, que busquem um
ensino mais participativo, em que o professor compartilne o seu conhecimento com outras
instancias socializadoras que estejam fora do estabelecimento escolar e que busquem novas
alternativas para uma aprendizagem mais cooperativa, mais dialégica e menos individualista e
funcionalista (CANARIO, 1998; IMBERNON, 2010).

A formacdo continuada de professores é geralmente a que se desenvolve no espaco da
profissdo, envolve um processo de reflexdo entre os professores, com o objetivo de compreender
e melhorar o trabalho docente. Deve criar espagos onde os professores tenham voz e possam
desenvolver processos reflexivos e indagativos sobre 0s aspectos educativos, éticos, relacionais,
colaborativos, atitudinais e emocionais de sua pratica profissional. A formacédo continuada deve
ter por base a adaptacédo continua as mudangas nos conhecimentos, nas técnicas e nas convicgoes
sobre o trabalho. As estratégias de formacdo continuada devem objetivar o melhoramento das
qualificacbes profissionais e das competéncias técnicas, o0 autoconhecimento, a autonomia, a
promocdo profissional e social e o compromisso politico do educador (CANARIO, 1998;
IMBERNON, 2009; NASCIMENTO, 1997; NOVOA, 2017).

Segundo Canario (1998), a ideia de que a formacdo continuada é uma simples extensdo e
complemento da formagdo inicial, em que necessidades e lacunas séo levantadas e, entéo,
preenchidas, é fortemente questionada por uma visao em que se valoriza que o saber sé pode ser
construido a partir da experiéncia, que a aprendizagem se faz, simultaneamente com a experiéncia
e que esta € uma construcao feita pelo préoprio sujeito, a quem se atribui o papel central deste

processo.
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3. METODOLOGIA

Ao retomar a questdo de pesquisa: “Que experiéncias de formacéo vivenciadas no ambiente
escolar os professores consideram importantes para seu desenvolvimento profissional?”, optou-se
pela abordagem qualitativa na perspectiva indicada por André (2008, p. 47):

As abordagens qualitativas se fundamentam numa perspectiva que valoriza
o0 papel ativo do sujeito no processo de producdo do conhecimento e que
concebe a realidade como uma construcdo social. Assim, o mundo do
sujeito, os significados que atribui as suas experiéncias cotidianas, sua
linguagem, suas producdes culturais e suas formas de interacdes sociais
constituem 0s ndcleos centrais de preocupacbes dos pesquisadores
(ANDRE, 2008, p. 47).

Nesta mesma direcdo, Bogdan e Biklen (2007, p. 274) explicam que uma pesquisa
qualitativa envolve a coleta de dados descritivos, obtidos em ambientes naturais, em que o
pesquisador, mais orientado ao processo do que ao resultado, é o instrumento chave da coleta, pois
tem contato direto com a situacdo a ser estudada. Segundo os autores, a pesquisa qualitativa é
descritiva e usa 0 pensamento indutivo, ou seja, ndo busca evidéncias para provar ou ndo uma
hipbtese.

Com o tipo de pesquisa definido como qualitativa, buscou-se o embasamento teorico para
a escolha do tipo de pesquisa qualitativa mais alinhada com a questdo de pesquisa. Para Bogdan e
Biklen (2007, p. 7;8), o "significado™ é uma preocupacdo essencial para a abordagem qualitativa
e 0s pesquisadores que usam essa abordagem estdo interessados em saber qual é a perspectiva dos
participantes sobre suas vidas, ou seja, como diferentes pessoas entendem suas vidas e quais
suposicdes fazem sobre elas. Ainda para os autores, pesquisadores qualitativos estabelecem
estratégias e procedimentos para permitir que eles considerem as experiéncias da perspectiva dos
informantes e, para alguns, o processo de realizacdo de pesquisas qualitativas pode ser
caracterizado como um dialogo ou interacdo entre pesquisadores e seus sujeitos.

Entre os varios tipos de pesquisa qualitativa, optou-se pela pesquisa-formagao com o uso

de narrativas, conforme expresso na Figura 2
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Figura 2 — Tipos de pesquisa qualitativa selecionados para o trabalho

Concepcio da pesquisa qualitativa

* O "significado" ¢ uma preocupagio
essencial para a abordagem qualitativa.

* Perspectiva dos participantes sobre suas
vidas

+ Dialogo/interagao entre pesquisadores e
seus sujeitos

+ Pesquisador ¢ o instrumento chave para a
coleta de dados.

* Pesquisador tem contato direto com a
situacdo a ser estudada.

* Usa pensamento indutivo e ndo busca
evidéncias para provar ou nio alguma
hipotese.

Bogdan e Biklen (2007, p. 4;8)

Tipos de pesquisa qualitativa

Pesquisa narrativa

+ experiéncia como historia

+ maneira de pensar, compreender e estudar a experiéncia,
« pode ser feito através da leitura, observagio e

interpretagao de texto.

* Inclusdo de influéncias sociais, culturais e ambientais nas

experiéncias
Clandinin e Connelly (2000)
Clandinin (2006, 2016)

Pesquisa-formagio

* experiéncia significativa de articulagdo de saberes.
« transformagdo individual e coletiva.

« formagdo e de desenvolvimento.

* conhecimentos sdo partilhados.
+ reflexdo tedrica sobre a formagdo e seus processos.
* descobertas sobre si mesmo.
+ tomadas de consciéncia sobre tematicas.
« aprendizagens conscientemente aprofundadas.
Josso (1991, 2004)

Fonte: elaborado pela autora.

3.1. Pesquisa-narrativa, Pesquisa-formacéao e Histdria de Vida

As pessoas moldam suas vidas diarias por historias de quem eles e outros sdo e como eles
interpretam o seu passado em termos destas historias. Essas historias séo como um portal atraves
do qual uma pessoa entra no mundo e pelo qual a sua experiéncia do mundo é interpretada e passa
a ser significativa. Dessa forma, chega-se ao conceito de pesquisa-narrativa, que, como tipo de
pesquisa qualitativa, é o estudo da experiéncia como historia e, antes de tudo, uma maneira de
pensar a experiéncia, em que o pesquisador pede a um ou mais individuos que contem historias
sobre suas vidas e, com as informacdes obtidas, dentro de uma cronologia narrativa, as estuda e
analisa (CLANDININ; CONNELLY, 2000). A pesquisa-narrativa ¢ uma maneira de pensar,
compreender e estudar as experiéncias pessoais, que sdo capturadas por meio de leitura, escuta,
observacao e interpretacdo de texto e entender como elas sdo impactadas pelas influéncias sociais,
culturais e ambientais. O pesquisador convida as pessoas a contar histdrias sobre suas vidas e
apresenta-as, usando um quadro de temporalidade, socialidade e espacialidade, com o intuito de
se obter uma compreensdo mais profunda da sua experiéncia (CLANDININ, 2006, 2016;
CLANDININ; CONNELLY:, 2000).

A pesquisa-formacdo implica uma experiéncia significativa de articulacdo de saberes e
busca um efetivo envolvimento dos pesquisadores no movimento de transformacéo individual e
coletiva. Dentro de um contexto de interagcdo efetivamente humana, esse tipo de pesquisa

qualitativa gera um movimento de formacéo e de desenvolvimento, tanto para o investigador como
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para os participantes da pesquisa. No encontro entre esses sujeitos, a divisao e o distanciamento
de lugares sdo eliminados e a ideia de quem produz os conhecimentos é transformada, pois estes
séo partilhados. Essa experiéncia que é vivenciada acontece de forma Unica e pessoal e é capaz de
produzir uma conscientizagdo que pode levar a uma transformacdo (JOSSO, 2004). Em um
trabalho que adota a pesquisa-formagao como tipo de pesquisa, cada etapa da pesquisa deve ser
encarada como uma experiéncia a ser elaborada para que todos 0s sujeitos participantes possam
realizar uma reflexdo teorica sobre a formacao e os processos por meio dos quais ela se da a
conhecer.

A articulagdo da pesquisa e da formacdo é um dos principais desafios da pesquisa-
formacdo, pois, para que ela avance, € necessario que exista, nos sujeitos participantes, o interesse
por aprendizagens e pela producdo de conhecimento. A formacdo acontece quando a pesquisa
enriquece o olhar de descobertas sobre si mesmo, de novas perspectivas, de tomadas de
consciéncia sobre tematicas criadoras ou de dialéticas ativas e/ou quando a pesquisa permite uma
ou varias aprendizagens conscientemente aprofundadas (JOSSO, 1991, 2004).

A historia de vida do professor vem se mostrando uma opcéo de sua formacao, pois, ao
trabalhar com a memdria, experiéncias da vida pessoal ou profissional dos docentes séo reveladas,
trazendo vérios significados e explicando essas vivéncias (MORAES, 2004). A historia de vida
narrada como um importante elemento para a formacdo permite que seu autor adquira consciéncia
a respeito de sua propria existencialidade e sobre como e por que se tornou o que &, e, ainda, que
tome consciéncia de seus diferentes registros de expressao e de representacdes de si, da fragilidade
de suas intencionalidades e da inconstancia de seus desejos (JOSSO, 2004, p. 45, 2008, p. 27).

De acordo com Gonsalves (2004, p. 59), essa nova forma de compreender a pesquisa, em
que a questdo principal ndo esta no uso de um método para chegar a verdade, mas sim, em ter a
nocdo de formacdo em lugar de conhecimento, privilegia a formacéo. Para Passeggi et al (2006, p.
266), “A formagao ¢, inevitavelmente, autoformagdo. Uma articulagdo criadora de sentido a partir
da dimensao histdrica de cada um”. Complementando essa ideia, Novoa (2004, p. 16) afirma que
o formador forma-se a si préprio, através de uma reflexdo a respeito de seus percursos pessoais e
profissionais; na relacdo com os outros, numa aprendizagem conjunta que usa a consciéncia, 0s
sentimentos e as emogoes.

E necessario, porém, que o individuo reflita e entenda sua vis&o de mundo e sua formagéo,
enxergando, com mais clareza, como ele vem se tornando professor. A narrativa constitui 0 meio
pelo qual a histdria de vida é reconstruida, porém, esta ndo € a prdpria vida, mas sim, construcdes

narrativas, orais ou escritas, que os participantes elaboram quando sdo convidados a contar suas
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vidas. As narrativas constituem um ato de passagem pelo qual o narrador retoma experiéncias
vividas em um tempo e espaco construido e unificado (DELORY-MOMBERGER, 2006;
SOUZA, 2004).

A prética de historias de vida em formacdo é fundamentada a partir do entendimento de
apropriacdo que a pessoa faz quando explora sua histéria pessoal e assume como objetivo a
formacdo global. Quando o individuo narra sua propria historia, procura dar sentido as suas
experiéncias e constroi outra representacdo de si. A relevancia que € dada a experiéncia amplia o
conceito de formacdo, pde em xeque o seu quadro de referéncia, que é focado em objetivos
técnicos e profissionais e disponibiliza ao proprio sujeito a responsabilidade de seus procedimentos
de formacdo e a definicdo de suas necessidades. Um aspecto importante da formacédo por meio
das histdrias de vida € o reconhecimento dos saberes subjetivos e ndo formalizados que as pessoas
exercitam em suas experiéncias de vida pessoais e profissionais (DELORY-MOMBERGER,
2006, 2008; PASSEGGI, 2011; PASSEGGI et al., 2006). Segundo Josso (2004, p. 47-48), a
participacdo em pesquisas biograficas permite trabalhar com um material narrativo, formado por
recordacOes de experiéncias significativas das aprendizagens, evolucdo nos itinerarios socio-
culturais e as representacdes que o0s narradores tém de si mesmos. As experiéncias significativas,
segundo a autora, estdo ligadas ao questionamento, feito pelo narrador, de como ele se formou, e
simbolizam atitudes, comportamentos, pensamentos, saber-fazer e sentimentos que levam a
aprendizagem. O movimento das experiéncias de vida e dos estudos (auto)biograficos, que
nasceram no universo pedagogico, tém “[...] o objetivo de produzir um outro tipo de conhecimento,
mais proximo das realidades educativas e do cotidiano dos professores.” (NOVOA et al., 1995, p.
19).

3.2. Contexto em que se realizou a pesquisa

A instituicdo onde a pesquisa foi realizada nasceu do sonho de trés mulheres que desejavam
uma educacéo diferenciada para seus filhos. Acreditavam que uma escola particular néo precisava,
necessariamente, ser confessional e que meninos e meninas podiam aprender juntos em qualquer
faixa etaria. Desejavam uma escola com uma pratica pedagogica voltada a realidade, na qual cada
crianga pudesse ser considerada em seu processo particular de aprendizagem.

Em 1963, essa instituicdo inicia suas atividades com uma turma de jardim, que agrupava
criangas de 3 e 4 anos e outra de pré, que agrupava criancas de 5 e 6 anos. Nasceu como uma
escola laica, mista e com foco numa aprendizagem significativa para o aluno, caracteristicas essas

bastante ousadas para a época. Para concretizar o sonho, era preciso que toda a equipe envolvida
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nesse projeto aprendesse a entender a educacéo a partir da aprendizagem e ndo exclusivamente do
ensino. A equipe gestora e os professores logo chegaram a conclusdo de que ensinar significava
aprender a aprender, e mergulharam em diversos estudos. Foram criados espacos fora do periodo
das aulas para que tais discussoes e reflexdes acontecessem.

Na primeira década de seu funcionamento, os temas debatidos nessas reunides giravam em
torno das concepcdes de aprendizagem, de projetos de ampliacdo da escola para outras faixas
etarias, sobre 0 modo como ensinar os contetdos dos diversos componentes curriculares de uma
forma significativa para os alunos, bem como sobre a organizacdo e a elaboracdo de materiais
necessarios para as aulas. A principio, participavam desses encontros a direcdo, na figura das
fundadoras da escola, e o corpo docente. Na medida em que a escola foi crescendo, outros
profissionais foram se juntando ao grupo: orientadores, coordenadores e assessores (responsaveis
técnicos pelas areas de Arte, Ciéncias da Natureza, Ciéncias Humanas, Lingua Portuguesa,
Matemaética e Educagdo Fisica).

O tempo passou, a escola cresceu e consolidou seu projeto pedagdgico. No decorrer desses
56 anos de historia, a instituicdo manteve como seus principais objetivos educar para a paz e formar
cidadaos éticos e preocupados com o bem comum. Nesta perspectiva, vem pautando seu projeto
educacional numa constante construcao, reflexdo sobre a pratica e atualizacdo em equipe.

Hoje, a escola conta com 2043 alunos na Educacao Bésica, alunos esses distribuidos em
cinco unidades. Em uma delas funciona a Educacdo Infantil, que atende meninos e meninas da
faixa etaria de 1 a 4 anos, e que compreende 0s seguintes anos escolares; Grupo 1 (G1), Grupo 2
(G2), Grupo 3 (G3) e Grupo 4 (G4). As séries iniciais do Ensino Fundamental (EF) esdo dividas
em duas outras unidades: uma que atende os alunos da faixa etaria de 5 a 7 anos, ou seja, Grupo 5
(G5), 1° e 2° anos respectivamente, e outra que, no periodo vespertino, atende alunos do 3° ao 5°
ano, da faixa etéria de 8 a 10 anos. Essa mesma unidade tambem atende, no periodo matutino, 0s
alunos das séries finais do Ensino Fundamental (EF), 6° ao 9°ano. A quarta unidade, nos periodos
matutino e vespertino, atende os alunos do Ensino Médio e no periodo noturno, os 279 alunos do
Instituto Superior de Educagéo, que estdo inseridos nos cursos de graduacao, pés-graduagdo e de
extensdo. Ai também funciona o EJA (Educacdo de Jovens e Adultos). H&, também, uma unidade
para os cursos de Inglés, oferecidos como opcionais para alunos das séries iniciais do Ensino
Fundamental e curricular para alunos das séries finais do Ensino Fundamental e Ensino Médio.

A equipe gestora da escola € formada por um diretor geral, um diretor administrativo e uma

diretora pedagdgica. Cada segmento possui um coordenador e cada ano escolar conta com um
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orientador educacional, além dos consultores e assessores (responsaveis técnicos das areas de Arte,
Ciéncias da Natureza, Ciéncias Humanas, Lingua Portuguesa, Matematica e Educacao Fisica).
Cada segmento possui suas particularidades, de acordo com as especificidades da faixa
etaria com que atuam, no entanto, 0s principios que norteiam o projeto pedagogico da escola dizem
respeito a toda a escola, sendo um deles as horas destinadas a formagdo continuada. No contrato
de todos os professores do G1 ao 9° ano estdo comtempladas 15 horas mensais de reunifes
pedagogicas, espaco esse destinado a formacéo da equipe docente. As experiéncias vividas nesse
espaco formativo é que geraram as inquietacdes da pesquisadora, que, imbuida do desejo de

contribuir com os processos formativos dessa institui¢do, decidiu nela realizar a presente pesquisa.

3.3. Participantes da pesquisa

Para a coleta de dados da pesquisa foi escolhido o segmento que compreende alunos do G5
ao 2° ano, segmento este diferente daquele em que a pesquisadora atua como formadora.

O convite foi feito para todos os professores e professores auxiliares dessa unidade,
mediante uma explicacdo sobre 0s objetivos da pesquisa. Nesse momento, a pesquisadora deixou
claro que a adesé@o deveria ser voluntaria e que os encontros seriam realizados em horéarios
diferentes daqueles destinados as reunides pedagogicas do respectivo segmento. A principio dez
professores manifestaram interesse em participar da pesquisa. Desses dez, por incompatibilidade
de horérios, seis ndo puderam participar. O grupo entdo foi constituido por quatro professoras que

serdo apresentadas a seguir no Quadro 2, com nomes ficticios.

Quadro 2 - Professoras participantes da pesquisa

VElmE0 gt Tempo de
~ atuacao PO Ano
Formagcéo x atuacéo
Nome | Idade académica como Funcéo na atual escolar em
profissional L que atua
d x instituicio
a educacao
Graduacdo em
Pedagogia
(licenciatura
31 plena) FEUSP
Ana Pds-graduacao 12 anos Professora | 4 anos 1° ano EF
anos
em Arte
Educacdo: Teoria
e Prética -
ECAUSP
Isabela 27 Publicidade e 7 anos Profe_sgora 4 anos 1° ano EF
anos | Propaganda PUC auxiliar
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—SP (ndo
concluido)
Pedagogia PUC —
SP

Graduagdo em Professora
pedagogia — ISE 9 anos Auxiliar 9 anos 1°ano EF
Vera Cruz

Bacharel em
direito
Graduagdo em Professora
Pedagogia 8 anos auxiliar 5 anos Grupo 5
Pds-graduacao

em
Psicopedagogia
Fonte: Elaborado pela autora

50
anos

Carolina

Maria 42
Fernanda | anos

3.4. O Grupo Reflexivo e a Producéo de Dados

A concepcéo de grupo reflexivo adotada nesta pesquisa tem como referéncia os escritos de
Passegi (2011), que explica porgue decidiu-se pelo grupo reflexivo, em lugar de optar pelo grupo
focal ou o grupo de discussdo. Sdo trés as justificativas: (1) o grupo reflexivo ndo é um método
de pesquisa, mas sim, uma pratica de formacéo; (2) os professores, pesquisadores e formadores
em formacéo, que séo os participantes do grupo, reconhecem o Seu pertencimento a0 mesmo € o
seu engajamento no projeto comum de partilhar com o outro a experiéncia vivida a fim de
compreender a si mesmo e ao outro como sujeitos historicos; e (3) o grupo é realizado dentro de
um contexto institucional e um formador o acompanha, a fim de zelar pelos principios éticos e
deontoldgicos das praticas de reflexdo autobiogréafica.

A autora também indica os principios éticos que regem o grupo reflexivo: (1) principio da
liberdade para falar, ou ndo, de si e de permanecer, ou nao, no grupo; (2) principio da
conviviabilidade, que se baseia na ajuda mutua e na adocdo de uma atitude de simpatia tanto pela
experiéncia do outro, como por suas préprias experiéncias; (3) principio da confidencialidade, com
relacdo ao que é dito no grupo; (4) principio da autenticidade nos relatos e na escrita; (5) principio
do direito a autoria do que foi escrito; (6) principio da formacdo do formador, que diz respeito a
exigéncia de que o formador tenha experiéncia para fazer a media¢do e o acompanhamento do
grupo; e (7) principio da contratualizacdo entre os pares.

As situacdes de interacdo que acontecem no grupo reflexivo, aliadas a reflexdo biogréfica
feita pelos participantes, funcionam como espagos-tempos geradores de aprendizagens que partem
da vida, do saber da experiéncia vivida, e retornam sobre si mesmo como um novo alento para a

vida, capazes de oferecer oportunidades de tomada de consciéncia, potencializarem aberturas,
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interrogacdes e transformagdes. A autora esclarece ainda que: “O processo de reflexdo biografica
em grupos reflexivos situa o coletivo no seio de uma pratica individual e o individuo no seio de
uma prética coletiva, em que se alternam a escrita de si (autobiografia) e a compreenséo de si pela
historia do outro (heterobiografia)” (PASSEGGI, 2011, p. 153).

Nesta pesquisa, o grupo reflexivo foi desenvolvido em 05 (cinco) reunides e, em cada uma

delas, foram realizadas atividades, conforme mostrado no Quadro 3.

Quadro 3 - Atividades do grupo reflexivo

Encontro

NP Data Atividades Realizadas

Obijetivo: Aproximar os membros do grupo; elaborar um contrato
entre os pares e elaborar um contrato didatico com o formador.
Estratégias:

Apresentacdo da proposta da pesquisa-formagdo e do contexto
tedrico-metodoldgico que esta inserida.

1 11/04/2019 | Explicitacio do contrato do grupo reflexivo baseado nos principios
propostos por Passeggi (2011).

Assinatura do Termo de Consentimento Livre e Esclarecido
(TCLE) e escolha do nome ficticio das participantes para garantia
da confidencialidade de suas identidades.

Definicdo das datas dos encontros subsequentes.

Objetivo: Evocar os marcos profissionais e intelectuais das
participantes do grupo.

Estratégias:

A partir da leitura do texto literdrio “A Avo Amarela”
(MEDEIROS, 2018), abrir uma discussdo sobre as diversas
2 25/04/2019 experiéncias significativas que colecionamos no decorrer da nossa
historia.

Confeccédo de uma linha do tempo profissional a partir da seguinte
consigna: “Que experiéncias marcaram minha vida profissional?”.
Narrativa oral das quatro participantes sobre as experiéncias
formativas presentes na linha do tempo de cada uma delas.
Intervalo 26/04 a | Construcdo de mandalas a partir da consigna: “Construa uma
mandala com palavras ou expressdes significativas que tenham

ativo 09/05 N n : S
relacdo com as experiéncias formativas vividas.
Objetivo: Evocar palavras e expressdes significativas relacionadas
as experiéncias formativas vividas.
Estratégias:
3 09/05/2019 Leitura do textos literario “O Prato Azul-Pombinho” (CORALINA,

2001).

Apresentacdo das mandalas confeccionadas

Apresentacdo oral das mandalas das quatro participantes do grupo.
Intervalo 10/05a | Elaboracdo da primeira narrativa escrita

ativo 16/05
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Obijetivo:

Socializar e discutir com o grupo as experiéncias escritas a partir da
consigna: “O que as experiéncias evocadas nos dois ultimos
4 16/05/2019 | encontros fizeram comigo?”

Estratégia:

Leitura em voz alta das narrativas produzidas por cada uma das
integrantes do grupo e reflexdes sobre as experiéncias narradas por
cada uma das integrantes do grupo.

Intervalo 17/05a | Elaboracdo da segunda versdo da narrativa escrita

ativo 06/06

Objetivo:

Socializar e refletir o texto apresentado no ultimo encontro, agora
acrescido da seguinte pergunta: “O que eu fago agora com o que
5 06/06/2019 | essas experiéncias me fizeram?”.

Estratégia:

Leitura em voz alta da segunda versdo dos textos e discussdo do
grupo a partir das narrativas produzidas por cada uma das
participantes do grupo.

Fonte: Elaborado pela autora.

Todos os encontros aconteceram no periodo da noite, momento em que ocorrem poucas
atividades na escola, garantindo, assim, certa privacidade para o grupo.

As professoras participantes da pesquisa ja se conheciam, pois atuam no mesmo segmento.
J& a formadora, até o inicio dessas atividades, nunca havia trabalhado diretamente com elas, logo,
essa falta de intimidade desafiou a formadora, desde o primeiro encontro, a preocupar-se com a
construcdo de uma relacdo de confianca e respeito com todas as integrantes do grupo. Outra grande
preocupacdo foi abrir caminho para a elaboragcdo de narrativas orais e escritas que visasse ao
interesse das professoras em formacdo e ndo aos interesses da pesquisa. Buscou-se, a todo
momento, evitar um direcionamento na rememoracgéo e escrita das narrativas das experiéncias
vividas. A construcdo desse caminho balisou o planejamento de cada uma das reunides e, a partir
da relacao que se estabeleceu da formadora com as professoras e das professoras com a formadora,
foi que, a cada encontro, as experiéncias foram ganhando forma, emergindo nas narrativas orais e
escritas e foram adquirindo sentido e novos significados.

Uma das estratégias utilizadas para que as professoras evocassem suas historias
profissionais foi a leitura de pequenos textos literarios. Essas histdrias contribuiram para que as
professoras se aproximassem do universo de narrativas de experiéncias.

O livro lido no segundo encontro foi “A Avo Amarela”, cujo enredo sdo as lembrangas dos

domingos vividos na casa da avo, narrados por uma de suas netas. Entre os pratos preferidos dos
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netos e as despedidas, a neta traz a avo de volta de suas lembrangas e, no decorrer das paginas, vai
compartilhando suas memdrias e os significados que elas ttm (MEDEIRQOS, 2018).

“[...] Sozinha com o galo, ela dizia estar preparando o almogo. Era o bicho,
entdo, que descascava as batatas? Minha avé cometia uma morte aos
domingos e isso confundia o0 meu amor!

Os filhos Coloridos chegavam trazendo os outros netos dela e a mesa-que-
ocupava-toda-a-varanda ficava do tamanho do criado-mudo. Todos
rezavam antes de comer, menos nds, gue nos esfor¢cdvamos para ndo rir na
hora da oracdo. Ninguém esquecia de levar a boca: falavamos, comiamos
e riamos pelos doze apédstolos, os trés reis magos e ainda pelos dez
mandamentos, infringindo os sete pecados capitais. Minha avo era sempre
a Ultima a sentar-se & mesa e ndo almogava. Dizia que ndo gostava de
comer a propria comida, mas eu sabia que era remorso de mastigar a morte
que ela encomendava de véspera e meu coragdo a perdoava” (MEDEIRQOS,
2018).

A partir dessa leitura, as professoras foram convidadas a construir uma linha do tempo que
relatasse seus marcos intelectuais e profissionais. Depois de pronta, a linha do tempo serviu de
apoio para que cada professora narrasse a histéria desses marcos.

No terceiro encontro foi lido o livro “O Prato Azul-Pombinho”, que conta as memorias de
infancia de uma menina e da sua relacdo com os adultos que a cercavam (CORALINA, 2001).

Minha bisavo - que Deus a tenha em gloria -
sempre contava e recontava

em sentidas recordagdes

de outros tempos

a estoria de saudade

daquele prato azul-pombinho.

Era uma estoria minuciosa.
Comprida, detalhada.
Sentimental.

Puxada em suspiros saudosistas

e ais presentes.

E terminava, invariavelmente,
depois do caso esmiucado:

“- Nem gosto de lembrar disso...”
E que a estdria se prendia

aos tempos idos em que vivia
minha bisavo

que fizera deles seu presente e seu futuro (CORALINA, 2001).

Depois de breves comentarios sobre essa narrativa, o grupo foi convidado a fazer a
narrativa oral das mandalas construidas em casa, no periodo que separou um encontro do outro.
Aqui chamo de intervalo ativo o tempo entre um encontro e outro. Acordamos que, nos quinze
dias que separavam um encontro do outro, as professoras teriam uma tarefa para fazer e que, tal

tarefa, seria usada como apoio para as reflexdes e discussdoes do encontro posterior. Nesse
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encontro, a tarefa foi a mandala, texto intermediario que apoiou a narrativa oral das palavras e as
expressdes relacionadas as experiéncias significativas de suas trajetorias profissionais.

No intervalo ativo entre o terceiro e o quarto encontro, as professoras produziram uma
primeira versdo escrita da narrativa. Durante esse encontro pudemos conversar sobre as
experiéncias narradas que marcaram suas vidas profissionais. Nesse momento, ja se podia observar
cumplicidade e confianca entre todas as participantes do grupo.

Ja no ultimo encontro, as professoras completaram suas observagdes sobre as narrativas
compartilhadas no encontros anteriores. Foi possivel perceber a implicacdo de todas, tanto em
comunicar suas experiéncas, como, também, em colaborar com a construcdo de sentidos para as
narrativas das colegas.

E assim se construiu, nesse breve espaco de tempo, dentro do ambiente escolar, na relagdo
que se estabeleceu entre todas as integrantes desse grupo, docentes e formadora, um ambiente
favoravel para que se pudesse narrar e refletir sobre as percepgdes e sobre as experiéncias

significativas que faziam parte das histdrias pessoais e profissionais.

3.5. Método de analise dos dados das narrativas
A analise dos dados das narrativas foi feita sequindo a proposta de Souza (2004, p. 122).
Por considerar que ha o tempo de lembrar, de narrar e de refletir sobre o vivido, o autor sugere
que, para a analise dos dados das narrativas, seja feita uma leitura em trés tempos, embora se
reconheca que dialogam e mantém uma relacdo de reciprocidade entre si:
e Tempo | — Leitura cruzada: tem o objetivo de compreender as singularidades e

subjetividades individuais e, assim, identificar e tracar o perfil biografico do grupo

pesquisado.

e Tempo Il — Leitura tematica: pretende identificar cada Unidade de Analise
Tematica (UAT).

e Tempo Il — Leitura interpretativa-compreensiva do corpus: destina-se a

interpretacdo de cada Unidade de Anélise Tematica (UAT).

No Tempo |, dentro de uma perspectiva individual e coletiva, considerando as
singularidades e subjetividades de cada historia de vida, o perfil do grupo pesquisado foi elaborado
por meio de uma leitura cruzada dos dados do corpus da pesquisa. Souza (2014) esclarece que a
leitura cruzada, também chamada de pré-analise, consiste em uma leitura sensivel, atenta e
sucessiva das fontes dos dados das narrativas, em que é feito um cruzamento individual e coletivo

das histdrias dos participantes e um mapeamento inicial de significacfes e das unidades de analise
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tematica (UAT). O perfil biografico do grupo pesquisado, construido na leitura cruzada, contempla
os dados identificadores de cada participante e do grupo, em que sdo apresentadas questdes
culturais, socioecondmicas, de formacao e biograficas, como género, idade e relagcdes familiares,
entre outras.

No Tempo I, ja com o entendimento do perfil biografico do grupo pesquisado e com 0
mapeamento inicial das significacGes e das UAT, foi feita uma nova leitura do corpus da pesquisa
em que as singularidades e subjetividades de cada historia de vida foram desdobradas em partes
menores, sendo possivel, assim, empreender uma leitura de cada uma delas, com o objetivo de
compreendé-las, interpreta-las e, por fim, agrupa-las nas UAT definitivas.

No Tempo |11, uma nova leitura do corpus da pesquisa foi realizada, em que foram feitas
as interpretacbes das UAT e buscou-se encontrar aproximacdes tedrico-metodoldgicas para
responder a questdo de pesquisa deste trabalho. Ler, analisar e interpretar as narrativas por meio
das UAT, permite reconstituir coerentemente o conjunto das narrativas, percebendo as sutilezas,
as subjetividades, as diferencas e as regularidades presentes em cada uma delas (SOUZA, 2004).

A representacdo da proposta de Souza (2004) € mostrada na Figura 3.

Figura 3 - Leitura em 3 tempos

Dados das

. . - Tempo Il - Leitura
Tempo | — Leituracruzada |« — — =—»/ Tempo |l - Leitura tematica [ — — = | p_ .
interpretativa-compreensiva
t )
I 1
1 1
S ]
Perfil biografico do Unidades de andlise Interpretagdo das
grupo tematica (UAT) UAT

Fonte: adaptado de Souza (2004)
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4. ANALISE E APRESENTACAO DOS DADOS

Lidke e André (1986, p. 45) afirmam que analisar os dados qualitativos significa “[...]
trabalhar todo o material obtido durante a pesquisa, ou seja, os relatos de observacao, as
transcricdes de entrevista, as andlises de documentos e as demais informagdes disponiveis.” As
autoras esclarecem que a fase mais formal da analise ocorre quando o pesquisador tem uma ideia
mais ou menos clara das possiveis direcOes tedricas do estudo e, entdo, inicia a analise do material
acumulado, buscando destacar os principais achados da pesquisa.

O material acumulado na coleta dos dados, que forma o corpus desta pesquisa, é constituido
das seguintes partes: (1) narrativas orais dos marcos profissionais produzidas a partir das linhas do
tempo profissionais, criadas no segundo encontro do grupo reflexivo; (2) narrativas orais
produzidas a partir das mandalas, confeccionadas durante o primeiro intervalo ativo; e (3)
narrativas escritas, criadas durante o segundo e terceiro intervalos ativos; (4) transcricdo de cada
um dos encontros realizada pela pesquisadora.

Em suas narrativas sobre as linhas do tempo das trajetdrias profissionais e suas lembrancas
de experiéncias formativas, as participantes trouxeram a tona experiéncias de suas vidas que
consideraram simbolicas e que funcionaram como referenciais em suas formacdes. Josso (2004,
p. 39-40) explica isso ao afirmar que a narrativa autobiogréfica permite a anélise dos referenciais
gue servem para descrever e compreender a Si mesmo no seu ambiente natural e que, para construi-
la, é necessario que se faca a narracdo de si mesmo, recorrendo a recordagGes-referéncias, que séo
rememoradas, em associagdes livres feitas pelo sujeito, e organizadas, em uma coeréncia narrativa,
em torno do tema da formacéo. A autora afirma que as recordagdes-referéncias simbolizam o que
0 sujeito compreende como elementos constitutivos da sua formacao e podem ser utilizadas para
ilustrar uma transformacéo, um estado de coisas, um complexo afetivo, uma ideia, uma situacao,

um acontecimento, uma atividade ou um encontro.

4.1. Perfil biogréfico do grupo
O perfil biogréafico do grupo de professoras participantes da pesquisa foi construido a partir
da leitura cruzada de todos os dados do corpus da pesquisa, configurando o Tempo | da analise
dos dados, previsto na proposta de Souza (2004, 2014). Este perfil biografico mostra as
perspectivas individuais e coletivas das professoras acerca de seus percursos, trajetérias e
experiéncias de vida e da singularidade de suas histdrias de vida e faz um mapeamento inicial das
Unidades de Andlise Tematica (UAT).
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No grupo de participantes, as idades variaram de 27 a 50 anos. Todas as participantes sao
graduadas em Pedagogia, uma delas €, também, Bacharel em Direito e duas ja realizaram curso
de pés-graduacdo. O tempo de atuacdo na profissdo varia de 7 a 12 anos. Na instituicdo onde
trabalham atualmente, todas estdo ha pelo menos 4 anos, uma exerce a fungéo de Professora e as
demais séo Professoras Auxiliares.

A escolha da profissdo de trés professoras foi influenciada pela existéncia de professores
na familia, principalmente a mae. Nas respostas do questionario, base para a coleta de dados
pessoais, as professoras relacionaram 28 experiéncias ligadas a formacdo, seja inicial ou
continuada, porém, nas narrativas escritas, momento em que as professoras relataram experiéncias
formativas significativas, todas se referiram as experiéncias significativas ligadas a pratica em sala
de aula e apenas uma professora fez uma pequena referéncia a sua formacéo inicial. Ainda no
relato de experiéncias formativas significativas, situagdes que envolveram o relacionamento
interpessoal com outras professoras foram destacadas na maior parte das narrativas.

A leitura cruzada das narrativas, que teve o objetivo de mapear as UAT, trouxe a tona 0s
seguintes aspectos: a influéncia de outras pessoas na escolha da profisséo e no processo formativo
das professoras; o relacionamento com a comunidade e com outras pessoas na pratica escolar; a
valorizacdo que as professoras deram as suas formacoes iniciais; impactos positivos e negativos
das experiéncias praticas vivenciadas e as davidas, anseios e frustragdes ligados a formacéo

continuada e ao exercicio da funcdo de professora.

4.2. Unidades de Anélise Tematica (UAT)

No Tempo | da analise dos dados, foi possivel perceber as regularidades e irregularidades
existentes nas narrativas e pode-se, assim, chegar a uma lista de grandes temas. Em seguida, no
Tempo I, as singularidades identificadas foram agrupadas nesses grandes temas a fim de se buscar
aproximac0es. Por fim, os grandes temas que tinham semelhancas foram comparados até que se
pudesse chegar as seguintes UAT: (1) Vinculos; (2) Formacao; e (3) Pratica.

As UAT foram analisadas separadamente para que se tivesse um melhor entendimento do
modo como as professoras participantes da pesquisa as abordaram em suas narrativas, no entanto,
elas aparecem entrelacadas umas as outras. As UAT também estdo apresentadas numa ordem, mas
ndo se sucedem, tampouco obedecem a uma hierarquia.

A interpretacdo dos dados das trés UAT foi feita a partir da analise de cada narrativa
integrante do corpus da pesquisa, quais sejam: marcos profissionais e intelectuais produzidos a

partir das linhas do tempo, narrativas orais produzidas a partir das mandalas e narrativas escritas.
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4.2.1. Pessoas que formam — os vinculos interpessoais

O que estd em jogo nesse conhecimento de si mesmo ndo é apenas
compreender como nos formamos por meio de um conjunto de
experiéncias, ao longo da nossa vida, mas sim tomar consciéncia de que
este reconhecimento de si mesmo como sujeito [...] permite & pessoa [...]
encarar o seu itinerario de vida, 0s seus investimentos e 0s seus objetivos
na base de uma auto-orientacdo possivel, que articule de uma forma mais
consciente as suas herancgas, as suas experiéncias formadoras, 0s seus
grupos de convivio, as suas valorizagcbes, 0s seus desejos e 0 seu
imaginério [...]. (JOSSO, 2004, p. 58)

Os vinculos estiveram presentes nas narrativas das quatro professoras participantes. De
forma semelhante aos resultados da pesquisa de Gabriel (2008), ficou evidente que a constituicdo
identitaria docente das professoras participantes teve a influéncia do ambiente escolar e de grupos
constituidos por membros da familia, profissionais da educacdo e alunos. Passeggi (2015) faz
referéncia a importancia dos vinculos intergeracionais e ressalta que a sua compreensao e
interpretacdo dar-se-a pela interrogacao dos sentidos das aprendizagens biograficas realizadas por
transmisséo intergeracional. Segundo Barbosa, Camara e Passeggi (2008), na construcdo das
representac@es de si, h dois tipos de transmissdo intergeracional: a transmissao intergeracional de
ascendéncia (como aprendi a ser professor com meus mestres), que se refere a conhecimentos e
aprendizagens mais tradicionais, transmitidos por pessoas que antecederam o0s narradores e que
eles consideram importantes na sua vida profissional, e a transmissdo intergeracional por
descendéncia (como aprendi a ser professor com meus alunos), constituida por referéncias e
aprendizagens mediadas pelos mais jovens, seus alunos ou por colegas de sua geragdo. Nas
experiéncias relacionadas a vinculos, identificadas nas narrativas das participantes, observou-se
tanto a transmisséo intergeracional de ascendéncia como a de descendéncia, com prevaléncia da
primeira.

Passeqgi et al (2006, p. 261) referem-se a influéncia de membros da familia na escolha da
profissdo docente como uma "hereditariedade profissional”. Segundo os autores, "a instituicao
familiar geraria sendo um ambiente de reproducédo profissional, mas, pelo menos, um clima de
sensibilizacdo vocacional, levando, segundo a fala de alguns entrevistados, a uma apropriacéo do
desejo do outro, seja por dependéncia, seja por respeito, e ndo a uma resisténcia no processo de
tomada de decisdo." Esta influéncia de membros da familia na escolha da profissao docente esteve
presente nas narrativas de Ana, Carolina e Isabela.

Ana relatou que sua mée foi professora de uma Escola Municipal de Educagéo Infantil
(EMEI) e que cresceu em meio ao cheiro do alcool do mimedgrafo e do giz de cera. Acrescentou,

ainda, que adorava abrir 0 armario do trabalho de sua mée e que, ainda crianga, no meio do ano,
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quando em férias, ia ao trabalho com sua méae. Outras duas experiéncias relatadas por Ana, que
mostram o vinculo com sua mae, com a profissdo dela e com o ambiente escolar, foram, em 2002,
quando tinha 14 anos e a aguardava na escola, durante o recreio ou em atividades na sala de aula,
para juntas retornarem para casa, e em 2004, quando aproveitou Varios dias de férias para fazer
trabalhos voluntarios na escola em que sua méae trabalhava, o que culminou com a escolha do curso
de pedagogia no ano seguinte. Ana percebeu, ao construir sua linha do tempo, que essas memarias
sdo mais fortes do que as experiéncias vividas no curso de Pedagogia e nas escolas em que

trabalhou.

Essas experiéncias que vivi antes da Pedagogia tendo minha méae como
professora, sdo muito fortes. [...] as experiéncias afetivas me chamaram
para eu fazer o que eu faco, ter gosto no que eu fago e seguir fazendo o que
eu faco (ANA).

Carolina trouxe de sua memdria o interesse genuino que sempre teve por escolas, a mae e
a irma professoras e as atitudes da mée, como professora. Todas essas lembrancas contribuiram

para sua constituicdo como profissional da educacéo.

Lembrancas que eu tenho da acdo de minha mée como professora, muito
dedicada, trabalhadeira, muito tarefeira, [...] essas coisas que nos
constituem e nos fazem ficar inteirinha para trabalhar, mesmo quando
acontece alguma coisa [...] (CAROLINA).

Isabela contou que veio de uma familia de educadores e que sua mae era coordenadora da
escola em que ela estudava. Ressalta que sempre viu sua mae trabalhando, e logo em sua primeira
experiéncia na sala de aula, passou a ser professora de uma das filhas de uma grande amiga de sua

mae.

O marco importante de 2019 foi ter minha mae trabalhando na mesma
escola que eu (ISABELA).

Na aprendizagem intergeracional por descendéncia o aluno ndo aparece mais como
aprendiz, mas sim, como formador do professor que escreve a narrativa, ou seja, o0 aluno gesta esse
novo professor (BARBOSA; CAMARA; PASSEGGI, 2008). Ana, Carolina e Maria Fernanda
trouxeram, em suas narrativas, a convivéncia com seus alunos e a contribuicdo dessa relacao para

suas formac0Oes docentes.

[...] quando ougo vocés falando desse encontro com as criangas, dentro do
curriculo da escola onde trabalhamos, isso € muito formador. Claro que em
outros curriculos, também, as criangas sempre vao surpreendendo a gente,
a gente aprende muito com elas, mas quando a gente da o lugar para elas
trazerem, isso também forma a gente, entdo acho que esse encontro com as
criangas também tem um tanto de formacao, sim [...] (ANA).
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E 0 que me forma, a propria sala de aula, o cotidiano, a escola para além
da sala de aula, as pessoas, como eu ja falei, tem a questdo de escutar, [...],
de estar aberto para ouvir, ouvir 0s outros, ouvir criangas, [...]
(CAROLINA).

Acho que tudo isso alimenta. [...] eu ia falar que tem professoras que sao
inspiradoras, [...], mas ndo sdo s6 os professores, sdo pessoas, e nao sao SO
as professoras, tem criancas também [...] (CAROLINA).

[...] eu acredito que é a partir das criancas que a gente tem a possibilidade
de construir uma cultura diferente (MARIA FERNANDA).

Apesar de, nas narrativas orais das mandalas, as professoras terem feito referéncias aos
vinculos intergeracionais, que lembravam familiares, alunos e profissionais da educacdo, foi
observado que nos desenhos, 0s quais evocaram palavras e expressoes significativas relacionadas
as experiéncias formativas vividas, o maior foco foi em palavras que qualificavam os
relacionamentos interpessoais existentes no ambiente escolar. A respeito disso, Novoa (NOVOA,
2009, 2016) afirma que em um ambiente escolar, marcado por diferencas culturais e pelo conflito
de valores, dilemas surgem e os professores sdo chamados a resolvé-los. O autor acrescenta que
ndo ha respostas prontas para essas situacées e que, por isso, 0s programas de formacao continuada
de professores devem investir na construcdo de redes de trabalho coletivo e colaborativo, que
promovam a partilha dos conhecimentos, e que sejam baseadas no dialogo entre os pares, no
respeito mutuo e em uma ética profissional. Finaliza enfatizando que essa cultura de partilha,
colaboracdo, didlogo, respeito e ética ndo € construida por via administrativa ou por decisdo
superior, mas sim, como processo formativo.

Ana menciona o cuidado e Isabela a sutileza. Carolina exemplifica um pouco mais,
utilizando palavras que contribuem positivamente ou negativamente na construcdo dos vinculos:
afeto, confianca, amizade, admiracdo, escuta, antipatia, ciime e inveja.

Maria Fernanda explica, em seu relato, que o conhecimento que adquiriu no decorrer de
sua profissdo esta relacionado com a abertura que deu para as rela¢fes interpessoais.

O conhecimento esta muito relacionado com o olhar, com a escuta e com
a humildade. A partir dai eu me constituo como professora. Para mim, o
escutar tem a ver com abrir-se para o outro. Eu ndo consigo me qualificar,
me definir como professor se eu ndo for em busca de conhecer, de trocar,
enfim, de conhecer a partir de diversas formas e de diversos olhares. Eu
busco me constituir como profissional trocando experiéncias com outras
pessoas. E preciso ter essa disponibilidade para perceber que quem esta ao
meu lado pode estar vendo de um jeito e eu posso estar pensando de outro,
mas vamos la, me mostre esse jeito que vocé ta pensando para eu ver se
faz sentido... Acho que isso é estar aberto para aprender com as pessoas
com quem eu estou convivendo (MARIA FERNANDA).
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Toda a importancia dada aos vinculos na sua formacdo Maria Fernanda expressa na borda
de sua mandala, mostrada na Figura 4, utilizando palavras como: respeito, clareza, doacdo,
sensibilidade, generosidade, humildade e embate de ideia.

Figura 4 - Mandala de Maria Fernanda

Fonte: Produzida nos encontros do grupo reflexivo.

As referéncias aos vinculos, mencionados pelas professoras como parte constitutiva de suas
identidades, estiveram presentes em todas as fases de construcéo das narrativas profissionais. Os
vinculos observados nas narrativas das linhas do tempo, que invocaram os marcos profissionais e

intelectuais de cada participante, foram identificados com base nos conceitos de recordagdes-
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referéncia (JOSSO, 2004) e de hereditariedade profissional (PASSEGGI et al., 2006) e se referem
aos vinculos intergeracionais (BARBOSA; CAMARA; PASSEGGI, 2008; PASSEGGI, 2015). Os
vinculos com familiares que as inspiraram a optar pela docéncia apareceram em suas narrativas
com cores muito fortes. As familias, representadas prioritariamente na figura das maes, séo tidas
como inspiracdo para estarem na sala de aula. As quatro professoras também afirmaram aprender
todos os dias com seus colegas professores e com seus alunos e que esse aprender esta atrelado
aos vinculos estabelecidos a partir da amizade, da confianca, da admiracéo, do afeto e da escuta
de uns para com os outros. A relacdo com os alunos € relatada por elas como um encontro e
valorizam, nesse encontro, a escuta. Analisando suas narrativas, fica claro que a relagdo com a
familia, com a equipe de trabalho e com os alunos, protagonizam experiéncias muito significativas
em seu percurso profissional, a ponto de contribuirem com a constituicdo profissional e pessoal de

cada uma.

Minha experiéncia profissional formativa tem dois nomes, caras e corpos
gue jamais serdo esquecidos: Renata e Matheus (ISABELA).

A afirmacdo de Isabela fez refletir sobre o quanto do outro que habita cada uma e o que

desse outro contribuiu com as professoras que sao hoje.

4.2.2. Formas que formam

Quantos significados cabem dentro do termo formacdo? Que caracteristicas podemos
atribuir a ele? Formagc&o inicial? Formagdo em contexto? Formag&o tedrica? Formacéao pratica?
Na visdo de Imbernon (2005, p. 14-15) e Ndvoa et al (1992, p. 25), gracas as dlvidas, incertezas
e divergéncias existentes, 0 ambiente em que o profissional da educacdo deve conviver tornou-se
cada vez mais complexo e, nesse contexto, a formacdo assume um papel que vai além de uma
atualizacdo cientifica, pedagdgica e didatica, devendo oferecer espacos de participacdo e formacéao
que estimulem o senso critico-reflexivo e que forneca aos professores os meios para o
desenvolvimento de um pensamento autbnomo, a fim de que possam aprender a conviver e se
adaptar a esse mundo em constante transformacéo.

Para este grupo, a formacdo tem muitas facetas. Esta relacionada com experiéncias
familiares e académicas, com momentos de ruptura, com aquilo que deixam e trazem das
instituicdes por onde passaram, estd relacionada com o chdo da sala de aula. Foram muitos os
sentidos e significados atribuidos a formacéo no decorrer dos encontros do grupo reflexivo.

Para sintetizar todas as expressoes referentes a formacao, Carolina utilizou em sua mandala

a palavra VIDA, conforme mostrado na Figura 5.
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Figura 5 - Mandala de Carolina
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Fonte: Produzida nos encontros do grupo reflexivo.

Na vida de Carolina muitas coisas a alimentam, a formam.

Eu acho que as linguagens artisticas me alimentam profundamente.
Quando eu assisto um show, leio um livro, 0 meu amor pela literatura
infantil... essas coisas me alimentam profundamente. Quando assisto um
filme, isso também, para mim, é estudo... As vezes, ouco uma musica...
iSSO aconteceu recentemente, por isso estou mencionando. Eu estava num
show, e o artista fez um comentario sobre uma musica, cantou a musica e
isso ficou dentro de mim. Eu pensei: essa mlsica dava um projeto com as
criangas. Para estudar, existem muitas maneiras. Tem esse classico formal
de sentar, pesquisar, ler, anotar, fazer um curso, ouvir uma palestra, mas
tem também outras formas, muitas outras [...] (CAROLINA).
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No trabalho biogréfico, a construcdo das experiéncias significativas é associada ao percurso
da formacdo do autor. Os percursos de formacéo sdo especificos de cada sujeito e sdo construidos
a partir de momentos que acontecem em contextos e situacdes de vida, que podem envolver
pessoas significativas da familia e acontecimentos pessoais e sécio historicos. Alguns desses
momentos, definidos como momentos-charneira, representam uma passagem entre duas etapas da
vida (JOSSO, 2004, p. 64).

Para Isabela, esse momento-charneira aconteceu quando de sua entrada em sala de aula.
Um curso na area de Ciéncias Humanas foi o evento que fez com que Ana enveredasse para a area
da Educagdo. J& para Carolina, essa virada deu-se, na fase adulta, quando de sua volta aos estudos.

Minha entrada na sala de aula foi uma virada de chave. [...] Quando me
deparei com esse fato, percebi que eu havia crescido e virado profissional.
A profissdo virou real e tive consciéncia das minhas escolhas (ISABELA).

Em 2004, no segundo colegial, eu pensava em escolher alguma carreira
que fosse na area da comunicagdo, pensava em fazer o curso de radio e tv,
mas um trabalho da area de Ciéncias Humanas da escola me fez enveredar
para esse lado (ANA).

Voltar a estudar foi bem marcante. Mudou a minha vida. Eu fui uma 6tima
aluna. Estudar na fase adulta é diferente. Minha escolha ndo foi por paixao.
O voltar a estudar foi muito bom (CAROLINA).

Estendendo o conceito das experiéncias significativas e das recordagdes-referéncia,
chegamos aquelas experiéncias maiores, que se tornam orientadoras ou (re)orientadoras do projeto
de procura de uma arte de viver. Essas experiéncias sdo chamadas, de acordo com Josso (2004, p.
183), de experiéncias fundadoras, e sdo constituidas pela narracdo de microssituacdes que
pressupde-se ndo estarem la por acaso. Nesse tipo de experiéncias, a carga emocional, como
prazer, tristeza, vergonha, alegria, medo e surpresa, entre outros, aparece como Seu primeiro
componente. No trabalho de Passeggi (2011), a autora relata que as lembrancas da escola, do
primeiro emprego ou das primeiras aulas, em sua maioria, constituiram-se em experiéncias
fundadoras e abriram espagos para o trabalho de compreenséo de como elas afetaram a pessoa que
narrou e a que a escutou.

No caso de Ana, a sua vivéncia, desde crian¢a, no ambiente escolar junto com sua mae,
remete a uma experiéncia fundadora. Para Carolina, a sua experiéncia fundadora coincide com o
seu momento-charneira, quando, na fase adulta, decidiu voltar a estudar. Essa experiéncia
fundadora, para Isabela, fica explicita no esfor¢o que ela fez para participar do projeto de monitoria
na escola em que estudava.

Em 2006, eu tinha 14 anos e na escola em que eu estudava havia um projeto
de monitoria para alunos a partir do primeiro ano. Eu tinha o desejo de



53

fazer esse trabalho, mas me identificava mais com alunos mais novos.
Como minha mée era coordenadora da escola, comecei a insistir para ser
monitora dos alunos da faixa etéaria de 2 anos. Fiz um texto enorme, junto
com um amigo, pedindo para que estendessem esse trabalho de monitoria
para toda a educacdo infantil. Foi ai que me apaixonei e comecei a pensar
que talvez fosse isso queria para minha vida profissional (ISABELA).

Na narrativa de Maria Fernanda pode-se verificar uma situacdo bem particular no que tange
as experiéncias fundadoras. Em 2004 pode ter sido a sua primeira experiéncia fundadora, quando
iniciou o curso de Pedagogia e, como ela mesmo diz: “A principio encantei-me pelo curso”. Porém,
devido a um acidente ocorrido com um aluno que estava sob sua responsabilidade e,
posteriormente, uma mudanca para o exterior, houve uma segunda experiéncia fundadora, agora
em 2011, e novamente relacionada a sua formacdo, quando decidiu recomegar o curso de
Pedagogia do zero.

No segundo semestre de 2004 iniciei o curso de pedagogia no ISE Vera
Cruz. A principio encantei-me pelo curso. Nesse mesmo ano, comecei a
trabalhar em uma escola de educagéo infantil.

No decorrer do ano aconteceu um acidente com um dos meninos da turma.
Eu estava perto, 0 acidente aconteceu quando ele estava sob os meus
cuidados.

Em 2006 abandonei o curso e fui me preparar para morar fora do Brasil

[...]
Em 2011, de volta ao Brasil, decidi recomecar o curso do zero, no ISE Vera
Cruz e me dediquei exclusivamente a ele (MARIA FERNANDA)

Em suas narrativas, as participantes também se referem as experiéncias académicas
vivenciadas no decorrer de suas trajetdrias profissionais. As experiéncias mais citadas em seus
relatos referem-se aos cursos de graduacdo e pés-graduacao.

A formagc&o inicial € apenas uma fase de um processo de desenvolvimento profissional,
que se prolonga ao longo de toda a vida profissional (ANDRE, 2016, p. 30) e ela deve fornecer as
bases para poder construir um conhecimento pedagdgico especializado, que esteja ligado a acéo,
fazendo com que parte desse conhecimento seja pratico, adquirido a partir da experiéncia que
proporciona informacgio constante processada na atividade profissional (IMBERNON, 2005, p.
58).

No centro da mandala de Isabela, mostrada na Figura 6, estdo as palavras acreditar,
memoria, valores, prazer, respeito, coragem e poder, que ela diz estarem relacionadas com a sua
escolha pela Pedagogia: “Eu comecei a mandala por dentro, ¢ o dentro foi assim, o que me fez
escolher a pedagogia, a educag@o.” No entanto, Isabela, da mesma forma que Ana, revela as
aprendizagens que ocorreram na graduagdo como algo distante e de pouca contribuigdo com sua

formacgdo. As duas comecaram a estagiar j& nos primeiros meses de faculdade e atribuem as
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experiéncias na sala de aula um significado maior do que as vivenciadas no curso de Pedagogia.
Isabela refere-se ao tempo de faculdade como um borrdo em sua trajetdria profissional e da peso

zero para sua entrada e saida do curso.

Em agosto de 2011 entrei no curso de Pedagogia da PUC. Para minha
entrada e saida da graduacdo, atribuo peso zero na minha trajetoria
profissional. Eu chegava tarde na faculdade, saia mais cedo, enfim, eu ja
estava na pratica. Ndo tive experiéncias que me fazem considerar que a
faculdade foi muito importante na minha vida profissional. No Gltimo ano
da graduacdo decidi ir para o periodo da noite. Eu precisava viver a
faculdade porgue ndo a vivi nos primeiros anos.

Ao pensar sobre minhas experiéncias significativas, lembrei muito da
primeira escola em que trabalhei. Lembrei mais do que das outras, porque
14 foi 0 meu primeiro contato com a prética. Eu estava na faculdade, entéo
eu penso: nossa, a minha faculdade foi um borréo, eu ndo tenho recordacéo
de ler textos... J& nessa escola, eles tinham um movimento de formacéo.
Nessa época, eu tinha um grupo de amigas que topava fazer cursos todo o
final de semana e a escola pagava um tanto. Junto com esse grupo, fiz de
tudo um pouco. A sensacdo gue eu tenho é que a minha faculdade nédo
serviu pra nada. De vez em quando, me deparo com um texto e penso: acho
que ja li em algum lugar, mas onde? Entdo me lembro que foi na faculdade.
Eu ndo fiz muitos amigos na faculdade, eu ndo vivenciei o curso. Eu estava
encantada com o dia a dia da escola, entéo a faculdade foi um borréo. A
minha faculdade foi a primeira escola em que trabalhei (ISABELA).

Eu fui turista na graduac&o, ainda mais que eu fazia a noite e ja trabalhava
de manh@, de tarde eu fazia estagio (ANA).
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Figura 6 - Mandala de Isabela

Fonte: Produzida nos encontros do grupo reflexivo.

Para Carolina e Maria Fernanda a graduacdo teve outro significado. Ambas iniciaram o
curso em uma fase da vida diferente de Ana e Isabela. Para Maria Fernanda a Pedagogia foi a
segunda graduacéo e para Carolina o curso veio depois da maternidade.

Em 2008, as conversas com uma amiga, que ndo era professora, me
inspiraram a voltar a estudar. Nessa época eu ja estava com quase 40 anos.
Até entdo eu era exclusivamente mae.

Em 2009, pensei, pesquisei e escolhi o curso de pedagogia do ISE Vera
Cruz. A partir dai foram muitos estagios curtos em diversas escolas,
publicas e privadas. Em 2010, sentia-me plenamente envolvida com meu
curso. Voltar a estudar foi bem marcante. Mudou a minha vida. Eu fui uma
Otima aluna (CAROLINA).
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Eu vivi isso na graduagdo, eu pensava: vou absorver o méximo que puder,
porque isso € que vai me dar a base para eu agir na sala de aula (MARIA

FERNANDA).
De acordo com Canario (2000), o mais importante na formacao inicial consiste em aprender
a aprender com a experiéncia. Para o autor, a articulacdo entre a formacao e a pratica pedagogica
constitui o ponto nevralgico da organizacdo curricular dos cursos de formacdo inicial de
professores. Nas narrativas de Ana e de Isabela a pratica aparece com maior énfase do que a teoria.
Maria Fernanda aponta esse distanciamento entre teoria e pratica, mas reconhece que 0s
fundamentos tedricos embasam a acao do professor, mesmo que ele ndo se dé conta.

Eu acho que a teoria, ela tem uma enorme distancia da préatica, mas, no
fundo, alguma coisa daquilo, embasa a tua agdo é algo quase que
inconsciente, € muito louco isso [...]. Tem coisas que eu faco e penso: por
que eu faco isso? De onde eu tirei isso? E entdo eu penso: foi de alguma
coisa que eu estudei [...]. Eu acredito que sdo essas coisas que me
constituem (MARIA FERNANDA).

Apesar de atribuir grande significado ao curso de Pedagogia, ao refletir sobre a relacéo
entre a formacao inicial e sua entrada na sala de aula, Carolina sente que essa importancia perde
um pouco a forga e o curso de pds-graduacédo é apontado como mais significativo. Para ela, o curso
de pos-graduacdo, comparado a formacdo inicial em Pedagogia, oferece um embasamento maior
e mais rapido para enfrentar os dilemas presentes no dia a dia da sala de aula.

Com a pds eu tenho toda clareza disso, sem ddvida o curso te embasa
muito, te d& mais chdo, j& a graduagdo, ndo. Ndo me lembro de ter essa
sensacdo na faculdade, pelo contrério, quando entrei na escola onde
trabalho, pela primeira vez, pensei: ndo acredito.

Quando eu entrei na escola eu me sentia bem professorinha, pensava: eu
ndo sei nada! Ai a graduacdo virou algo que eu tinha que terminar,
precisava encerrar aquilo. Agora, deixar de ser professorinha, ndo consigo
dizer quando perdi essa sensa¢do. Acho que é uma somatoria de coisas: 0s
estudos, o cotidiano, o dia a dia na sala de aula. Tudo isso é que te da chao.
Numa sala de aula, o professor precisa tomar decisdes o tempo inteiro.
Temos diariamente a oportunidade de transformar uma tensdo em uma
oportunidade e isso te da forca. Na escola em gue trabalhamos é assim que
acontece (CAROLINA).

A formagcéo inicial e 0s cursos posteriores estdo presentes na vida profissional das quatro
professoras. Ao narrarem suas experiéncias deixaram transparecer que tais cursos ganham maior
ou menor importancia como experiéncia formativa, na medida em que conseguem observar, a
curto prazo, seu reflexo na pratica.

Outro aspecto mencionado pelas professoras em suas narrativas foi a formacgdo que
acontece dentro da escola, aquela que é vivenciada nos espacos formativos estabelecidos pela

instituicdo onde trabalham. Muitos autores, entre 0s quais Canério (1998), Imbernén (2005) e
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Novoa (2009, 2017) advogam a formagéo centrada na escola de modo que atenda as necessidades
daquele contexto particular e contribua para elevar a qualidade do ensino e da aprendizagem de
todos os que fazem parte do coletivo escolar.

Estratégias utilizadas em conjunto pelos formadores e pelos professores, com o objetivo de
dirigir os programas de formac&o, visando atender as necessidades definidas pela escola e para
elevar a qualidade do ensino e da aprendizagem em sala de aula e nas escolas séo a esséncia da
formacdo centrada na escola, que transforma a instituicdo educacional em lugar de formacéo
prioritaria diante de outras a¢des formativas (IMBERNON, 2005, p. 80). A formagéo centrada na
escola deve permitir aos professores que eles tenham um conhecimento aprofundado sobre a sua
organizacdo, que possam diagnosticar problemas e que sejam capazes de utilizar as suas
experiéncias, saberes e ideias para elaborarem suas proprias solucdes em relacdo aos problemas
praticos com que se deparam (BARROSO, 2003; IMBERNON, 2005).

A formacdo vivenciada no ambiente escolar é reconhecida por Ana como importante e
constitutiva da identidade profissional. Ela enfatiza esse tipo de experiéncia formativa e diz que
leva um pouco de cada uma delas dentro de si, dessa forma, onde chega, traz consigo a formacéo
que recebeu anteriormente e vai agregando outras na medida em que experiencia a cultura da
escola em que estéa inserida.

E importante olhar para o que instituicdo esta ofertando. Nas escolas em
que trabalhei conheci autores que na faculdade nem passei perto e que,
espontaneamente eu ndo buscaria, entdo, eu me alimento um tanto disso,
sim.

A escola em que eu trabalhava anteriormente, tinha uma pegada de
formagdo muito forte. L&, os professores precisam fazer os cursos
oferecidos por eles. Precisavam fazer curso de férias. Caso viesse um
palestrante de fora, todos tinham que ir no sdbado e ai de vocé se ndo lia o
texto que havia sido pedido. Era uma exigéncia grande (ANA).

Imbernon (2009) sugere que, para que a formagao continuada possa, realmente, contribuir
para o desenvolvimento profissional dos docentes, é necessario fomentar maior autonomia na
formacéo, com intervencéo direta do professorado; criar espacos de formacéo para que se possa
refletir sobre a pratica em contexto e incentivar a criacdo de comunidades formativas. O autor
acrescenta que, para isso acontecer, sdo necessarias mudancgas nas estruturas, modalidades e
estratégias formativas, saindo de um modelo baseado em cursos e semindrios, para uma estrutura
mais flexivel, que favoreca a participacao dos docentes de forma ativa e que esses sejam instigados
a se desenvolver pessoal e profissionalmente pelo estudo, pela prética e pela reflexdo. As
experiéncias narradas por Ana, Carolina e Maria Fernanda sugerem que esse cenario recomendado

por Imbernon ainda ndo é uma realidade e que as institui¢fes ainda trabalham dentro de um modelo
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baseado em cursos e seminarios. No entanto, Ana e Carolina reconhecem a importancia desse tipo

de formacdo a longo prazo.

Na primeira reunido que participei na escola em que trabalho, pensei: onde
eu t6? A coordenadora junta todo mundo pra falar das teias que a gente tem
que tramar e traz textos de filésofos pra gente discutir? E isso mesmo? Um
tempo depois eu constato: E isso mesmo. E entdo percebo que é isso
mesmo e que precisa ser isso mesmo (ANA).

A escola nos d& muitos subsidios. Tem um tantdo de encontros que a
instituicdo promove. Temos encontros pedagoégicos toda terca feira.
Algumas vezes, participamos de uma palestra dada por um “fulano nao sei
das quantas”, e ao ouvirmos sua fala pensamos: coisa estranha, amanhd
chego na escola e tenho vinte e dois alunos me esperando. VVou ter que dar
conta de questBes de outra natureza... Nesse momento, aquilo que estou
ouvindo na palestra ndo faz sentido, até que, com o passar do tempo, aquilo
vai ganhando significado. Quero dizer que a formacdo, na maioria das
vezes, ndo tem um sentido imediato, ndo é instantanea, ndo é ouco aqui e
uso ali, ndo é assim... a ndo ser uma vez ou outra... como por exemplo na
formagdo que tivemos sobre midias digitais, aquilo sim é muito imediato.
Vocé pode chegar na escola no dia seguinte e propor a gravacdo de uma
indicacdo literaria pelos alunos, mas isso é muito raro de acontecer. As
nossas formagdes sdo do plano, vamos ver onde isso vai nos levar [...]
(CAROLINA).

E acho que esse embate, né... as vezes entro huma reunido pedagdgica e
penso: caramba, ndo t6 entendendo nada! O que que estdo falando? Eu t6
me sentindo uma idiota! Onde foi que eu viajei? As vezes, os temas
parecem estranhos e causam desconforto e entdo eu penso: pra que que isso
vai servir? (MARIA FERNANDA).

Sobre as experiéncias formativas ofertadas pela escola, as quatro professoras mencionam

as formacOes propostas pelas instituices por onde passaram e onde trabalham atualmente.

Apontam que, geralmente, essas formaces revelam a cultura da escola e que esse tipo de formacéo

tem seu valor. Com o passar do tempo, acaba por fazer parte de quem elas sdo. No entanto, sentem

falta das formacGes que podem ser aproveitadas a curto prazo, aquelas que podem ajudé-las a

enfrentar os desafios do dia a dia da sala de aula.

Maria Fernanda e Carolina deram énfase, em suas narrativas, a formacéo que ocorre a partir

das parcerias de trabalho. Carolina relata a experiéncia que viveu em seu primeiro ano como

professora auxiliar com a professora titular da turma. N&o foi um ano fécil para Carolina, pois

estava finalizando o curso de pedagogia e se deparando com a realidade da sala de aula pela

primeira vez.

No cotidiano da sala de aula localizamos alunos em excesso, criangas em
momentos distintos da aprendizagem, inclus6es, indisciplinas, dentre
tantos outros fatores que tornam o encontro entre a teoria e a pratica bem
mais desafiante do que minha boa inten¢do estava preparada para enfrentar.
Cheguei a me perguntar: porque fui contratada se minha formagdo néo
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estava a altura para assumir tamanha responsabilidade em escola tdo
conceituada? Muito rapidamente me dei conta de que precisaria de
orientacdo especifica para cada uma das minhas acGes (CAROLINA).

Apesar do cenario apresentar-se como bastante desafiador, Carolina conta que sua
expectativa era que seu comprometimento com o trabalho seria suficiente para que ela e a
professora titular da turma estabelecessem uma relagdo de parceria, no entanto, a parceria ndo se
efetivou da maneira como ela esperava. Suas davidas e equivocos eram vistos por essa professora
como despreparo e incompeténcia. Hoje, ela lamenta ndo ter procurado ajuda na equipe de trabalho

para melhorar essa situacao.

Nossa convivéncia se dava sem leveza, sem trocas, sem apoio. Distante.
Curiosamente, ndo sabia que podia e deveria levar questdes a respeito da
parceria para a orientagdo. Tinha receio de piorar, ainda mais, nossa relacéo
e priorizei uma convivéncia possivel. Puro engano. Hoje penso que a
orientacdo € lugar privilegiado para se colocar toda e qualquer questdo em
relacdo a sala de aula (CAROLINA).

Carolina reconhece essa experiéncia como produtora de muitas aprendizagens, pois, a
partir dela, pode perceber a importancia do papel formador de um professor titular para com o
professor auxiliar e que esse fato deveria estar claramente explicitado para toda a equipe docente.

Maria Fernanda também menciona em sua narrativa uma experiéncia vivida nos primeiros
meses de sua trajetoria profissional como professora. Em seu relato, lamenta néo ter recebido o
apoio emocional necessario depois de vivenciar um acidente com um de seus alunos. No final do
ano foi demitida da escola. A causa da demissdo foi anunciada como contencdo de gastos. Mas,
Maria Fernanda sabia que esse ndo era o real motivo. O impacto dessa experiéncia a acompanha
até hoje.

Meu trabalho era muito mais de cuidar, de estar junto, estar presente. No
decorrer do ano aconteceu um acidente com um dos meninos da turma. Eu
estava perto, o acidente aconteceu quando ele estava sob 0s meus cuidados.
Esse foi um fato muito pesado para mim. Até hoje é.

No final do ano a diretora da escola me demitiu, dizendo que a escola
precisava conter gastos, mas eu sei que o motivo foi o acidente. Nesse
momento, comecei a pensar em desistir do curso, desistir de trabalhar com
criangas, porque eu me sentia responsavel por esse acidente e sabia que,
caso eu continuasse, a responsabilidade pelos alunos sempre estaria
presente. Essa experiéncia foi muito forte.

Resolvi continuar porgue tive apoio de varios colegas da graduacdo. Uma
amiga do curso me levou para trabalhar na escola em que ela dava aula,
mas, naquele momento, ndo aguentei ficar. Deixei minha amiga na méao
(MARIA FERNANDA).

Essas experiéncias de Carolina e Maria Fernanda alinham-se & afirmagdo de Imbernon

(2009, p. 110), de que o papel da formacdo permanente € criar espagos em que o professorado



60

tenha voz, ““[...] desenvolvendo processos reflexivos e indagativos sobre os aspectos educativos,
éticos, relacionais, colegiais ou colaborativos, atitudinais, emocionais, etc., que vdo além dos

aspectos puramente disciplinares, uniformizantes, técnicos e supostamente ‘objetivos’.”

4.2.3. Formacao na acdo — a pratica profissional

O conhecimento pedagogico é construido constantemente durante a vida profissional do
professor em sua relacdo com a teoria e a pratica e é legitimado por esta Gltima. Como muito
precisamente declara Rui Canario (2000, p. 10), é no contexto de trabalho, e ndo na escola de
formacéo inicial, que se decide o essencial da aprendizagem profissional. O autor escreve ainda
que, ao se afirmar que a escola é o lugar onde os professores aprendem, esta-se explicitando que é
no contexto de trabalho que se decide o essencial da aprendizagem profissional, que este é o lugar
de producgdo das competéncias profissionais. Da mesma forma, Imbernén (2005, p. 34-35) ratifica
que a competéncia profissional do professor, necessaria ao processo educativo, esta diretamente
ligada a sua pratica profissional.

O tema “pratica profissional”, nas narrativas das professoras, foi recorrente em todos os
encontros do grupo reflexivo e, relatd-las, significou as professoras, trazerem da memoria,
inquietacdes, questionamentos, trajetdrias profissionais e experiéncias formativas que mais
impactaram em suas a¢6es. No decorrer dos encontros, foram identificadas diversas dimensfes da
pratica profissional: o protagonismo do professor, 0 modo como a relacdo teoria e pratica incide
em suas acles, bem como a prética que se revela no dia a dia da escola.

Nas narrativas de Ana, Carolina e Isabela, a escola é reconhecida como o local onde as
coisas acontecem: o aprendizado dos alunos, as questdes hierarquicas, as formacgoes especificas e
as relacGes com alunos, com seus pais e com a coordenacao da escola. Ana trouxe para o centro
de sua mandala, mostrada na Figura 7, a palavra ESCOLA e ao redor dela registrou expressoes
que configuram o cotidiano de uma instituicdo educacional, cotidiano esse que compde sua
identidade, que revela suas crencas e valores, e, enfim, que a faz ser quem é: a comunidade, a
cultura, o curriculo, o conhecimento, as intervencdes e a avaliacdo. Essas narrativas se alinham a
proposicdo de Canario (1998), que diz ser a escola o local onde o professor aprende a sua profissao.
O autor também esclarece que essa aprendizagem representa o percurso de cada professor e
envolve questdes pessoais, profissionais e organizacionais. Seguem as narrativas das professoras:

Eu vejo coisas que me espantam, vejo outras que me encantam. Ainda é
assim pra mim. Além disso, a escola € um pacote completo. Temos que dar
conta da sala de aula, da relacdo com as criancas, tem a relacdo com as
familias, com a coordenagdo (CAROLINA).
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Ali era o cerne, 0 chéo, a vida de todos aqueles textos lidos na PUC. Era
ali que as relagbes aconteciam. N&o s6 da aprendizagem dos alunos, como
também de tudo que engloba uma escola, 0s pais, as questdes hierarquicas,
as formacdes especificas, o projeto politico pedagégico (ISABELA).

Figura 7 - Mandala de Ana
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Fonte: Produzida nos encontros do grupo reflexivo.

No percurso de formacao, os professores devem ser sujeitos de suas préprias formacdes,
refletindo coletivamente sobre a pratica, compartilhando seus significados e desenvolvendo uma
identidade profissional, sem ser um mero instrumento nas maos dos outros, permitindo, assim, que
0 centro das atencdes, no que se refere a formacdo, mude de atividades de ensino para atividades
de aprendizagem (CANARIO, 2000; IMBERNON, 2009, 2010).
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Semelhante ao que ocorreu nos estudos correlatos, em que Genske (2017) fez referéncia ao
papel do professor como sujeito de sua propria formacéo, as professoras participantes da presente
pesquisa, também trataram desse tema em suas narrativas. Em uma das escolas onde trabalhou,
Ana teve dificuldades de ser sujeito de sua propria formagdo devido a concepcdo de ensino
existente na instituicdo que a tolhia em suas iniciativas. Entretanto, na escola em que trabalha
atualmente, encontrou um cenario diferente, em que consegue dar vazao a sua producao.

Na escola em eu trabalhava, o importante era seguir o que ja estava
programado... e eu ficava pensando: cadé eu nisso tudo?... Nao existia. Eu
tinha que seguir o plano. Lembro que tinham uns alunos que estavam
guerendo muito fazer avido de papel, mas eu ndo tinha espago na rotina
para seguir essa investigacdo porque eu nao ia dar conta de trabalhar
sequéncia homogénea de chd, ja programada pela escola, e de uma outra
sequéncia mais alinhada com as questdes trazidas pelos alunos, nesse caso,
sobre a construcdo de avides de papel. Hoje, eu estou mais feliz... claro,
tenho outras demandas. Quando encontro minhas amigas da antiga escola,
gue também j& sairam de I4, eu conto que trabalho tanto quanto eu
trabalhava I4, mas é de um outro jeito, é de outro lugar, sabe, tem demanda,
claro, tem que fazer mapa mental... eu estou com um rascunho aqui para
mostrar para a orientadora, mas, € outro lugar, eu estou produzindo, ndo
estou sé reproduzindo o que precisa (ANA).

Ana ainda relata outra experiéncia em que se sentiu tolhida em sua pratica, ao apresentar
previamente para sua coordenadora o recorte que elegeu do trabalho que realizou no decorrer do
ano, para compartilhar com a equipe docente em um semindrio interno. Nessa conversa recebeu
orientacBGes para mudar sua abordagem pois a pratica que desejava mostrar ndo condizia com o

trabalho realizado na série.

Dois dias depois, minha coordenadora me chamou na sala dela. Quando
entrei, vi que estava também a coordenadora do nicleo de Préaticas de
Linguagens e as duas comegaram a criticar 0 meu trabalho. Falaram que
ndo era representativo da série. Pediram para eu repensar toda a
apresentacdo e ndo usar os videos de jeito nenhum. Sai um pouco chocada
dessa reunido, afinal, tinha investido nesse trabalho por trés meses e me
baseei na préatica que era corrente na série, além disso, estava confiante do
gue gueria mostrar com ele (ANA).

A inquietacdo de Ana com essas duas situacdes esta relacionada com a falta de reflexdo
sobre a prética fora da sala de aula. Em ambos 0s casos, conversar com seus parceiros de trabalho
(orientador ou coordenador) e compartilhar com eles os significados de suas a¢des, poderiam ter
se tornado momentos formativos. Ja a experiéncia narrada sobre o processo que vive na atual
escola revela um sentimento de prazer em ser professora, por ter a oportunidade de construir sua

pratica e ndo reproduzir o que ja esta posto ou pré-determinado pela escola.
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O protagonismo do professor também ficou evidente nas narrativas de Isabela. Ela abordou

o0 tema relatando os momentos de sua carreira em que decidiu sair da escola em que trabalhava

pois percebeu que ja era hora de buscar outros desafios.

Em 2015 passei a olhar para minha trajetéria dentro dessa escola e percebi
gue ndo tinha mais para onde crescer. Foram 2 anos como estagiéaria e 2
anos como auxiliar. Foram 4 anos fazendo as mesmas coisas. Se era para
continuar como estagidria ou auxiliar, queria ser em outra escola, ter
contato com outras praticas, em outros contextos. Sair dessa instiui¢cdo ndo
foi facil, ali era minha segunda casa, foi onde me formei (ISABELA).

Iniciei 0 ano de 2016 trabalhando como professora auxiliar em outra
escola. Conheci outro mundo. Nesse ano fiz um curso de atelierista. Nessa
época, o desejo de assumir uma sala de aula era muito grande, entdo decidi
trabalhar os dois periodos, manha e tarde (ISABELA).

Na sequéncia de seu relato, Isabela conta como foi seu segundo pedido de demissao, dessa

vez porque os valores da instituicdo ndo condiziam com os seus. Essa decisdo significou abrir mao

da funcéo de professora titular e voltar a atuar exclusivamente como professora auxiliar.

No final desse ano, tive que bancar minha saida dessa instituigdo porque
meus valores ndo combinavam com os da escola. Foi dificil sustentar essa
decisdo. por ndo concordar com alguns encaminhamentos da diregdo em
relagio a um aluno meu, pedi demissdo da fungdo de professora e
permaneci como professora auxiliar (ISABELA).

Isabela também relata uma experiéncia recente como formadora e projeta ai um possivel

futuro para sua carreira.

Em 2018 tive as primeiras experiéncias como formadora em duas escolas
publicas da zona Norte de Sdo Paulo. Nesse projeto eu era professora de
apoio. Eu dava uma aula modelo de producdo de texto, essa aula era
filmada e depois tematizada com as professoras da turma. Passei a olhar
essa experiéncia como mais uma possibilidade para minha carreira
(ISABELA).

Por fim, Maria Fernanda e Carolina mencionam em suas narrativas a relagéo entre a teoria

e a préatica. A profissdo docente ndo pode e nem deve ser uma profissdo meramente técnica, pois

exerce influéncia sobre outros seres humanos. Dessa forma, dentro de suas caracteristicas, a

profissdo docente necessita de um conhecimento pedagdgico especifico, que é construido e

reconstruido constantemente, durante a vida profissional do professor em sua relagdo com a teoria
e a pratica (IMBERNON, 2005, p. 29-30). De acordo com Gouveia e Placco (2013, p. 75), para
que o professor enfrente o desconforto do ensino e seja capaz de desempenhar bem o seu papel, é

necessario que ele tenha o dominio de um conjunto de saberes de diferentes tipos. Quando em sala
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de aula, o professor se depara com imprevistos e busca solugGes coerentes com sua concepgao, por

outro lado, quando esta fora da sala, ele faz de sua pratica um objeto de analise e reflexao.

Eu entendo perfeitamente... eu me lembro quando entrei na pedagogia... eu
estava super encantada, mas quando eu pisei na sala de aula pela primeira
vez... aquele encantamento foi esmorecendo... percebi que entre a teoria e
a pratica tem um abismo... é muito chocante... ai a faculdade vai perdendo
0 sentido... precisou de um tempo para que eu percebesse que algumas
coisas eram importantes. Quando vocé cai na sala de aula é muito
devorador, assim...ndo é nem devastador... é devorador (CAROLINA).

As dificuldades que encontrava nas intervengdes com as criangas, me
traziam clareza do que eu sabia e mais ainda sobre o que eu ndo sabia
(CAROLINA).

E, &s vezes, aqui na escola, eu tenho a sensacéo que é tudo muito subjetivo
ai eu fico na esperanca de uma hora encontrarmos um meio termo...porque
a gente tem um fim, ali... Muitas vezes eu me senti, agora um pouco menos,
mas eu ja me senti muito desamparada, muito, porque ha muitas questdes
urgentes, no sentido de que precisam ser encaminhadas e resolvidas, enfim,
e gue acabam ficando em segundo plano e o tempo passa e aquilo
continua... entdo, eu ja tive momentos de me sentir muito desamparada
com iss0... e iSS0 € uma coisa que mexe muito comigo. Entdo eu acho que
esse é um grande desafio que eu vejo da nossa formacdo, 14 no nosso
segmento... porque muitas coisas do dia a dia eu ndo consigo falar com
ninguém pra me ajudar a resolver... pra me ajudar a encaminhar (MARIA
FERNANDA).

As situacOes narradas por Carolina e Maria Fernanda retratam os eventos citados por

Gouveia e Placco (2013, p. 75), em que os desafios da sala de aula fazem com que o professor,

com base em seu saber profissional, lide com os imprevistos e busque solucdes para as questoes

que lhe sdo apresentadas, para, entdo, analisar e refletir sobre a sua préatica, de forma a gerar

aprendizado e aumentar o seu saber profissional, para lidar com novos desafios, levando a um

processo de formacdo continua.

4.3. Desenhando possibilidades de caminhos formativos

Na medida em que as narrativas orais e escritas tomavam forma e eram compartilhadas e

discutidas no grupo reflexivo, as quatro professoras participantes da pesquisa, junto com a

pesquisadora, puderam revisitar seus conceitos sobre formagdo e experiéncias formataivas e

resignifica-los.

Antes dos encontros do grupo reflexivo, ao pensar em experiéncias
formativas profissionais, vinham em minha mente situa¢fes formais de
aprendizagens. A partir das conversas, fui percebendo que muito da prética
da dia a dia e da troca com as multiplas parcerias, também se configuram
como tal (ANA).
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A partir dessa afirmagdo de Ana, as quatro professoras e a formadora passaram a iluminar,
nas experéncias narradas, elementos que pudessem apontar caminhos de formacdo que
contribuissem com seu desenvolvimento profissional e pessoal. O movimento foi de colocar uma
lupa nas experiéncias formativas vivenciadas, de modo que todas pudessem analiséa-las, perceber
o0 modo como elas reverberaram na vida profissional de cada uma, retirar dai sua poténcia e as
validar com o grupo, de modo que pudessem generaliza-las, ou seja, identifica-las em outras
situacdes, sempre que possivel, no cotidiano das instituicdes em que estiverem futuramente, no
decorrer de suas carreiras. Dessa forma, o desenho de um caminho formativo significativo foi-se
configurando muito mais com o reconhecimento de principios norteadores da formacdo que
contribuem com o desenvolvimento profissional do que com a elaboracdo de uma proposta
formativa.

Ao constatar que depois das experiéncias vividas no grupo reflexivo sua perspectiva de
experiéncia formativa havia mudado, Ana decidiu elaborar mais uma narrativa escrita. Dessa vez,
escolheu uma situacdo em que enxergava muitos elementos que as participantes dessa pesquisa
foram elegendo como constututivos de uma formacdo que contribui com o desenvolvimento
profissional de cada uma.

Na escola em que eu trabalhava, adquiri conhecimentos da didatica das
Ciéncias nos encontros com a assessora da area e supervisdo da Ana Maria
Espinoza. Os conhecimentos adquiridos nesses encontros me inspiraram a
perseguir a ideia de oferecer aos alunos momentos em que procedessem
como cientistas. Mudei de escola e levei comigo esses conhecimentos.
Assim que cheguei na instituicdo em que trabalho hoje, ainda atuando
como professora auxiliar, encontrei na professora titular da turma abertura
para expressar minhas ideias, bem como a sensibilidade necessaria para
escutar o que as criangas faziam e falavam, dando espago para que elas
decidissem o0s rumos da investigacdo. Nessa situacdo encontrei também
uma orientadora presente, instigadora e muito conectada com o projeto
daquela turma. Nesse contexto, realizamos um excelente trabalho'eComo
consequéncia dessa experiéncia, que hoje considero como formativa,
passados dois anos, agora como professora titular de sala, uso todo o
conhecimento pratico que vivi naquela situacdo para encaminhar as
pesquisas de ciéncias com o meu grupo (ANA).

A analise de cada trecho desse excerto possibilitou a todas as participantes do grupo
identificarem principios norteadores que podem contribuir com o desenvolvimento profissional de
cada uma das professoras. “Na escola em que eu trabalhava, adquiri conhecimentos da didatica
das Ciéncias nos encontros com a assessora da area e supervisdo da Ana Maria Espinoza. Os
conhecimentos adquiridos nesses encontros me inspiraram a perseguir a ideia de oferecer aos
alunos momentos em que procedessem como cientistas.” Nesse trecho, ficou claro que a professora

considera importante os conhecimentos da didatica de Ciéncias, bem como dos contetdos
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relacionados a area, os quais adquiriu, até aquele momento, na escola em que trabalhou
anteriormente, a partir de encontros com especialistas da area de Ciéncias. No decorrer das
narrativas, as professoras enfatizaram muito o valor da prética, do chdo da sala de aula, e algumas
vezes, minimizaram o saber tedrico. No compartilhamento dessa experiéncia de Ana, observaram
a importancia dada a teoria e ao aprendizado com profissionais de dentro e de fora da escola, em
que a teoria ndo se manteve distante da prética.

Em seguida, Ana relata: “Assim que cheguei na instituicdo em que trabalho hoje, ainda
atuando como professora auxiliar, encontrei na professora titular da turma abertura para expressar
minhas ideias, bem como a sensibilidade necessaria para escutar o que as criangas faziam e
falavam, dando espaco para que elas decidissem o0s rumos da investigacdo. Nessa situacdo
encontrei também uma orientadora presente, instigadora e muito conectada com o projeto daquela
turma.” Aqui a professora reconhece a importancia das parcerias de trabalho para a realizacao de
um bom trabalho. Foram muitos os agentes que contribuiram com 0 sucesso dessa experiéncia.
Primeiramente ela cita a professora titular da turma que, em um trabalho de parceria, confiou nela
e acolheu suas sugestdes. A parceria entre a professora titular e a professora auxiliar foi observada
no decorrer das discussdes e apareceu como um elemento formativo, que pode contribuir com boas
praticas caso se efetive de forma a compor uma dupla que, embora com funcBes e
responsabilidades distintas, estad na escola com 0 mesmo objetivo: o de fazer com que os alunos
avancem em suas aprendizagens.

Ana cita também a orientadora e a descreve como uma pessoa presente, investigadora e
conectada com o projeto daquela turma. Aqui, destaca-se 0 papel dos orientadores ou dos
coordenadores pedagdgicos. Nesse caso, a orientadora esta perto, sabe 0 que esta acontecendo
nessa sala de aula, sabe das particularidades do projeto. E mais uma parceira com quem a
professora e a professora auxiliar podem contar no decorrer do trabalho. Nessa frase ainda ha a
mencao feita as concepcdes de ensino e de aprendizagem: a possibilidade de escutar os alunos,
dar-lhes a possibilidade de decidirem os rumos do projeto. Aqui, fala-se de uma pratica que
considera a autoria do professor e o protagonismo dos alunos. Decidir com os alunos qual sera a
investigacdo que fardo, significa que ndo ha um projeto pronto, mas que sera construido na
interacdo professor, aluno e objeto de conhecimento.

Ana concluiu sua narrativa revelando a poténcia dessa experiéncia ao relatar que hoje, dois
anos apos ter vivenciado essa situagdo, ainda colhe os frutos. Ela diz: “Como consequéncia dessa

experiéncia, que hoje considero como formativa, passados dois anos, agora como professora titular
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de sala, uso todo o conhecimento pratico que vivi naquela situacdo para encaminhar as pesquisas
de ciéncias com 0 meu grupo”.

Assim como Ana, o grupo também concluiu que uma experiéncia formativa que contribui
para que sejam profissionais e pessoas melhores, é aquela em que é possivel perceber a colheita e
que os frutos dessa colheita oferecam as sementes para outras experiéncias.

5. CONSIDERACOES FINAIS

Elaborar esse texto, o ltimo capitulo da dissertacdo, aquele em que se coloca ponto final
no trabalho, para mim, significou olhar para tras e tracar uma linha do tempo do que vivi no
percurso de construcdo dessa pesquisa.

O marco zero se deu a partir de uma perturbacédo, que logo se revelou equivocada: por que
0s professores resistem aos processos formativos? A mudanca de rota trouxe o desejo de ouvir 0s
professores, refletir com eles sobre as experiéncias de formagao continuada vivenciadas ao longo
de suas trajetorias profissionais e identificar indicios de um processo formativo que contribuisse
para 0s seus desenvolvimentos profissionais. Nesse momento, eu imaginava que ouvir as
experiéncias formativas que os fizeram efetivamente transformar a pratica, me ajudaria a chegar a
um plano, a um modelo formativo. Eu esperava obter informagdes objetivas, que me ajudassem a
elaborar propostas formativas potentes. Devo dizer que ndo cheguei nem perto disso. N&o cheguei,
porque no caminho trilhado durante o curso de mestrado no FORMEP, deparei-me com novos
conhecimentos, encontrei uma tutora, uma orientadora e, posteriormente, uma banca de
qualificacdo, que me incentivaram a buscar a resposta para a minha pergunta nas historias de vida
dos professores. Dessa forma, entrei no campo das memorias, no campo da subjetividade.
Experiéncia devoradora essa. Considero esse um importante marco nessa linha do tempo.

Em seguida, teve inicio 0 marco da constituicdo do espaco onde as histérias de vida seriam
narradas. O encontro com as quatro professoras, que voluntariamente se dispuseram a participar
dessa pesquisa, se efetivou na constituicdo do grupo reflexivo, uma experiéncia verdadeiramente
significativa e formativa para todas.

Acionar memdrias e desenvolver uma escuta sensivel para o que, naquele momento de suas
vidas, desejavam narrar como experiéncias significativas, transformou a todas que fizeram parte
desse grupo. Essa experiéncia transformou todas como profissionais, nos fez mais gente. Toda
essa transformacdo ndo ocorreu de imediato, instantaneamente, mas sim, foi construida num
movimento intenso de falar e escrever sobre experiéncias, de 1é-las, socializa-las, de reescrevé-las

e guarda-las.
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No decorrer da pesquisa um outro marco: a percep¢do de que identificar a importancia da
formacdo continuada para o desenvolvimento profissional e pessoal dessas professoras nao se
revelaria de forma objetiva, seria revelado a partir das sutilezas, dos indicios, dos detalhes
expressos nas experiéncias narradas, sendo assim, foi preciso garimpar as narrativas e desvendar
0 que havia de formativo naquelas histérias. Tarefa exigente. Exigente, pois a interpretacdo nao
consistia, exclusivamente, em observar as questdes explicitadas. O ato de narrar implica uma
selecdo, por parte do narrador, daquilo que deseja falar ou escrever e daquilo que decide calar.
Nesse sentido, foi preciso ficar atenta aos ditos e ndo ditos, a voz e ao siléncio. Foi preciso atentar
para 0s sentimentos expressos nas risadas, no choro, no balancar incessante das pernas e das maos,
enfim, atentar para a explosdo de emocdes externadas por palavras, grafia e corpo.

A cada experiéncia narrada nos encontros do grupo reflexivo, as quatro professoras foram
tomando posse de suas vivéncias, (re)significando-as e identificando nelas seu potencial
formativo. As narrativas autobiograficas tornaram observaveis principios constitutivos de uma
formacao continuada que possa contribuir com seu desenvolvimento profissional e pessoal. Foram
trazidos para o centro das discussdes o trabalho colaborativo, a partilha dos saberes, a troca entre
os pares, a reflex@o sobre a pratica, o protagonismo do professor, o respeito e a éetica profissional.
No final desse percurso, mas ainda ndo da linha do tempo desse trabalho, conscientes desses
principios, as professoras puderam concluir que a poténcia da formagao continuada ndo depende
exclusivamente do que esta fora delas, ndo depende exclusivamente do formador ou da proposta
formativa, depende muito da busca de cada uma por uma autonomia em suas formacdes. Puderam,
ainda, verbalizar que no decorrer de suas carreiras, é desejavel que invistam nessa autonomia,
independentemente da escola onde estejam atuando ou da funcdo que estejam exercendo,
tornando-se, assim, cada vez mais protagonistas de seus processos formativos.

Ao refletir sobre todo esse caminho trilhado e todo esse vivido nos ultimos dois anos como
pesquisadora iniciante e formadora, cheguei ao final da linha desse tempo ainda com uma questao,
na verdade uma pergunta que li muitas vezes no texto “A experiéncia em formagéo”, de Maria da
Conceicdo Passeggi e que hoje ainda ecoa dentro de mim: o que faco agora com 0 que essa
experiéncia me fez?

Responder a essa pergunta é espelhar os significados que as professoras retiraram de suas
narrativas. Para mim, formadora, fica a busca pelos mesmos principios. Fica a certeza de que
quaisquer que sejam meus propositos formativos, esses devem estar pautados em agoes coletivas

e colaborativas, devem contemplar a circulagdo dos conhecimentos, devem ser respeitosos e éticos,
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devem dialogar com o cotidiano da sala de aula — lugar em que se estabelece a preciosa relacéo
entre professores e alunos.

Termino a linha desse tempo tracando outra linha que se inicia com o mesmo desejo
revelado no inicio da pesquisa: continuar a ouvir o que o professor tem a dizer. Ouvir mais do que
falar. Ouvir mais do que orientar. Ouvir mais do que conduzir.

Sigo com a certeza de que ndo ha outro caminho para a formacéo continuada a ndo ser o
trilhado pela via da escuta sensivel para com a equipe com quem divido meu trabalho. A escuta
para com seus sentimentos, suas afligdes, conflitos, ideias e questionamentos, a escuta para suas
histdrias. Todos nds temos uma historia para contar e nessa historia pode estar o solo fértil para o
desenvolvimento profissional e pessoal de todos os implicados nos processos formativos que

ocorrem no ambiente escolar.
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Assunto Autor Percepc¢oes dos professores Tipo
Rogério, | Existéncia de cursos no formato “faga o que eu Negativa
2008 falo, mas ndo faga o que eu faco”. 9
Vargas, | Existéncia de ambientes de autoridade e Neaativa
2014 | obrigatoriedade. g
Vargas, | Professores participantes sentiam tolhidas as suas Negali
2014 | experiéncias, necessidades, desejos e anseios. egativa
Professores mostraram sentimentos de prazer e
Vargas, T : f x N Positi
2014 motivagao em amblent_es de_ ormagao sem acoes ositiva
. de autoridade e de obrigatoriedade
Ambiente — -
formativo Genske, | Auséncia do trabalho colaborativo. .
2017 Negativa
Genske, | Troca de experiéncias e de ideias. .
Positiva
2017
Genske, | Parceria entre professor experiente e professor o
s Positiva
2017 iniciante.
Propostas formativas, enquanto forem vistas como
Santos, | ordens vindas do exterior da profisséo, resultardo
) o Neutra
2018 em mudancas muito pobres no interior da
profissdo docente.
A orientacgdo as professoras para a organizacao de
Gabriel, | grupos reflexivos em suas escolas é uma das .
. N 9 Positiva
2008 alternativas para a promoc¢éo da formagéo
continuada no espaco-tempo escolar.
- Impossibilidade de realizagéo de cursos de
Rogerio, f x inuada devid imulo d N .
2008 ormacao continuada devido ao acumulo de egativa
cargos.
Astori, | Necessidade de espacos/tempos para partilha de
Neutra
Tempo-espaco 2014 | saberes entre os pares.
paraa Genske, | Pouco tempo disponivel para a realizacdo da Neaativa
formacéo em 2017 | formacdo continuada em servico. g
contexto Genske, | Desenvolvimento da formacao continuada durante Positiva
2017 0 horario de trabalho do professor.
Genske Desenvolvimento de encontros mensais ou
2017 ' | quinzenais para os professores se envolverem em Positiva
processos de formacdo continuada coletivos.
Genske, | Existéncia de um espago de formagdo comum aos .
Positiva
2017 professores.
Santos, | Propostas formativas so6 tém sentido se forem Neutra
2018 construidas dentro da profissao.
‘- Oferecimento de cursos por parte da Secretaria
Formato das | Rogério, - « - .
Municipal de Educa¢do em momentos tardios do Negativa
propostas em 2008 ano
relagdo as Rogério Curlsos ue existem apenas para cumprir carga
necessidades gero, g P P P g Negativa

2008

horaria.
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dos
professores

Rogério, | Existéncia de cursos em que o professor néo é .
Negativa
2008 levado a pensar.
.| Necessidade de adequacéo da escola e das
Astorl, !
2014 profess_oras aos desafios do atual contexto Neutra
educacional.
Astori Os encontros de formagdo promovidos pela
2014’ SEMED néo atendiam as demandas do professor Negativa
para sua pratica.
Professores sdo deixados a margem do processo
Astori, | de definicdo do curriculo de formacéo, do Neaativa
2014 | planejamento e da implementa¢do dos momentos g
formativos.
Auséncia de participacdo dos professores na
Astori, | definicdo de politicas de formac&o continuada e na .
x : o Negativa
2014 formulagédo de projetos que tém a escola e o seu
fazer pedagdgico como centro.
Pouco reconhecimento da histéria profissional e
AStori de suas experiéncias como dispositivos de
201 4’ formacéo e, como consequéncia, 0 ndo Negativa
reconhecimento dos professores como sujeitos nos
processos de formacao continuada.
Os encontros de formacao promovidos pela
.| SEMED n@o propiciavam momentos de exposi¢ao
Astori, .
o014 | €M aueas professoras pud_essem relatar, tanto as Negativa
suas dificuldades e angustias como as suas
experiéncias formadoras.
Astori, | Percepcdo de pouca autonomia para abrir espagos .
2014 para discussoes. Negativa
Astori, | Percepcdo de que ha um fosso entre teoria e .
- Negativa
2014 prética.
Vargas, | Formagdes vistas por muitos docentes como .
TR . . Negativa
2014 inGteis, simples burocracias a serem cumpridas.
Professores mostraram sentimentos de prazer e
Vargas, A : : .
2014 motivagéo em ambientes com maior foco em suas Positiva
reais necessidades.
Genske, | Praticas ocasionais. Neaativa
2017 g
Genske, | Auséncia ou descontinuidade na formacao Negativa
2017 continuada. g
Genske, | Falta de acolhimento no periodo de insergdo .
.. Negativa
2017 profissional.
Genske, | Opinides dos professores ndo serem ouvidas. .
Negativa
2017
Genske, | Excesso de teoria presente nas formacdes, o que Negativa
2017 as distancia da pratica. g
Genske, | Problemas em relacdo a eficiéncia e a qualidade Neaativa
2017 da formacdo ofertada pelos formadores. g
Genske, | Auséncia de formacGes inovadoras e atraentes. .
Negativa

2017




75

Genske, | Descontinuidade de politicas educacionais .
2017 eficazes. Negativa
Genske, | Existéncia de diferentes modalidades formativas o
. : Positiva
2017 realizadas em diferentes momentos.
Genske, | Presenca de formadores da propria rede de ensino .
T Positiva
2017 | e de profissionais externos.
Professor Genske Protagonismo do professor em seu processo de
como sujeito 2017 ' | formacéo e analise de situacGes problematicas. Positiva
da formacéo
No processo de identificacdo das teorias, dos
Gabriel conhecimentos tacitos, das posturas, das a¢des e
2008 " | dos discursos que direcionavam o fazer Neutra
pedagdgico, a abordagem biogréfica teve papel
relevante.
Gabriel A abordagem biogréafica contribuiu para o
2008 " | reconhecimento das professoras como sujeitos e Positiva
objetos da pratica docente.
As escolhas pedagdgicas das professoras tinham o
Gabriel, | objetivo de minimizar lacunas educacionais Neutra
Relevéancia da 2008 | vivenciadas tanto no campo pessoal quanto no
abordagem social.
autobiografic | Gabriel, | A identidade pessoal se configura como Neutra
a no processo 2008 identidade narrativa.
formativo Conceito de formagéo continuada ressignificado
Astori, | para o de uma formagéo construida ao longo da Neutra
2014 vida, por meio das praticas e da partilha das
experiéncias dos professores.
O modo como as pessoas assumem as
Silva, | experiéncias profissionais é que as tornam
. N A Neutra
2014 potencialmente formadoras e ndo as experiéncias
em si.
Santos Propostas formativas s tém sentido se forem
2018 ' | apropriadas a partir de uma reflexdo dos Neutra
professores sobre o préprio trabalho.
A constituicdo identitaria docente ocorreu em
Gabriel grupos-referéncia, envolvendo os processos de
2008 ' | aprendizagem formal, ndo-formal e informal, em Neutra
um movimento de alternancia da formacéo que
compreende 0 eu, 0 outro e 0 meio.
Silva A familia, a escola e 0s antigos professores estdo
Vinculos 2014’ entre os principais fatores relacionais presentes no Neutra
percurso de formacdo de professores.
A histdria de vida se constréi num campo
Silva relacional e a formacéao do professor estd em
201 4’ grande parte ligada as solu¢des adotadas no Neutra

decurso da vida para a resolucdo de conflitos ou
de tens@es relacionais.
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7.2. Apéndice B — Questionario base para a coleta de dados pessoais

1- Nome:

2- ldade:

3- Formagéo académica:

4- H& quanto tempo atua como profissional da educagéo:
5- H& quanto tempo trabalha na institui¢cdo que atua hoje:
6- Que funcéo exerce:

7- Em que ano escolar atua:

8- De que experiéncias formativas participou nos tltimos 02 (dois) anos:



77

7.3. Apéndice C — Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE)

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO (TCLE)
PONTIFICIA UNIVERSIDADE CATOLICA DE SAO PAULO
Mestrado Profissional em Educagéo: Formagéo de Formadores

Este termo de consentimento livre e esclarecido (TCLE) tem por objetivo informéa-la sobre a
pesquisa da qual vocé foi convidada a participar, bem como ter sua autorizacdo explicita para
realiza-la e publicar seus resultados. Esperamos, por meio desse termo, oferecer-lhe uma ideia
basica sobre a pesquisa e 0 que sua participacdo envolverd. Se vocé desejar mais detalhes sobre
algo mencionado aqui, ou informacdes ndo incluidas, sinta-se a vontade para perguntar. Por favor,
leia cuidadosamente as informagdes aqui registradas.

Titulo provisorio da pesquisa: Formagcdo Continuada Centrada na Escola na Perspectivados
Professores Polivalentes

Pesquisadora: Carla Helena Bettini Ronco
Orientadora: Profa. Dra. Marli Eliza Dalmazo Afonso de André

Os objetivos da presente pesquisa sdo: desenvolver, com um grupo de professores, um processo
reflexivo sobre as experiéncias de formagdo continuada vivenciadas ao longo de sua trajetoria
profissional; evocar, por meio das narrativas, os marcos profissionais significativos dos
professores; compartilhar as experiéncias formativas com o grupo de professores; e identificar, nas
experiéncias narradas pelo grupo, indicios de um processo formativo que contribua com seu
desenvolvimento profissional.

Sua participacdo como professor consistird em responder a um questionario, participar de grupos
de discussdo e a narrar, oralmente e por escrito, suas experiéncias formativas significativas. Para
garantir a precisdo dos registros, os grupos de discussdo e as narrativas orais serdo gravadas em
audio. Qualquer elemento que permita sua identificagdo serd omitido nos registros.

Duvidas poderdo ser sanadas a qualquer momento, pessoalmente ou através do e
mail:

Pesquisadora: Carla Helena Bettini Ronco

RG: CPF:

Eu, RG:
CPF:

Compreendo todos os aspectos envolvidos em minha participagdo e concordo em fazé-la de forma
voluntaria.

ASS:




