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RESUMO

CORREA, Ana Claudia Esteves. Do vivido ontem ao realizado hoje: marcas que
reverberam na ac¢do docente. O presente trabalho teve como objetivo geral analisar como
experiéncias vividas por professores, enquanto alunos, reverberam na sua atuacao profissional
e na formagdo docente, na fala dos proprios professores. Os objetivos especificos foram
identificar, nos relatos dos professores, situacdes vividas que marcaram suas vidas de
estudantes; verificar como tais situagdes reverberam nas relagdes professor-aluno-
conhecimento, quando se tornaram professores; problematizar os incidentes criticos presentes
nas narrativas dos professores e analisa-los como estratégia formativa. Esses objetivos se
justificam pela necessidade de se desenvolverem propostas de formagdo de professores que
estejam alinhadas as necessidades reais dos docentes, assim como que envolvam elementos de
sua experiéncia de vida como possibilidades tematicas. A investigagdo deu-se em uma
abordagem qualitativa. A producao de informacdes aconteceu por meio da coleta de relatos
individuais feitos em uma reunido de formacdo, além da realizagdo de entrevistas reflexivas
com cinco professores que lecionam para alunos dos anos finais do Ensino Fundamental em
uma escola da rede privada da cidade de Sao Paulo. A escolha pela entrevista reflexiva como
uma das estratégias para produgdo de informacdes deu-se pela possibilidade de interagao
entrevistador-entrevistado que esse dispositivo carrega em si. As informacdes produzidas
nessas entrevistas foram analisadas e organizadas em nucleos tematicos posteriormente. Os
principais referenciais teoricos utilizados foram Wallon (1986a, 1986b, 1975, 2007), Almeida
(2009, 2012, 2015, 2019), Imbernoén (2010), Placco (2010), Puig (2007), Vinha (2009, 2016) e
Zaragaza (2006). Constatou-se que a utilizagdo de incidentes criticos para embasar a producao
de propostas formativas teve resultados positivos, pois, por meio de relatos de episodios
marcantes em suas vidas enquanto alunos, os professores tiveram a oportunidade de
ressignificar o vivido sob uma nova 6tica e, dessa forma, tanto exercitar o autoconhecimento,
quanto entender melhor a relevancia de seu papel nas relagdes interpessoais no processo
educativo. Outra evidéncia foi a de que articular as propostas formativas as necessidades
docentes e, principalmente, a sua propria trajetdria vivida, oportunizard que ganhem repertério
e conhecimentos sobre possibilidades de agir que abram espago para o desenvolvimento integral
de todos os envolvidos no processo ensino- aprendizagem.

Palavras-chaves: Afetividade; Narrativas docentes; Relagdes interpessoais; Incidentes
criticos.



ABSTRACT

CORREA, Ana Claudia Esteves. From yesterday’s experiences to today’s achievements:
marks that reverberate in the teaching practice. The general objective of this work is to
analyze how experiences lived by teachers, while they were students, reverberate in their
professional performance and teaching development in their own speeches. The specific
objectives were to identify situations lived by teachers which marked their lives as students; to
verify how such situations made the relations teacher-student-knowledge more difficult or
easier when they became teachers; to problematize the critical incidents present in the teachers’
narratives and analyze them as formative strategy. These objectives are justifiable due to the
need for the design of teacher development proposals that are aligned with the real needs of the
teachers and that include elements of their life experiences as thematic possibilities. The search
for answers to the initial questions occurred through a qualitative approach. The production of
information happened by means of the collection of individual accounts shared in a teachers’
meeting, besides reflective interviews with five teachers who teach the final years of Middle
School in a private school in the city of Sao Paulo. The choice of the reflective interview as one
of the strategies for the production of information was due to the possibility of interaction
between the interviewer and the interviewee that this tool carries in itself. The information
produced in these interviews was later analyzed and organized in thematic branches. The main
theoretical references used were Wallon (1986a, 1986b, 1975, 2007), Almeida (2009, 2012,
2015, 2019), Imbernén (2010), Placco (2010), Puig (2007), Vinha (2009, 2016) and Zaragaza
(2006). It was realized that the use of critical incidents to support the production of formative
proposals had positive results as, by means of accounts of memorable episodes in their lives as
students, the teachers had the opportunity to rethink the meaning of the lived experience in a
new perspective and, therefore, exercise self knowledge as well as better understand the
importance of his/her role in the interpersonal relations in the educational process. Another
evidence was articulating the formative proposals with the teachers’ needs and, mainly, their
own lived path, will enable them to gain repertoire and knowledge about possibilities of action
that open space for the holistic development of all of those involved in the teaching-learning
process.

Key-words: Afectivity; Teachers’ narratives; Interpersonal relations; Critical incidents.
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INTRODUCAO

“(...) a memoria, que até agora se demora atras das sombras incertas, toma impulso e deslancha
(...). Claro, aqui também ficam alguns espagos em branco que ndo posso preencher.”
(CALVINO, 2000, p. 74)

Do caminho pessoal a elaboracio das questoes de pesquisa

Sou professora, educadora e’ aprendiz. Minha memoria mais antiga em relagdo as
brincadeiras da infancia ¢ a de escolinha! Esse passatempo de crianga foi pouco a pouco se
tornando realidade. Curiosamente tenho muitas memorias pessoais relacionadas a escola durante
meu percurso como aluna. Elas me remetem, com grande frequéncia, a episddios que, de alguma
maneira, destacam a relagdo interpessoal professor-aluno. Lembro-me de estar no “prezinho” e
ficar muito espantada e curiosa olhando um amiguinho que andava sobre as mesas e deixava a
minha jovem professora maluca. Quando jé estava no terceiro ano, fui aluna de uma professora
brava e muito temida. Um dia, um aluno rebelou-se contra ela, gritando e chorando. A professora,
entdo, reagiu mais agressivamente ainda e eu la, no topo dos meus 9 anos, pensando o quanto
aquela mulher parecia insensivel e injusta frente & dor do meu colega, reduzindo o episddio a uma
questdo meramente disciplinar. Como esses, outros exemplos de atitudes de professores sobre a
emocao expressa por um ou mais alunos se seguiram na minha vida de estudante, e tantos outros

(alias, muitos mais) permearam minha carreira docente.

Antes mesmo de concluir o antigo Curso de Magistério em uma escola publica chamada
“Padre Manuel da Nobrega”, no bairro do Limao (em Sao Paulo, SP), ja era professora de fato em
escolas de Educacao Infantil (doravante, EI). Apos obter o diploma, iniciei o trabalho como
professora substituta, ndo concursada, em classes regulares na Prefeitura de Sao Paulo. Depois fui
comissionada, ainda pela Prefeitura, para o Setor Escolar da Associacao da Assisténcia a Crianga
Deficiente (AACD) da Mooca, alfabetizando alunos com paralisia cerebral. Também tive,

concomitantemente, experiéncia em uma escola cooperativa, dando aulas para alunos de 3% e 4*
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séries. Apds esse trabalho, ingressei em uma escola bilingue, na qual estou ha 23 anos'. Comecei
como alfabetizadora, dando aulas para uma turma de EI. No ano seguinte, mudei de segmento,
passando a ser professora da 4” série. A escola estava ainda implantando uma série por ano. Logo,
essa era a primeira turma de 4° série, que se transformaria, no préximo ano, na primeira turma do
Ensino Fundamental 2 (doravante, EF2). Nessa ocasido, a escola considerou que o trabalho
desenvolvido por mim era adequado as demandas da faixa etaria e convidou-me a participar da
implantagdo do projeto do EF2, como Orientadora Educacional (habilitagio que obtive na
Pontificia Universidade Catodlica de Sao Paulo/PUC-SP, como finalizagdo do meu curso de
Pedagogia, em 1994). Continuei atuando, em um dos periodos, como professora polivalente da 4*

série.

Ao longo de minha trajetdria, dentre as varias situagdes que ocorrem em uma escola, uma
que sempre me chamou a atengdo (e ainda chama) ¢ a que se refere as questdes de relacdo
interpessoal e convivéncia, sobretudo entre professores e alunos. Para além das obrigagdes de
cumprimento dos contetidos exigidos pelo curriculo formal, o que parecia ndo afetar o senso de
responsabilidade dos docentes eram as criangas bagunceiras, sem respeito, briguentas, violentas
ou isoladas, caladas e tristonhas em seus cantinhos. Tanto atuando como docente quanto como
Orientadora Educacional (doravante, O. E.) a partir de 1998, percebia que, na visdo de alguns
professores, os problemas de convivéncia ndo eram de sua responsabilidade. Essa percepcao
condizia com a ideia de ensino e aprendizagem que estava centrada somente na transmissao de
conteudos académicos. As expectativas de alguns docentes resumiam-se a recepgao dos conteudos
pelos estudantes, nao “cabendo”, nessa relagdo, preocupagdes com a formagao de atitudes, valores
ou problemas de relacionamento. Nesse cendrio, a responsabilizagdo por problemas desse tipo

incidia Unica e exclusivamente sobre os alunos e suas familias.

Minha escolha de trabalho ¢ ir ao encontro desses problemas, e nao de os afastar. Entender
quais podem ser os impactos das agdes dos docentes nas problematicas de relacionamento
interpessoal sempre foi minha prioridade e perguntas como estas rondam minha mente sempre:
“Por que alguns professores conseguem conectar-se aos alunos e lidar com eles de maneira positiva
em diferentes situacdes?”’; “Quais podem ser os motivos que levam os professores a agir de forma

mais ou menos envolvida com o desenvolvimento integral de seus alunos?”’.

! A minha histéria se entrelaga a historia da instituigio em que trabalho e contextualiza a reunido de formagao que desencadeou
a producdo dos dados e os professores entrevistados para esta pesquisa. Por essa particularidade, uso neste trabalho a primeira
pessoa do singular (eu), para o que pego licenga.



Muitas vezes, no inicio da carreira, fui criticada e até hostilizada por colegas de profissao
por tal escolha. Alguns deles diziam: “Essa inquietagdo e essa preocupagdo sdo fogo de palha,
animo de iniciante”. Felizmente, a vontade de entender melhor as causas e consequéncias dos
problemas de indisciplina, de relagdo interpessoal e de convivéncia levaram-me a buscar,
constantemente, cursos e leituras que gerassem algum tipo de resposta ou abrissem caminhos para
meus desejos de transformar algo nesse cenario. Confesso que ndo encontrei respostas objetivas,

e sim janelas para reflexao a respeito da complexidade que constitui a interacao professor-aluno.

Varios dados a respeito do sistema educacional brasileiro sugerem que muitos professores
tém uma formagao que ndo prioriza temas como caracteristicas do desenvolvimento de cada faixa
etaria, estratégias de comunicacdo ndo violenta, habilidades sociomorais e desenvolvimento
afetivo e interpessoal. Essa situacdo pode estar ligada ao fato de que os cursos de Graduagao
tendem a dedicar a maior énfase para as didaticas e os conceitos fundamentais das diferentes areas

do conhecimento.

Desvendar o que ha por tras de tantos impasses nos relacionamentos na escola, problemas
de convivéncia e clima escolar negativo, ¢ o que impulsiona minha pratica. Hoje sou uma das
responsaveis pela escrita e operacionalizagdo do Projeto de Convivéncia da escola em que

trabalho, uma instituicao particular e bilingue de Sao Paulo.

Figura 1 - Sintese do Projeto de Convivéncia.

-

Fundamentacdo Legal
LDB 9.394/96

!
PROJETO DE COMVIVENCIA
| Explicitar e transmitir valores como igualdade, tolerdncia, respeito mituo e cultura da paz
Metas Meios

Fonte: Elaboragdo da pesquisadora (2020).
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Esse projeto pretende dar sentido a vida em comunidade para o aprimoramento do
ambiente escolar. Também busca a melhoria das relagdes interpessoais, incentivando a
construgdo de um clima escolar favoravel ao aprendizado. A Equipe de Orienta¢do
Educacional da qual fago parte organiza um conjunto de atividades com a finalidade de
explicitar e transmitir valores como igualdade, tolerancia, respeito mutuo e nao violéncia.
Nessa perspectiva, a escola desenvolve agdes para que esses temas sejam incorporados como
conteudos em todas as disciplinas. Grande destaque também ¢ dado a interagdo entre os
colegas e o didlogo ¢ muito valorizado. Esse movimento vem gerando resultados positivos

tanto na relacdo entre pares, quanto entre professores e alunos.

Parte essencial do Projeto de Convivéncia € a Equipe de Ajuda do Fundamental 2,
que se desdobra em agdes para a prevengdo ao bullying e outras formas de violéncia na
escola. Os conceitos norteadores da Equipe de Ajuda estao fundamentados nos estudos de
Martinez (2018). Essa equipe ¢ formada por alunos voluntarios representantes de todas as
séries, eleitos por seus colegas e preparados para agir como referéncia na mediagdo e
resolucdo de conflitos entre seus pares € em outros problemas de convivéncia, como
isolamento, por exemplo. Vale destacar que, além da Equipe de Ajuda, o Projeto de
Convivéncia inclui uma série de atividades e pequenos projetos que se desenvolvem na
institui¢do que para incentivar a melhoria das relagdes entre os estudantes, como o0s
Momentos Integradores. Nessa proposta, alunos de diferentes idades convivem e
compartilham espacos e brincadeiras, eventos escolares diversos (festas, campeonatos,
foruns de discussao, saidas pedagodgicas etc.), propositalmente organizados para favorecer a
interagdo e o convivio de estudantes de faixas etarias diversas. Ainda outras praticas fazem
parte do Projeto de Convivéncia, tais como as Assembleias de Classe e Rodas de
Convivéncia, encontros periddicos das turmas de cada classe que possibilitam momentos
ricos de debates, discussoes e reflexdes com o objetivo de melhorar as relagdes interpessoais
e a convivéncia na vida coletiva. O didlogo, constantemente incentivado, favorece que os
alunos repensem suas atitudes e pontos de vista, expressem suas opinides, questionem e
vivam os conflitos como uma oportunidade de desenvolvimento. De igual importancia para
implantacdo de um ambiente cooperativo sao os Projetos de A¢dao Social e Voluntariado,
que t€m entre seus objetivos a mobilizagdo e a participagdo de toda comunidade escolar em

atividades solidarias que vao além do assistencialismo.

As agdes voltadas para a organizagdo e funcionamento do Projeto de Convivéncia

envolvem, necessariamente, todos os atores do cendrio escolar: alunos, professores, equipe

18



técnica, familiares, equipe de manuten¢ao, portaria, cozinha. Existem a¢des diversificadas e
voltadas para a formacdo de todos os envolvidos na vida escolar (programas de estudos,
reunides formativas, palestras, aulas especiais etc.). Creio, no entanto, que a atuagdo do
professor ¢ determinante para que haja a melhoria na qualidade das relagdes interpessoais na

escola.

Em relagdo aos objetivos do Projeto de Convivéncia, percebo que os resultados sdo
positivos, mas ainda noto resisténcia por parte de alguns professores para, de fato,
apresentarem intervencdes autonomas no sentido de evitar, mediar e/ou buscar solug¢des para
os problemas de convivéncia em suas rotinas e melhorar a qualidade das relagdes

interpessoais.

Nao ¢ incomum que um professor, ao observar um conflito durante sua aula ou
perceber dificuldades de socializagao de alunos, encaminhe-os para a O. E., isentando-se de
intervir no sentido de ajuda-los a avancar na busca de solugdes frente aos problemas vividos.
E importante destacar que questdes problematicas na dindmica da sala de aula podem
representar uma possibilidade para que a relacao interpessoal professor-aluno se fortalega
positivamente, porém, quando o professor se exime de intervir num conflito ¢ “manda” o
estudante para a O.E., deixa de aproveitar essa oportunidade. Ha situagdes problematicas nas
salas, nas quais os alunos representantes da Equipe de Ajuda atuam mais eficientemente do
que o proprio professor. Nesse caso, penso que uma representagdo que pode estar ocorrendo
na percepcao do professor ¢ que a atuagdo desses estudantes substitui sua intervengao nas
situagdes conflituosas, levando-me a perguntar: “Por que alguns professores acreditam que
o investimento e intervengao nas questdes de convivéncia € secundario?”’; “Como identificar
onde esta a resisténcia, problema ou entrave que impedem alguns professores de acreditar e
incluir em seus planejamentos praticas que problematizem as relagdes interpessoais?”’;
“Como tragar uma rota de superagao, a fim de que interveng¢des mais eficientes ganhem a

forca transformadora nas praticas docentes?”.

Observando a realidade atual das escolas brasileiras, pode-se afirmar que elas sdo
cenarios de forte fluxo de convivéncia didria de criangas e jovens. A ocorréncia de conflitos
¢ inerente as situacdes de contato e interagdo social, dai a importancia de as escolas
desenvolverem planos de convivéncia que estejam voltados para a formacgao das equipes que
trabalham nessas institui¢des. E preciso também que proponham agdes concretas e rotineiras

que busquem reduzir situagdes de violéncia e bullying, transformando os conflitos em
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oportunidades de desenvolvimento para os estudantes. Para tanto, acredito que se faz urgente
e necessario que a formacao de professores inclua estratégias que levem os educadores a
perceberem a poténcia que podem ter suas intervengdes no sentido de melhorar as relagdes
interpessoais e, consequentemente, o clima escolar. Também ¢ desejavel pensar em
propostas formativas que desenvolvam reflexdes a respeito da for¢a que tém as interferéncias

dos professores na vida afetiva dos estudantes.

Pesquisas comprovam que episodios de bullying, incluindo agressdes de varios tipos,
como intimidagdo e isolamento, t€m tido frequéncia relevante, e causam expressivo dano e
sofrimento emocional nos estudantes. Dados da Pesquisa Nacional sobre Saude Escolar

(PeNSE), em relatoério do IBGE elaborado em 2015, revelam:

Quase 195 mil alunos do 9° ano (7,4%) disseram ter sofrido bullying
(zombaria, intimidagdo) por parte de colegas de escola nos 30 dias
anteriores a pesquisa, sendo que na maior parte do tempo ou sempre se
sentiram humilhados pelas provocagdes (...).2

Diante dessa realidade preocupante, fica evidente a necessidade de agdes das escolas
e da sociedade no sentido de criarem situagdes na vida escolar que possam interferir na

modifica¢ao do contexto descrito.

Uma acdo recente, que pretende reforcar a visibilidade e a gravidade dos problemas
de convivéncia presentes na escola, foi a aprovacao da Lei n. 13.663 (BRASIL, 2018),
alterando o art. 12° da Lei n. 9.394/96 (BRASIL, 1996), que estabelece as diretrizes e bases
da educag¢do nacional, conhecida como LDB). Essa alteracao incluiu na LDB a promogao de
medidas de conscientizagdo, de preven¢do e de combate a todos os tipos de violéncia e a
promocao da cultura de paz entre as responsabilidades dos estabelecimentos de ensino
(BRASIL, 2018). De ambito federal, ela reafirma o quanto se tem discutido e buscado
maneiras efetivas de se alterarem os rumos da educagdo escolar, especialmente no que
concerne a importancia e a responsabilidade da escola na formagao integral dos alunos e na

prevencao de bullying e outras forma de violéncia na escola.
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2INSTITUTO BRASILEIRO DE GEOGRAFIA E ESTATISTICA (IBGE). PeNSE 2015: 55,5% dos estudantes ja consumiram
bebida alcodlica e 9,0% experimentaram drogas ilicitas. Agéncia IBGE/Noticias, Editoria de Estatisticas Sociais, Rio de
Janeiro, 26 ago. 2016 (atual. 25 maio 2017). Disponivel em: https://agenciadenoticias.ibge.gov.br/agencia-noticias/2013-
agencia-de-noticias/releases/9501-pense-2015-55-5-dos-estudantes-ja-consumiram-bebida-alcoolica-e-9-0-experimentaram-

drogas-ilicitas.html. Acesso em: 11 nov. 2019.

A alteracdo do Art. 12 [...] refere-se aos incisos IX e X, reproduzidos, como foram atualizados, a seguir: “IX- promover
medidas de conscientizacdo, de prevengio e de combate a todos os tipos de violéncia, especialmente a intimidagao sistematica
(bullying), no ambito das escolas; X- estabelecer acdes destinadas a promover a cultura da paz nas escolas.” (BRASIL, 2018).


https://agenciadenoticias.ibge.gov.br/agencia-noticias/2013-agencia-de-noticias/releases/9501-pense-2015-55-5-dos-estudantes-ja-consumiram-bebida-alcoolica-e-9-0-experimentaram-drogas-ilicitas.html
https://agenciadenoticias.ibge.gov.br/agencia-noticias/2013-agencia-de-noticias/releases/9501-pense-2015-55-5-dos-estudantes-ja-consumiram-bebida-alcoolica-e-9-0-experimentaram-drogas-ilicitas.html
https://agenciadenoticias.ibge.gov.br/agencia-noticias/2013-agencia-de-noticias/releases/9501-pense-2015-55-5-dos-estudantes-ja-consumiram-bebida-alcoolica-e-9-0-experimentaram-drogas-ilicitas.html

Pela atualidade dessa normativa, convocando os estabelecimentos de ensino a uma
maior conscientiza¢do e empenho para tragarem seus planos de convivéncia e implantarem
projetos e atividades consistentes e eficientes na consolidagdo de um ambiente mais
acolhedor, a escola precisa intensificar processos de formacao docente que tenham como
objetivo o desenvolvimento de pessoas mais empaticas, solidarias, respeitosas e tolerantes.
Dessa forma, fica cada vez mais evidenciado o quanto o professor pode ter papel
determinante na efetivagdo, ou ndo, da escola como espago saudavel de desenvolvimento

para todos os seus membros.

O conjunto de situagdes apresentadas até aqui sdo relacionadas as questdes que
transversalizam minha pratica, meu cotidiano e interferiram, de alguma maneira, no meu
modo de ver, interpretar e questionar a realidade. Elas foram selecionadas pois colaboram
para melhor contextualizagao do problema e do tema deste trabalho, mas nao serdao alvo

direto desta pesquisa.

As tematicas como bullying, relacdo professor-aluno, conflito em sala de aula,
sempre me tocaram, pois eu sabia que isso trazia uma complicagdo para a vida escolar, tanto
de professores quanto de alunos, embora eu nao conseguisse identificar caminhos que
pudessem me levar a encontrar solucdes efetivas para essas situacdes. As lacunas que
encontro na compreensdo desse contexto levaram-me a buscar referenciais teoricos que

pudessem fundamentar minha discussdo com a equipe docente.

Na tentativa de entender a perspectiva do professor em relagdo a tematica da atuagao
docente nas questdes interpessoais, assim como o potencial de suas interferéncias, propus-
me, neste trabalho, a ouvi-los. Essa escuta esteve situada em uma proposta de formacdo que,
em sua esséncia, diferenciou-se das propostas de formagdo que vinham sendo desenvolvidas
na escola até entdo. Essa formagdo teve como disparador um texto de Zaragaza (2006) que
explicita a perspectiva do aluno sobre as agdes do professor em sala de aula e, também, o
papel deste no estabelecimento do clima emocional da classe. Ampliaram esse referencial,
devido ao meu ingresso no Mestrado Profissional de Formagao de Professores do Programa
de Estudos Pos-Graduados em Educagao da Pontificia Universidade de Sao Paulo (doravante
FORMEP), outras leituras: Almeida (2009, 2012, 2015, 2019), André (1983), Dubar (2005),
Imbernén (2010), Josso (2004), Placco (2010a), Wallon (1986a, 1986b, 1975, 2007), , entre
outros. Esse novo referencial, aliado a discussdes coletivas e esclarecimentos dos

professores, ajudaram-me a entender melhor a importancia de ouvir o outro, considerar a sua
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historia e trajetoria profissional e pessoal, levar em conta as necessidades do professor antes

de elaborar planos de formacao.

Estas foram motivagdes que me impulsionaram a elaborar uma proposta de formacao
diferenciada com toda equipe do EF2, com o intuito de escutd-los e conhecer suas impressoes
sobre os proprios sentimentos. Estabeleceu-se, entdo, um grupo de discussdo tal como
propde Gatti (2005). Nessa dinamica ndo me preocupava a questdo metodologica apenas,
mas sim a da formagdo. Depois desse encontro formativo, comecei a direcionar o meu olhar
para o que poderia motivar os professores a ter resisténcias a um olhar mais sensivel para as
relagdes interpessoais, no sentido de buscar subsidios para ao menos minimizar essas

resisténcias.

Todo esse processo me levou ao meu problema de pesquisa, que apresentarei a seguir.

Problema de pesquisa

O cendrio apresentado mobilizou meu interesse em buscar alguma alternativa
formativa para os professores para aproxima-los da reflexdo sobre os impactos de sua
atuacdo nas relagdes interpessoais em sala de aula. Iniciei esta Introdu¢do resgatando
episodios marcantes da minha memoria de aluna e trouxe com eles indagagdes e sentimentos
que permaneceram em minha vida profissional. Desse modo, considero que a forca dessas
lembrangas me impulsionou a tentar entender aspectos da realidade que observo hoje. Assim,
nesta dissertacdo tratarei deste problema de pesquisa:

e (Como as experiéncias vividas por professores, quando foram alunos, repercutem hoje
em sua acao docente, na relacao professor-aluno-conhecimento? Como desdobramento
desse problema de pesquisa, emerge este outro questionamento: Fatos marcantes da

historia do professor podem transformar-se em estratégias formativas?

A seguir, apresento os objetivos deste trabalho.

Objetivos

O objetivo geral desta dissertacdo ¢ analisar como experiéncias vividas por
professores, na sua trajetdria como alunos, reverberam na sua atuagdo profissional e na

formagao docente, na fala dos proprios professores.
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Como objetivos especificos, figuram:

1. identificar, nos relatos dos professores, situacdes vividas que marcaram sua vida de
estudante;
2. verificar como tais situagdes reverberaram nas relacdes professor-aluno-

conhecimento, quando se tornaram professores;

3. problematizar os incidentes criticos presentes nas narrativas dos professores e

analisa-los como estratégia formativa.

Os sujeitos serdo professores do EF2 de uma escola bilingue particular da cidade de
Sao Paulo (SP) e o objeto deste estudo sdo episddios relatados por esses professores, nas

ocasioes mencionadas, alunos.

No Capitulo 1, a seguir, retomo estudos correlatos que contribuiram para esta

pesquisa.
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CAPITULO 1

A relevancia dos estudos correlatos

Depois da delimitacdo dos objetivos que guiaram esta pesquisa, procedi a um
levantamento bibliografico de trabalhos correlatos ao tema desta dissertacdo na Biblioteca

Digital Brasileira de Teses e Dissertagoes (BDTD).

Nesse levantamento, busquei estudos que tratavam de narrativas autobiograficas de
docentes, centrando-se em experiéncias vividas pelo professor como estudante e a reverberagao
dessas experiéncias no relacionamento interpessoal dele com os alunos. As pesquisas
identificadas, focadas em narrativas autobiograficas de professores durante propostas
formativas para a ressignificacdo da pratica, agregaram repertério conceitual e metodoldgico

ao estudo dos temas apontados nesta dissertacao.

A busca inicial deu-se pela expressao “narrativas autobiograficas”, do que decorreu um
resultado que ultrapassou 400 trabalhos. A busca foi refinada pelo acréscimo da expressao
“formacgao continuada de professores” ao primeiro termo. Os resultados, entdo, totalizaram 35
trabalhos e, dessa amostra, foram selecionados dois que tratavam de maneira mais focal
histérias de vida como elemento constituinte de processos de formagao docente. Essa selecao
deu-se em fung¢do da leitura dos resumos, nos quais se procurou por intersecgdes entre o tema

da tese ou dissertacdo e o tema desta pesquisa.

Santos (2018), autora do primeiro trabalho selecionado, apresenta a formacao do
professor incluindo-o como protagonista da agdo docente e proporcionando a ele um exercicio

reflexivo sobre seu papel profissional.

Essa pesquisadora, utilizando-se da abordagem qualitativa, buscou ressignificar o
contexto de trabalho e o espaco formativo das docentes abordados pela pesquisa, procurando
entender suas visdes e compreensdes de mundo, seus modos de agir e pensar por meio de
historias de vidas retomadas em sete encontros de ateli€s biograficos. As referéncias de Santos

(2018) sdo os trabalhos de Josso (2004) e Delory-Momberger (2006), que apresentam uma
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concepg¢do de formagdo centrada no sujeito que aprende. Ainda como aporte teérico, a autora

considera as reflexdes de Imbernon (2011) sobre desenvolvimento profissional:

Segundo Imbernoén (2011), a profissdo docente deve abandonar a concepgao
de mera transmissao de conhecimento, pois essa educacdo se tornou obsoleta
para os futuros cidaddos de uma sociedade que se diz democratica, plural,
participativa, solidaria e integradora. (SANTOS, 2018, p. 34).

Santos (2018) destaca, ainda, que o trabalho com as historias de vida possibilitou uma
ressignificagdo do ambiente pedagdgico, ressaltando a relevancia de a escola constituir-se como
um espaco de formacdo permanente e destacando a valorizacdo das diferentes vozes que
compdem cada grupo de docentes. Como resultado do trabalho com os ateliés, a autora
identifica uma melhoria no entendimento da profissdo pelos professores, além de sistematizar
uma proposi¢do de principios norteadores para a produgdao de um projeto de formagao que

considere as necessidades individuais dos docentes.

A pesquisa de Santos (2018) conecta-se as questdes colocadas nesta dissertagdo a
medida que reitera o quanto a consideracao de historias de vida dos professores pode representar

um contetido a ser incorporado e discutido em processos de formagao continuada de docentes.

Estudos realizados por Martins (2015) em sua tese de doutorado trazem a questdo da
formacao de professores em contextos colaborativos, como comunidades on-line. A autora
busca discutir a constitui¢ao da identidade dos futuros docentes ¢ destaca a validade de utilizar
experiéncias vividas e narradas nesse processo. A pesquisa parte de producdes que defendem
que a formacao precisa contemplar, por meio de experiéncias vividas e narradas, situacoes de
reflexdo e problematizacdo dos contextos histdricos, sociais e politicos nos quais eles foram e

estdo se constituindo docentes.

A autora, entre outras coisas, coloca a questdo: “De que maneira experiéncias vividas
pelas licenciandas de Pedagogia em uma comunidade de aprendizagem on-/ine, via internet (...)
colaboram com a constituicdo da identidade docente dessas futuras professoras e,
posteriormente, com sua inser¢do na docéncia?”’ (MARTINS, 2015, p. 65). A pesquisadora
utiliza narrativas autobiograficas para buscar indicios de constituicdo da identidade docente e
seus impactos no exercicio da docéncia. Martins (2015, p. 71) reitera o carater transformador
das narrativas autobiograficas: “(...) ttm o poder de provocar no sujeito a descoberta do
significado que conferiu aos fatos experimentados e, a partir dai, proporcionar a reconstru¢ao

dessa compreensao ou significagdo”.
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Alguns autores usados como referéncia para a pesquisadora foram Passeggi (2006;
2008), Souza (2006; 2008) e Josso (2010). Na sua investigagdo, a autora coleta e analisa escritas
de narrativas sobre a escolarizacdo de 13 futuras professoras, todas alunas recém-egressas de
um curso de extensdo on-line, em 2013. Algumas de suas conclusdes apontam para a
importancia da formag¢ao continuada, reafirmando que a docéncia ndo pode ter como unica fonte
formativa a licenciatura. Martins (2015) evidencia o fato de que um sujeito, quando entra em
um processo de formagao, carrega consigo diversas experiéncias que precisam ser consideradas,
pois sdo parte de sua historia. Essas colocagdes dialogam diretamente com alguns objetivos
desta dissertacdo, especialmente o que se refere a relevancia de incluir episddios marcantes na

vida dos professores como contetdo a ser considerado em processos formativos.

Por ocasido do exame de qualificagdo, a banca sugeriu o estudo de Tahan (2019).
Embora esse estudo nao estivesse no critério definido pela busca inicial, sdo muito validas as
contribuigdes dessa pesquisadora para o tema desta dissertacdo. Esse trabalho ndo havia sido
localizado pelos descritores utilizados, pois as suas palavras-chave nao coincidem com os dois
termos usados no levantamento feito para esta pesquisa. No entanto, a temdtica esta coerente e

proxima do tema desta dissertacao.

Tahan (2019) se propOs a identificar, nas narrativas produzidas por quatro
coordenadoras pedagdgicas em um grupo reflexivo, experiéncias que podem ter colaborado em
seu processo de constituigdo profissional. Em termos metodologicos, Tahan (2019)
desenvolveu uma pesquisa narrativa, referenciada teoricamente na abordagem (auto)biografica.
Como alguns autores usados como referéncia nesse trabalho além dos ja mencionados como
referenciados por Martins (2015), figuram Ferrarotti (2014), Novoa (2014) e Delory-
Momberger (2008, 2012).

Consideracdes relevantes sao feitas por Tahan (2019) a respeito da ideia de que narrar
experiéncias vividas pode colaborar para que o sujeito alcance uma maior compreensao de si e,

consequentemente, uma atuagao profissional mais consciente.

Essa pesquisadora destaca que as narrativas permitem escutar o sujeito e, como
decorréncia, reforcar seu protagonismo em relagdo ao seu percurso de vida. Também ¢ tratada
nessa dissertacdo a tematica da aprendizagem do sujeito adulto. Interface possivel entre as
contribuigdes desse trabalho e as questdes que mobilizam minha pesquisa encontra-se, entre

outras, na ideia carregada pelo termo “marcas”. Para Tahan (2019, p. 23), o uso desse termo
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tem “ (...) a intencdo de evidenciar o maior nimero de situagdes vividas pelo sujeito, em que
ele foi tocado por experiéncias que o afetaram e o mobilizaram e que, de forma consciente, ele
como experiéncias que marcaram sua historia”. Nessa direcao, os estudos de Tahan (2019)
reiteram o quanto uma busca pela conexao entre o vivido anteriormente pelo sujeito e as suas

realizacdes no presente ¢ um caminho possivel.

Ao final de sua dissertagdo, a autora apresenta as seis unidades tematicas que elegeu
para organizar as narrativas: vinculos interpessoais; momentos de ruptura; escolha da profissao;

coordenagdo pedagogica e narrativa de si e do outro.

Pude notar que grande parte das pesquisas encontradas na Biblioteca de Teses e
Dissertagdoes (BDTD) a partir dos descritores que usei—narrativas autobiograficas e formacgao
continuada de professores - relacionavam-se ao ciclo inicial (EI e EF1) e ao ensino superior.
Entdo, com o objetivo de aproximar a pesquisa do meu ciclo de interesse — EF2 -, fiz nova
busca nesse banco de trabalhos académico, acrescentando o termo “Fundamental 2. Nenhum

resultado contemplou essa nova busca.

Com o objetivo de ampliar as contribui¢des de estudos correlatos que tratassem de
aspectos relacionados a relagdo professor-aluno, enveredei em uma outra busca a partir dos
termos: “relagdes interpessoais” e “Fundamental 2”. Isso me levou a 93 resultados, dos quais
selecionei apenas o de Colombo (2018), que dialogava mais diretamente com meus objetivos

de pesquisa.

A importancia de conhecer o clima escolar foi uma importante contribuicao trazida por
essa autora. Ela destaca que ““(...) para conhecer o clima de uma escola ¢ preciso investigar o
conjunto de percepgdes em relagdo a instituigdo pelos seus integrantes” (COLOMBO, 2018, p.
33). Nessa perspectiva, Colombo (2018) ressalta que vale dar especial atencdo a percepcao de
professores e alunos, entre outras, de questdes como “relagdes sociais e conflitos na escola”.
Foi esse aspecto que apontou para a possibilidade de articulacdo entre a questao do clima

escolar e as questoes das relagdes interpessoais que constam desta pesquisa.

Em termos metodologicos, a pesquisa de Colombo (2018) pauta-se pela descrigdo
explicativa em uma abordagem quantitativa e correlacional, a partir de dados levantados por

questionarios aplicados a alunos, professores e gestores.
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Apesar de a tematica da tese de Colombo (2018) ser bastante ampla, foi considerada
relevante para este trabalho, pois trata especialmente de aspectos relacionados ao EF2, que ¢ o
ciclo focal de minha pesquisa. A autora conclui que ¢ importante para a escola conhecer mais
detalhadamente os aspectos do clima escolar a fim de ter acdes mais assertivas no que se refere

a convivéncia e as relagdes interpessoais.

Usei também, ainda em outra busca, o descritor “relagdo professor-aluno”. Localizei,
entdo, a tese de Passos (2012), centrada no papel do relacionamento professor-aluno na
ocorréncia de situagdes de conflito, do ponto de vista dos estudantes. Os resultados dessa
investigacdo revelam um aspecto a ser pensado nos estudos em curso: a importancia de se
considerar a diversidade de fendmenos que ocorrem na sala de aula, alguns deles fortemente
marcados pelas questdes afetivas, e que, infelizmente, muitas vezes sdo ignorados ou

menosprezados.

Passos (2012) expande a tematica do relacionamento interpessoal para além das
conexdes que se estabelecem entre pares, inserindo o papel do professor nessa dindimica como
importante fator na analise das relacdes que se estabelecem na escola, assim como na
determinagdo do sucesso ou fracasso escolar. A autora destaca que, em suas pesquisas,
encontrou dados que confirmam essa interferéncia, ja constatada por outros autores, como

resgata:

Murray e Greenberg (2000) observaram que alunos do quinto e sexto ano com
relagdes pobres com seus professores também apresentavam ajustamento
social e emocional mais baixo, conforme avaliacdo dos professores e dos
proprios alunos, em comparagdo com os alunos que mantinham relagdes
positivas com os professores. (PASSOS, 2012, p. 33).

Nessa direcdo, dados da pesquisa de Passos (2012) apontam para o quanto criticas e
comentarios negativos dos professores prejudicam o estabelecimento de um clima favoravel
para a aprendizagem e para o desenvolvimento de relagdes interpessoais baseadas no afeto. Isso
confirma que uma comunica¢do de qualidade entre professor-aluno estimula a participacao e o

interesse dos estudantes pelos assuntos escolares.

Esse estudo foi realizado a partir de uma abordagem qualitativa-quantitativa, buscando
a articulagdo entre dados de naturezas diferentes (redagdes e questionarios com questdes
fechadas) para atingir, como resultado, a amplia¢dao da investigacao sobre o objeto de estudo

em relacdo a pesquisas ja realizadas. Participaram da pesquisa 124 alunos do 70 ano, de 12/13
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anos, de trés escolas da rede particular da cidade de Recife (PE). Para analisar os dados
levantados, a autora respaldou-se em Abramovay (2005), Almeida e Queda (2007), Garcia
(2005), Hinde (1997) e Tognetta (2008, 2010).

Passos (2012) enfatiza o papel do professor na permissao implicita ou no “combate” a
situacdes de violéncia e bullying na escola, reiterando com essa énfase a forca transformadora
que podem ter as intervenc¢des do docente no espago escolar, se este “souber valorizar e respeitar
as relacdes interpessoais na escola, abrindo espago para a afetividade como elemento da agao

docente que nao se esgota nos conteudos” (PASSOS, 2012, p. 60).

Considerando as contribui¢des desse estudo, € possivel incluir as questdes das relacdes
interpessoais como mais um tema a ser aprofundado em meu trabalho, a fim de melhor

compreender os aspectos que envolvem a relagao professor-aluno.

A revisao bibliografica centrou-se, entdo, na leitura de trés teses e duas dissertagdes,
além do estudo das contribui¢des de Passeggi (2006; 2011). Essas leituras contribuiram para a
confirmacdo a respeito da necessidade de estudos voltados ao EF2 no que se refere as relagdes
interpessoais na escola e a formacgdo dos professores dedicados a essa faixa escolar. O nimero
reduzido de trabalhos voltados para a articulagdao dos temas centrais desta pesquisa confirma a
relevancia da busca por respostas que colaborem para a melhoria dos processos de formagao

docente.

No Capitulo 2, a seguir, trago as contribui¢des teoricas que fundamentam este trabalho.
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CAPITULO 2

Contribuicoes tedricas

Para a compreensao das produgdes dos professores, foram selecionadas contribuicdes
de teoricos que tratam de questdes relativas a formagao de professores enfatizando a formagao
continuada para o desenvolvimento profissional além de formacdo centrada na escola. A
memoria, aqui apresentada como um aspecto essencial nos processos de formagao docente virad
articulada a uma estratégia formativa, a dos incidentes criticos. Também orientardo a
compreensdo dessas producdes as contribuicdes da psicogenética walloniana. Serdo
apresentados ainda contribui¢des de tedricos que abordam questdes relacionadas ao clima

escolar.

2.1 Fomacio de professores

2.1.1 Formagdo continuada para o desenvolvimento profissional

Entende-se, neste trabalho, conforme explica Marcelo (2009), que a formagdo
continuada ¢ um aspecto que compde o desenvolvimento profissional. Entende-se, também, que
a questao identitdria € constituinte desse conceito, que ¢ amplo e engloba diversos outros

aspectos que ndo serdo tratados nesta pesquisa.

Pensar nos processos formativos para as equipes docentes implica refletir sobre a
questdo do desenvolvimento profissional, j4 que sua importdncia vem sendo amplamente
discutida e reconhecida como fundamental para a evolug¢ao da qualidade da educagdo de modo
geral. Os gestores escolares sdo agentes fundamentais neste processo de busca pela qualificacao
da escola como sistema educativo que atravessa a vida da grande maioria das pessoas de uma

sociedade.

Day (2001) realizou pesquisas que colaboram sobremaneira para a compreensao a
respeito do desenvolvimento profissional dos professores, destacando que eles ndo devem se
restringir apenas a formagdo inicial, mas que precisam prolongar sua formacdo por todo

percurso da docéncia. Na busca por defender a importancia da melhoria da formagdo dos
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professores, de suas praticas e, consequentemente, das aprendizagens dos estudantes, Day

(2001, p. 20) considera:

O desenvolvimento profissional docente inclui todas as experiéncias de
aprendizagem natural e aquelas que, planificadas e conscientes, tentam direta
ou indiretamente, beneficiar os individuos, grupos ou escolas e que
contribuem para a melhoria da qualidade da educacio nas salas de aula. E o
processo mediante o qual os professores, s6s ou acompanhados, reveem,
renovam ¢ desenvolvem o seu compromisso como agentes de mudanga, com
propositos morais do ensino e adquirem e desenvolvem conhecimentos,
competéncias (...) [repertdrio] essencial ao pensamento profissional, a
planificagdo e a pratica com as criangas, com 0s jovens € com o0s seus colegas,
ao longo de cada uma das etapas de suas vidas enquanto docentes.

As pesquisas de Day (2001) apontaram dez principios a respeito dos professores, do
ensino, da aprendizagem, do desenvolvimento profissional ¢ dos contextos nos quais esse
desenvolvimento se da. Destacam-se aqui dois deles, pois podem colaborar com o
desenvolvimento das questdes levantadas nesta dissertacdo: “o é€xito do desenvolvimento da
escola depende do éxito do desenvolvimento do professor” e “planificar e apoiar o
desenvolvimento profissional dos professores ao longo de toda carreira ¢ uma responsabilidade
conjunta dos professores, escola e governo” (DAY, 2001, p. 17). Esses dois principios
pressupdem um foco ndo s6 na necessidade da formacdo dos docentes, mas também na
formacao dos gestores que a promovem. Assim, € possivel inferir que a formagao docente nao
¢ o unico elemento necessario para o desenvolvimento profissional - ha diversos outros a serem

considerados.

Nessa perspectiva, o olhar para os processos vividos nas escolas precisa ser dindmico,
integrado e de carater investigativo, a fim de se conseguir vislumbrar quais sdo as verdadeiras
necessidades formativas deste “todo complexo” e, a partir dai, determinar-se quais sao os

mecanismos formativos e de gestdo que precisam ser adotados.

Considerando o professor como sujeito ativo em seu processo de desenvolvimento
profissional, Imbernon (2010) destaca a relevancia de contar com a historia do professor e sua
subjetividade como recursos que podem impulsionar sua formagao. O autor acredita ainda que:
“As experiéncias de vida dos professores relacionam-se as tarefas profissionais, ja que o ensino
requer uma implicagdo pessoal” (IMBERNON, 2010, p. 79). Nessa dire¢do, é possivel entender
o docente como sujeito da formagdo, e ndo como objeto dela. Ainda segundo Imbernon (2010,
p. 11): “A formacgao continuada de professores passa pela condigao de que estes vao assumindo

uma identidade docente, o que supde a assun¢dao do fato de ndao serem meros instrumentos
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maleédveis”. Para que esse propoésito seja alcangado, ¢ necessario vislumbrar o processo de
formacao continuada como algo que vai além do ato de se exercitar para reproduzir ou treinar

para a aquisicao de certas técnicas ou pericias.

Diante da premissa que qualifica positivamente a possibilidade de o professor ser
considerado como sujeito ativo em seu processo de formacao continuada, Imbernon (2010, p.

78) destaca o quanto este pode colaborar para a constitui¢do da identidade docente:

Os professores devem assumir a condi¢do de serem sujeitos da formagao,
compartilhando seus significados, com a consciéncia de que todos somos
sujeitos quando nos diferenciamos trabalhando juntos, e desenvolvendo uma
identidade profissional (o eu pessoal e coletivo que nos permite ser, agir e
analisar o que fazemos), sem ser um mero instrumento nas maos dos outros.

Imbernoén (2010) defende também a importancia de que a formagao continuada inclua o
desenvolvimento das emocdes. Assim, a formagdo deve deixar que as diversas emogodes
emerjam com o intuito de melhorar a comunicagao dos docentes com seus alunos e também de

lhes estreitar os lagos afetivos. Também afirma o autor:

A formacao deve ajuda-los a estabelecer vinculos afetivos entre si, a coordenar
suas emogdes, a se motivar e a reconhecer as emogdes de seus colegas de
trabalho, j& que isso os ajudard a reconhecer suas proprias emocoes,
permitindo que se situem na perspectiva do outro, sentindo o que o outro sente.
(IMBERNON, 2010, p. 110).

Tratando da questdao da identidade docente nos processos de formagao de professores,
Gatti (1996, p. 88) menciona: “Os professores tém sua identidade pessoal e social que precisa
ser compreendida e respeitada: com elas € que se estard interagindo em qualquer processo de

formagao, de base ou continuada, e nos processos de inovagao educacional”.

Placco e Souza (2010) discutem o processo de formacao de professores com foco em
sua constitui¢cdo identitaria. Embora a discussdo sobre a questao identitaria ndo seja o foco desta
investigacdo, vale lembrar que o destaque dado a compreensao da identidade como algo que

tem um viés dindmico, nas teses encontradas, comunga com a compreensao das autoras:

(...) o individuo ndo pode ser visto de maneira isolada, fragmentada do
contexto, e sim em relacdo e como relacdo. Isso atribui a identidade um carater
de igualdade e diferenca, de particular e coletivo, de subjetividade e
objetividade, ndo como aspectos fragmentados, separados, opostos, mas que
se interpretam e constituem mutuamente (...). (PLACCO; SOUZA, 2010, p.
85).
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A afirmagdo das autoras fundamenta-se na proposi¢ao de Dubar (2005, p.137), quando

este esclarece:

Denominaremos atos de atribuicao os que visam definir “que tipo de homem
(mulher) vocé €”, ou seja, a identidade para o outro; atos de pertencimento
os que exprimem “que tipo de homem (ou mulher) vocé quer ser, ou seja, a
identidade para si”. Ndo ha correspondéncia necessaria entre a “identidade
predicativa de si”, que exprime a identidade singular de uma pessoa
determinada, com sua historia de vida individual, e as identidades atribuidas
pelo outro (...).

Placco e Souza (2006), discorrendo sobre como se d4 a aprendizagem do adulto
professor, destacam a importancia de que este mobilize as suas vivéncias e experiéncias para
construir novos saberes. Conforme afirmam, ““(...) a aprendizagem do adulto resulta da intera¢ao
entre adultos, quando experiéncias sdo interpretadas, habilidades e conhecimentos sdo
adquiridos e acdes sao desencadeadas” (PLACCO; SOUZA, 2006). As autoras apresentam
ainda a ideia de que experiéncias mobilizadas podem representar caminhos para a
aprendizagem. Ressaltam igualmente a necessidade de se compreender como se da a
aprendizagem do adulto, especialmente do adulto professor: o potencial formativo que tém as
interacdes grupais, o papel do mediador e da metacogni¢do. A esse respeito, Placco e Souza

(2006, p. 20) destacam:

Aprender, de um lado, supde aceitar que ndo se sabe tudo, ou que se sabe de
modo incompleto, ou impreciso ou mesmo errado, o que € doloroso; de outro,
relaciona-se ao prazer de descobrir, de criar, de inventar e encontrar respostas
para o que se esta procurando, para a conquista de novos saberes, ideias e
valores.

As aprendizagens grupais se dao pelo encontro de pessoas que, levadas por necessidades
e objetivos comuns, ainda que nao concordantes, realizam trocas significativas e, num
movimento dialético, produzem transforma¢des individuais e coletivas, tendo como

organizador desses processos a linguagem.

As autoras também refletem sobre o papel relevante que tem o resgate da memoria,
disparado pelo formador, como contetido a ser usado nas agdes formativas. Usar as memorias
para retomar o vivido a fim de poder dar-lhes um novo sentido gera um movimento de retomar
o olhar para si mesmo sob outro angulo, outra o6tica, o que pode ser muito favorecedor para
novas aprendizagens e, consequentemente, para redimensionamento de praticas educativas: “A

memoria nos enriquece com seus conteudos, empresta cor, profundidade e significado as nossas
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percepcdes, mas também esconde ciladas. Armazena um pouco de tudo que foi vivido,

experimentado” (PLACCO; SOUZA, 2006, p. 25).

Sobre a importancia de se conectar as necessidades formativas a realidade vivida pelos
docentes, Placco (2010) traz reflexdes sobre as contribui¢des da formagao e da pesquisa ao
desenvolvimento profissional do professor, levando-se em consideragdo fundamentalmente as
caracteristicas do homem “de hoje”. O ser humano inserido nesse contexto pode ser entendido
como um sujeito que vai articular constantemente elementos da sua propria histéria com
elementos da realidade com a qual interage, num movimento constante de constru¢ao e
reconstru¢do. Essa dindmica leva a constituicdo de uma identidade que, ao mesmo tempo,
colabora com a transformacao da realidade e ¢ transformada por ela. Segundo Bauman (2005),
o tempo atual, por ele designado “modernidade liquida”, impde uma problematica de dificil
equagao, afinal, “como sao construidas identidades numa era de incertezas?”. A resposta para
tdo complexa questdo pode estar na autonomia e na mobilidade para movimentar-se em

diferentes contextos, transformando-os e se permitindo transformar continuamente.

Placco (2010) complementa essa perspectiva ao afirmar que, diante dessa realidade, que
apresenta diversas facetas em constante movimento, a formagdo podera trazer vivéncias que
aproximardo o professor de sua propria cultura, aprimorando seu senso estético, aperfeicoando

as proprias capacidades de autoconhecimento e constru¢ao da sua identidade profissional.

Para que a formagao represente uma efetiva ferramenta de transformacao e consequente
suporte para alavancar mudangas necessarias na relagdo do educador com o mundo, € preciso
considera-la de modo sistematico e intencional em suas diversas dimensdes. Embora essas
dimensdes sejam apresentadas separadamente, ocorrerdo simultaneamente com eventual
relevancia de uma sobre a outra. Assim, o profissional da educacdo, ainda segundo Placco
(2010), precisa ser formado em relagao as seguintes dimensoes: técnico-cientifica ¢ humano-
interacional, formacao continuada, trabalho coletivo e da construgdo coletiva dos projetos de
vida; saberes para viver em sociedade, critico-reflexiva, avaliativa, estética e cultural. Essas

dimensdes sdo explicitadas sinteticamente a seguir.

e Dimensiao técnico-cientifica e humano-interacional: destaca a importancia dos
conhecimentos cientificos, assim como a necessidade de se ter um viés critico ao
selecionar, dentre o volume de informacdes acessiveis, os conhecimentos dos quais 0s

alunos devem apropriar-se. O professor precisa dominar os conteidos e metodologias
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relativos a sua area disciplinar, pois esta ¢ uma das condi¢des para atuar com qualidade.
Especialmente no momento atual, em que a as transformagdes sdo rapidas e os avangos
cientificos também, ¢ essencial criar e manter espagos para pesquisa inter e transdisciplinar.
Mesmo com a relevancia do aspecto cientifico, que fica bastante ligado ao cognitivo, vale
destacar que, conforme explicam Placco e Souza (2016, p.29) outras vertentes da vida do
educador também devem estar contempladas na formacio: “ E preciso compreender que a
formacao integral do professor envolve uma formagao humana que reflita e tenha impacto

sobre sua vida pessoal e profissional, seu comportamento, suas relagdes e suas atitudes”.

Dimensdao humano-interacional: considera o corpo € o movimento, assim como a
comunicagdo. E importante que o professor esteja confortavel em relagdo ao seu corpo e
aos seus movimentos. Uma atitude confiante nesse aspecto favorecera uma relagao positiva
com seus alunos e consigo mesmo. A qualidade na comunicacdo também ¢ um elemento a
ser considerado na formacao docente: saber entender o interlocutor, suas necessidades e
expectativas, ter estratégias de didlogo, de linguagem corporal e sensibilidade nas situagdes
comunicativas, dard mais sentido a relagdo professor-aluno e, consequentemente, maior

eficiéncia nas questdes de ensino-aprendizagem.

Dimensdo da formacido continuada: marca a importancia e a necessidade de que o
profissional da Educacdo dé sequéncia a atividades formativas de estudo numa dindmica
continua de aperfeicoamento. E imperativo ir além da sua formagio basica, agregar novos
saberes e articula-los aos anteriores, aos saberes da sua area de atuagdo, aos dos demais
parceiros de trabalho e aos novos conhecimentos que sdo constantemente produzidos.
Nesse sentido, como horizonte, o professor precisa ter flexibilidade para incorporar novas
aprendizagens com o objetivo de ampliar o campo conceitual que permeia sua pratica.
Ainda sobre uma postura ativa em relagao a busca por formacao continua. Placco e Souza
(2016, p. 30) acrescentam a esse respeito: “Além disso, se sua formacdo lhe ofereceu
solidas bases em sua area -flexibilidade e criatividade, aliadas a atitude de busca, o
professor aprenderd a gerar, em si e por si, interesse € motivagdo para prosseguir e buscar
processos de formagdo continuada”. Os pressupostos dessa dimensdo compdem um
movimento que aciona sincronicamente outra dimensdo de formagdo: a do trabalho

coletivo e da constru¢do coletiva dos projetos de vida.

Dimensao do trabalho coletivo e da construcio coletiva dos projetos de vida: confere

especial relevancia aos projetos coletivos. E necessario que os professor aprenda a atuar
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em projetos coletivos, que vao além dos interesses pessoais € integram as possibilidades
dos sujeitos e da sociedade, o que ¢ explicado assim por Placco (2010, p. 146): “(...) ndo
se tratando de projeto pessoal, mas sim institucional, numa estrutura que funcione em rede,
articulando os saberes multiplos comuns e singulares construido também dessa

perspectiva”.

Placco e Souza (2016) explicitam a relagdo dessa dimensdo com o projeto politico-
pedagdgico. Para elas, a consecucao dos objetivos propostos nesse projeto deve voltar-se
intencional e sistematicamente para o trabalho cooperativo e as producdes grupais na busca
de objetivos comuns. Gestores e professores precisam estar mobilizados, conjuntamente, a
fim de que esse processo produza aprendizagens tanto para os alunos, quanto para os
docentes. O carater preventivo deve ser contemplado ao se observar a concepgdo e
elaboragdo do projeto pedagdgico. Diante dos desafios apresentados dentro e fora da
escola, ndo se pode perder de vista a articulagdo entre formar, educar e prevenir, ou seja,
segundo Placco e Souza (2016, p. 30): “(...) a atuacdo dos professores e gestores
(coordenador pedagogico e diretor) deve se pautar pelo pressuposto de que a prevengao ¢
esperada na escola, na direcdo de preparar alunos e educadores para escolhas mais

conscientes (...)”.

Dimensio dos saberes para viver em sociedade: implica conhecer a si mesmo e a sua
realidade e com esses conhecimentos estar mais capacitado para escolher as melhores e
mais adequadas praticas para realizacdo da tarefa social que deve desempenhar. Placco e
Souza (2006, p. 31) reiteram a importancia dessa dimensao na atuacgao €tica do professor
em relacdo aos seus alunos: “Sintetiza os valores e ideais expressos nos conhecimentos e
relacdes que dao dire¢do e intencionalidade a vida e a agdo do sujeito. Concretiza-se
quando o professor assume um compromisso €tico com a realidade social e educacional,

quando tem a percepcao do seu papel social”.

Dimensao critico-reflexiva: impde o desenvolvimento do pensamento critico nas
situagdes formativas, ou seja, a criagdo de condi¢des para que o professor reflita em sua
pratica. E desejavel que o educador esteja imerso em contextos formativos que favore¢am
o desenvolvimento do pensamento sobre seus proprios modos de pensar, de agir e de sentir.
O exercicio metacognitivo proporciona um conhecimento pessoal e profissional mais

consistente de si mesmo. E esse pensar mais critico, que interroga principios, valores,
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conhecimentos e saberes, produzird maior desenvolvimento e transformag¢do critica nos

profissionais e em seus contextos escolares.

e Dimensao avaliativa: transversaliza as demais e ¢ parte constituinte delas. Segundo Placco
(2010, p. 147), a dimensao avaliativa “(...) envolve valores e capacidade de julgamento a
partir deles e de outros critérios. Esta dimensao aplica-se a vida do préprio individuo ou a
aspectos especificos estabelecidos ou valorizados pelo sistema ou pela instituicado em que
trabalha”. O professor precisa ter condigdes de analisar o proprio trabalho a partir de
indicadores consistentes e coerentes e tragar caminhos para atingir suas metas. Disso se
evidencia a necessidade de que a dimensdo avaliativa esteja sempre considerada nas

propostas de formagao.

e Dimensiao estética e cultural: comumente discreta ou inexistente nos propdsitos
formativos, apresenta-se como fundamental para o educador: ao se aproximar da sua
cultura, ele desenvolve o senso estético, entre outras conquistas. Placco e Souza (2006, p.

31) refletem:

(...) possibilitar que o professor reflita, sistematica e intencionalmente, sobre
sua heranca cultural, sobre as expressdes culturais e estéticas e sobre as ideias
filosoficas do seu pais, sobre o desenvolvimento das letras e das artes, da
histdria das ciéncias e das tecnologias, no Brasil e no mundo, permeados pelo
seu sentido de vida, permitira este professor aproximar-se, ¢ ao aluno, do
sentido de pertencimento a esse mundo e do proprio sentido de sua vida.

As dimensdes descritas, Pereira (2017) acrescenta uma nova, nomeada como dimensio
do espaco-lugar. Essa dimensao se encontra muito sintonizada com o aspecto preventivo que
precisa ser considerado na elaboracdo do projeto politico-pedagogico. A ideia da importancia
da prevencao coloca o professor frente a frente a todas as caracteristicas 1concretas da sua
escola. O autor criou essa dimensao com o objetivo de explicitar sua convicgao sobre a relagao
que existe entre as caracteristicas do espaco da escola, incluindo sua localiza¢do, com o tipo de
relacdo que o professor estabelece com ela. Ele defende que o professor ¢ “atravessado™ por
caracteristicas como “(...) perfil socioecondmico do alunado (e do proprio professor), os indices
de vulnerabilidade social e desigualdade presentes, a qualidade das relagdes que os profissionais
da escola estabelecem entre si, a relagdo dos professores com os alunos, dos alunos com os
alunos e da comunidade consigo propria (...)” (PEREIRA, 2017, p. 99). Esse conjunto de

elementos afetard a qualidade da relacdo do professor com o espago da escola, gerando
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diferentes emocdes e sentimentos em relacdo a ele, podendo levar a uma sensacdo de

pertencimento, ou ndo, do educador aquele lugar.

A seguir, trago as contribui¢des tedricas para as questdes da formacdo centrada na

escola.

2.1.2 Formagdo centrada na escola: o contexto escolar como um lugar potente para a produgdo

de conhecimentos prdticos

Com o intuito de compor a discussao a respeito das aprendizagens possiveis e
necessarias ao professor, sdo incluidas neste trabalho as ideias de Canario (1998) sobre como a
escola pode ser o espago que acolhe e contempla tais aprendizagens, ou seja, o lugar em que
elas ocorrem. A possibilidade de se pensar nessa dindmica desconstroi a premissa de que na
escola os professores ensinam e os alunos aprendem. Repensar essa logica e atribuir ao espago
escolar a possibilidade de ser um centro em que professores aprendem permite que os docentes
embarquem em um processo de construcdo da sua profissionalidade. Nao se trata de considerar
que o professor s6 aprenderia sua profissdo na escola, mas que esta representa um polo de

formagao continuada no qual

(,,,) a valorizagdo do contexto de trabalho como ambiente formativo e da
formag@o como processo de inteligéncia do exercicio profissional tende a
favorecer a emergéncia de um novo tipo de formador, que deixa de ser um
prelector para se transformar num “agente de desenvolvimento ao servigo das
pessoas e da organizagio”. (CANARIO, 1998, p. 23).

Nesse sentido, o professor passa a ter condi¢des de ser um analista do saber escolar e de
atuar sobre a propria formacao, considerando o contexto escolar um lugar potente para a
producao de um conjunto de conhecimentos praticos. Esse movimento pode significar a
renovagdo dos processos formativos dos docentes, deixando para trds um modelo focado em
demandas e orientacdes externas e valorizar uma formagao centrada na escola. Essa perspectiva
formativa, que valoriza os saberes adquiridos pela experiéncia e € pautada na recursividade
(quando o principal referente de formagdo ¢ a pratica escolar contextualizada) supera a
dimensao técnica e individual de programas de capacitacao. O autor conclui que uma nova
configuracdo profissional de professor remete a quatro dimensdes essenciais: o professor como
analista simbolico, o professor como artesdo, o professor como profissional da relagdo e o

professor como construtor de sentido.
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Vale destacar caracteristicas especificas de cada uma das dimensdes, segundo Canario

(1998).

e O professor como analista simbdlico: refere-se a possibilidade do docente ser um
“solucionador de problemas”, considerando-se a quantidade de situagdes ndo previstas que
podem surgir na dindmica escolar. Para tanto, a visao do professor ¢ aquela de alguém que
nao pode, nem deve, ter todas as respostas para tudo. Ao contrario, € aquele que vai analisar
cada situacdo e decidir qual intervencdo pode ser mais eficiente. Nesse sentido devera
langar mao de diferentes estratégias de analise, mediagdo, experimentando e avaliando
frequentemente as agdes e propostas. Candario (1998, p. 328), baseando-se em Reich (1993),

afirma:

Esse trabalho implica o desenvolvimento de elevadas capacidades de
abstragdo, a aquisi¢do de uma visdo sistémica que lhes permita lidar com a

\

complexidade, o recurso sistematico a experimentacdo (aprende-se com o
erro) ¢ o desenvolvimento de modos de aprendizagem em exercicio, na
interac¢do com os pares: “ os analistas simbolicos estdo sempre a
experimentar (...) trabalham em equipas, discutem, elaboram conceitos e
estratégias, escrevem propostas, projectos e relatorios.

¢ O professor como artesdo: diz respeito a agdes do professor que podem ser ajustadas a
cada situacdo especifica. Nessa direcdo, a atuacao docente ganha um carater inédito e
inovador a cada contexto. A mobilizagdo de varios saberes ¢ necessaria e confere a esse
tipo de ac¢do grande relevancia, uma vez que reitera a possibilidade de construir novos
saberes e praticas frente a situagdes escolares, como um artesao, que produz o novo a partir

do ja existente.

e O professor como profissional da relacdo: apresenta a dimensdo relacional como
estruturante na acdo docente. Os atos de ensinar e aprender estdo fortemente
transversalizados pela qualidade da relacdo que se estabelece professor e aluno, sendo
impossivel apartd-los da ligacdo interpessoal que os mobiliza. A escuta e a
disponibilidade para surpreender-se com os estudantes vao determinar a “qualidade”
desse professor, diferentemente do que se considera numa perspectiva tradicional, em
que o esteredtipo do bom professor aponta para aquele que ¢ eficaz na transmissao de

conteudos.

e O professor como um construtor de sentido: nesta dimensao, destaca-se a importancia

do professor como agente articulador entre as dificuldades intrinsecas da escola e as
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propostas escolares que sdo concebidas para resolvé-las. Ao professor ¢ dado destaque,
uma vez que se entende que, para muito além da transmissao de conteudos, seu papel ¢ dar
sentido, a partir dos aspectos cognitivos, afetivos e sociais, a realidade complexa que se

impde diariamente sobre escola.

Na proxima secao, discorro sobre o papel da memoria na formagao de professores.

2.2 Memoria como possibilidade de (trans)formacao

“O que eu gostaria de saber é por que a rede furada da memoria

retém certas coisas e ndo outras (...)”
(CALVINO, 2000, p. 72)

r

Considerando que a formagdo docente ¢ um item relevante do desenvolvimento
profissional e que a formacao centrada na escola, ou seja, a pratica profissional em contexto
escolar, seja o “contetido” preponderante da formacdo do professor, resta discutir o “como
fazer”. Almeida, Placco e Souza (2011) consideram que as questdes metodoldgicas constituem
um desafio na a¢do do formador. Como, entdo desenvolver a formacdo docente numa

perspectiva critico-reflexiva discutida em nosso trabalho?

Um caminho apontado por Placco e Souza (2006, p. 32) ¢ valer-se das memorias dos
professores: “Ao estudar o processo de aprendizagem de adultos, reconhecemos a memoria
como um dos fundamentos essenciais”. De fato, entende-se que as experiéncias vividas pelos
professores em seu periodo de escolarizagdo deixam marcas na memdoria, € que tais marcas
podem reverberar na atuagdo desse profissional junto aos alunos. Por isso, “ndo fazer referéncia
as historias de professores ¢ uma lacuna imperdoavel na formacao. Essas historias contém pistas
importantes, em seus embates e oportunidades, do que fazemos agora, do que nos motiva ou

paralisa, das condi¢des com que nos deparamos” (PLACCO; SOUZA, 2006, p. 36).

Silva (2019) fez um levantamento de diferentes estratégias de formagdo docente que
podem ser utilizadas por coordenadores pedagdgicos em reunides formativas na escola. Dentre
as estratégias que tém por fio condutor as memorias, a autora destaca: didrio de itinerancia,
ateli€ biografico, historias de vida de professores e incidente critico. Valendo-se dos estudos de
Josso (2002), Passeggi (2011) e outros, a autora explica que tais estratégias configuram-se como

dispositivos de formagdo e de pesquisa.
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Com esses pressupostos em mente, neste estudo foram observados aspectos de uma das
estratégias numa perspectiva formativa, a saber: a estratégia incidente critico. O resgate das

memorias dos professores produziu dados que foram incorporados ao corpus deste estudo.

Na proxima sec¢do, explico os conceitos epistemoldgicos por tras dessa estratégia e, no

proximo capitulo, explicito os aspectos dela de que nos valemos para a analise.

2.2.1 Incidente critico: estratégia de pesquisa-formag¢ado

Inumeros episddios ou “incidentes” acontecem em nossas vidas. Sao tantos, que seria
impossivel elenca-los, descrevé-los ou analisa-los em sua totalidade. No entanto, ha alguns que
permanecem claros em nossas mentes, traduzindo-se em memorias significativas que podem
ser resgatadas com riqueza de detalhes e que, muitas vezes, retomam emogdes e sentimentos de

maneira intensa. Entdo, o que faz com que um episodio se torne marcante em nossas vidas?

Almeida (2015), baseando-se nos estudos de Woods (1993) e Tripp (1993) considera

que incidentes criticos sdo

(...) momentos e episddios altamente significativos que tém enormes
consequéncias para o desenvolvimento e mudancas pessoais. Nao sdo
planejados, antecipados ou controlados. Sdo flashes que iluminam fortemente
alguns pontos problematicos. (WOODS, 1993, p. 3, apud ALMEIDA, 2015,
p. 27).

Além disso, ao diferenciar incidentes de incidentes criticos, Almeida (2015),

embasando-se em Tripp (1993), explica que os primeiros

(...) acontecem, mas incidentes criticos sdo produzidos pelo modo que
olhamos uma situagdo: um incidente critico ¢ uma interpretacéo do significado
de um evento (...) Muitas vezes os eventos que relatamos e relembramos sdo
coisas rotineiras que nos fazem sentir felizes ou infelizes coisas que nos
agradam (...). (TRIPP, 1993, p. 7, apud ALMEIDA, 2009, p.186).

Sobre esse ponto, refor¢ca ainda Almeida (2020), que um incidente se torna critico
quando a propria pessoa lhe atribui um sentido marcante. Ao narrar algo que foi significativo
para si, o que fez com esse episddio, o sujeito o coloca em nova perspectiva, podendo, por meio
da memoria, relacionar experiéncias anteriores as atuais, com a possibilidade de ter outras

percepcdes do contexto e novas aprendizagens a partir delas. Almeida e Bonafé (2019, p. 33)
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compreendem que incidentes criticos sdo micronarrativas e destaca o potencial formativo

delas:

(...) A narrativa de um incidente critico com carater formativo engloba
respostas a trés questdes fundamentais para o narrador: O que aconteceu? O
que fiz com o que aconteceu? O que fagco com o que aconteceu? Portanto, o
que se deseja ndo ¢ a descricdo dos fatos exatamente como se deram, mas a
partir da memoria recuperar o que, para o narrador, foi emocionalmente
desestabilizador pela sua capacidade de desafiar os papeis até entdo
desempenhados e as concepcOes subjacentes a eles. Essa tomada de
consciéncia permite refletir sobre como esta experi€ncia impacta ainda hoje
sua atuacdo, seja no ensino, na formacao ou nas relagdes interpessoais que
permeiam o desenvolvimento profissional.

Levando-se em conta que ¢ possivel ao formador utilizar de diversas formas as
narrativas como matéria-prima para os processos formativos, Almeida e Bonafé¢ (2019) relatam
que o fato de compartilhar as narrativas sem um carater avaliativo possibilita que os ouvintes

retirem delas reflexdes e novos modos de compreender a realidade

Almeida (2020) destaca dois pontos a respeito da utilizacdo de incidentes criticos como
estratégia eficiente na formacgdo de professores: primeiro, gerando um sentimento de
autovalorizacdo, por ter sua experiéncia considerada no processo formativo; e segundo,

apresentando seu papel integrador em relacdo aos conjuntos funcionais:

1) incidentes criticos sdo micronarrativas, portanto, toda a literatura que
orienta o uso das narrativas e seu potencial formativo fortalece o uso de
incidentes criticos, evidenciando que quando o professor tem espago para
colocar as experiéncias que teve em sua trajetdria profissional, sente-se
valorizado;

2) o incidente critico, ao ser narrado e apresentado ao grupo, com o refor¢o
das intervengdes do formador, leva em conta a integragdo dos conjuntos
funcionais: afetivo (ao selecionar as situagoes significativas); o cognitivo (ao
recordar os acontecimentos e refletir sobre eles) e o motor (evidenciando as
manifestagdes de tensdo, alivio, satisfagdo), ou seja, considera a pessoa de
forma integral.” (ALMEIDA, 2020 [no prelo], s.p.).

Nessa perspectiva, o papel do formador, ao utilizar incidentes criticos como dispositivo
de formagao, ¢ mediar e facilitar, por meio de referenciais tedricos, a transformagao de saberes
experienciados em conhecimentos partilhados. Silva e Almeida (2020 [no prelo], p. 18) relatam
as intervencdes feitas quando utilizaram incidentes criticos num processo formativo de

educadores num contexto universitario:
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Enfatizavamos que ndo era tanto o episodio narrado que importava, mas os
sentimentos/pensamentos entre meu eu de agora ¢ o passado revivido, isto €,
o aprendizado e as mudangas decorrentes dele. Assim, destacavamos com a
turma as caracteristicas indispensaveis a dinamica de elaboracdo do Incidente
Critico: o efeito surpresa ocasionado pelo imprevisto do contetdo,
possibilitando a suspensdo do automatismo; a reflexdo do vivido; o
alargamento do campo da consciéncia; e o processo de mudanga. Em nossa
perspectiva, o exercicio de reflexividade na compreensdo do episodio vivido
¢ o elemento central da estratégia Incidente Critico. Tal exercicio implica
aprender a descobrir os pressupostos cognitivo-afetivos das mnossas
interpretagdes. Assim, ¢ possivel afirmar que a vivéncia adquire status de
experiéncia formadora em fung¢do do saber que resulta dessa reflexdo sobre
nosso modo de simbolizar 0 que nos aconteceu ¢ como a experiéncia nos
afetou.

Como resultante desse processo reflexivo, o formador podera elencar os ganhos
conceituais atingidos e também desenhar aspectos que ainda precisam ser inseridos ao seu plano

de formacao com a equipe docente.

Cabera ao formador valer-se de uma abordagem sensivel e respeitosa para que um
incidente possa ser usado como estratégia formativa e gerar um desenvolvimento que impacte
tanto individual como coletivamente. De acordo com Almeida, 2015), a criagdo de um ambiente
seguro e acolhedor, livre de julgamentos, promovera maior chance de que as narrativas ocorram

sem constrangimento.

Conforme considera Almeida (2009), baseando-se em Bolivar, Domingo e Fernandez

(2001), incidentes criticos também podem ser usados como recurso metodologico de pesquisa:

Para Bolivar, Domingo ¢ Fernandez (2001), os incidentes criticos inserem-se
na abordagem biografico-narrativa da pesquisa e apresentam varias
possibilidades: a) delimitar as fases criticas para o sujeito, que sdo pessoais €
temporais; b) identificar as pessoas que foram significativas, marcantes, na
trajetoria profissional relatada; c) explicar as mudangas causadas pelos
impactos que levaram a tomada de decisdes, cuja responsabilidade ndo ¢
apenas pessoal, mas também social e historica. (ALMEIDA, 2009, p. 188).

Nesse sentido, os relatos estardo a servigo de oferecer complexos dados do cotidiano
vivido, que vém envoltos de afetividade e ndo podem, muitas vezes, ser objetivados por meio

de conceitos ou proposigdes abstratas e nem ser investigados de um modo positivista.

A seguir, passo a apresentar a psicogenética walloniana, que contribui com meu olhar

para os dados desta pesquisa.
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2.3 A psicogenética walloniana como recurso para compreensao dos incidentes narrados

“Quem somos nos, quem é cada um de nos sendo uma combinatoria de experiéncias, de informagoes,
de leituras, de imaginagoes? Cada vida ¢ uma enciclopédia, uma biblioteca, um inventario de objetos,
uma amostragem de estilos, onde tudo pode ser completamente remexido e reordenado de todas as
maneiras possiveis.”

(CALVINO, 1994, p. 138)

A aceitacdo de convite feito a um professor para que conte algo de sua historia,
compartilhe vivéncias e episddios que lhe marcaram de alguma maneira ¢ um gatilho em sua
memoria para acionar episddios passados e resgatar de que maneira aquilo o afetou. O vivido ¢
reencontrado e ganha a chance de ser recolocado em outros “lugares”, em funcdao do contexto

atual do docente.

Assim como nos alerta Calvino (1994, po. 138), a possibilidade de mexer e reordenar
aquilo que somos passara, nesta pesquisa, pela possibilidade dada aos professores de, ao olhar
para alguns pontos de suas experiéncias vividas, olhar novamente para si e para sua pratica

docente, ganhando a chance de ressignificar sua forma de agir.

A psicogenética walloniana (Wallon, 2007) colabora para a valorizagao dos incidentes
criticos narrados como estratégias formativas no sentido de evidenciar que o psiquismo sempre
¢ resultado da integracdo em dois sentidos: entre organismo € meio € entre os conjuntos
funcionais (afetivo, cognitivo, motor e pessoal), em constante movimento. Sobre a integracao
organismo-meio, destaca-se a indissocia¢do entre biolodgico e social, além da interdependéncia
e complementaridade entre ambos, como uma ag¢ao reciproca. O individuo vai se constituir nas
suas interagdes com o meio e levando em conta suas possibilidades orgénicas e seu estagio de

desenvolvimento, bem como os recursos oferecidos pelo meio social.

A teoria walloniana ajuda na compreensdo da relevancia do meio:

O meio é um complemento indispensavel ao ser vivo. Ele devera corresponder
a suas necessidades e as suas aptiddes sensdrio-motoras e, depois,
psicomotoras (...). Ndo ¢ menos verdadeiro que a sociedade coloca o homem
em presenca de novos meios, novas necessidades e novos recursos que
aumentam possibilidades de evolugdo e diferenciacdo individual. A
constituicdo bioldgica da crianga, ao nascer, ndo sera a unica lei de seu destino
posterior. Seus efeitos podem ser amplamente transformados pelas
circunstancias de sua existéncia, da qual ndo se exclui sua possibilidade de
escolha pessoal... Os meios em que vive a crianga e aqueles com que ela sonha
constituem a “férma” que amolda sua pessoa. N3o se trata de uma marca aceita
passivamente. (WALLON, 1975, p. 164, 165, 167).
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Além disso, o autor refor¢a a importancia do meio escolar, quando afirma: “Ora, a escola

¢ um desses campos, um campo privilegiado, porque se trata da obra mais fundamental na

sociedade dos nossos dias: a educagdo das criangas” (WALLON, 1975, p.201-202).

N e

Ja em relagdo a integracao dos conjuntos funcionais, cumpre observar que, para a

psicogenética walloniana:

o conjunto funcional-cognitivo engloba um conjunto de fungdes que permitem adquirir,
manter e transformar o conhecimento, capacitando a compreensdo do passado, uma nova

percepcao deste e a projecdo de agdes futuras;

o conjunto funcional-motor abrange fungdes que permitem deslocamento no corpo € no
espaco (movimentos, bem como reagdes posturais, isto ¢, 0 apoio tonico para emocgdes €

sentimentos se expressarem).

a afetividade compreende as fungdes responsaveis pelas emogdes, sentimento e paixao. A
emocao ¢ a primeira expressao da afetividade e se liga as questdes organicas, motivo pelo
qual esta distante de ser controlada pela razao. Wallon (1986 [1954]) explica que hé quatro
emocdes basicas: raiva, medo, alegria e tristeza, cuja resposta bioldgica ¢ predominante. Ja
0 sentimento tem uma caracteristica mais cognitiva, ¢ a representacdo da emocao, ou seja,
foi elaborado através de alguma linguagem. Ele seria a expressdo da emog¢ao, modulado
pelo aspecto social. A paixdo ¢ marcada pelo autocontrole, pelo dominio das emogdes em

funcdo de conquistar a realiza¢dao de metas.

Pensando nessas caracteristicas do funcionamento humano, fica marcada a necessidade

de formar o professor nessa perspectiva, uma vez que, tanto docentes quanto alunos, imersos

em reagoes e relagdes cotidianas, estariam melhor aparelhados para compreender conflitos e

dificuldades e, mais importante ainda, mais preparados para partir para a busca de solugdes.

Ser4 dado neste trabalho maior énfase ao conjunto afetivo, pois foi o que se manifestou

com mais intensidade nos relatos obtidos nesta pesquisa.

Considerando-se que um dos focos desta pesquisa ¢ entender as diferentes facetas e

impactos das relagdes interpessoais nos sujeitos, pois ¢ importante destacar que as relagdes

interpessoais sdo também afetivas.
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Fundamentada na psicogenética walloniana, Almeida (2015, p. 26) elucida assim a

nogao de afetividade:

Afetividade ¢ a capacidade, ou condigdo, de nés humanos sermos afetados
pelo mundo. E algo constitutivo da pessoa, por isso ndo pode ser ignorada. E
um conceito amplo, que engloba emocdes identificadas por seu lado organico;
sentimentos, identificados mais por seu lado representacional, isto é, expressa
a emogao por meio de diferentes linguagens; paixao, na qual predomina o auto
controle sobre o comportamento, para ndo evidenciar emogoes ¢ sentimentos
e alcangar um objetivo bem definido.

Wallon (2007 [1941]) explica que, desde que nasce, o bebé tem uma série de
manifestagdes organicas ligadas as caracteristicas da constituicdo da espécie humana. Em

resposta a essas manifestacdes, o entorno envolve-se com essas expressoes O autor considera:

E inevitavel que as influéncias afetivas que rodeiam a crianca desde o
ber¢o tenham sobre sua evolucao mental uma agao determinante. Nao
porque criam peca por peca suas atitudes e seus modos de sentir, mas,
precisamente, ao contrario, porque se dirigem, a medida que ela
desperta, a automatismos que o desenvolvimento espontineo das
estruturas nervosas contém em poténcia, e, por intermédio deles, a
reagdes de ordem intima e fundamental. Assim, o social se amalgama
ao organico. (WALLON, 2007 [1941], p.71).

Por sua vez, Mahoney e Almeida (2012), ressaltando que qualquer atividade humana

impacta em todos os conjuntos, explica sobre a integragao dos conjuntos funcionais:

O motor, o afetivo, o cognitivo, a pessoa, embora cada um desses aspectos
tenha identidade estrutural e funcional diferenciada, estdo tao integrados que
cada um ¢ parte constitutiva dos outros. Sua separacdo se faz necessaria
apenas para a descricdo do processo. Uma das consequéncias dessa
interpenetragdo ¢ que qualquer atividade humana sempre interfere em todos
eles. Qualquer atividade motora tem ressonancias afetivas e cognitivas; toda
disposicdo afetiva tem ressondncias motoras e cognitivas; toda operacao
mental tem ressonancias afetivas e motoras. E todas t€m um impacto no quarto
conjunto: a pessoa, que, a0 mesmo tempo em que garante essa integragao, €
resultado dela. Portanto, os conjuntos funcionais sdo construtos de que vale a
teoria para explicar o que ¢ inseparavel: a pessoa. (MAHONEY, 2012, p. 15).

A escola, historicamente, vem ignorando a integracao desses conjuntos na formagao do
psiquismo e organizando seus curriculos e praticas com foco no cognitivo, supondo que ele se

desenvolva sozinho, sem a integragdo com o afetivo e o motor. O afetivo e o cognitivo agem
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integradamente, € o conjunto motor atua simultaneamente, sendo responsavel pelas expressdes

tonicas.

Sobre a relacdo da memoria com os conjuntos funcionais, afirmam Almeida e Bonafé
(2019, p. 39) “De modo integrado, a memoria, dependente de uma estrutura organica oferecida
pelo conjunto motor, modula o pensamento e a afetividade, enquanto ¢ modulada por eles, em
especial pela afetividade”. Nessa diregdo, a psicogenética walloniana reitera que a forma de

compreender a vida psiquica deve ser global e jamais fragmentada.

Gratiot-Alfandéry (2010, p. 34) complementa a discussao a respeito da proposta de

Wallon dobre a compreensao do sujeito de forma inseparavel:

Wallon ¢é responsavel pela elaboragdo de um modelo heuristico que procura
compreender as diversas dimensdes da expressdo humana que, por estarem
vinculadas e por serem indissociaveis, promovem o desenvolvimento
humano. Destaca-se por demonstrar que aspectos como a afetividade e
atividade motoras, via de regra desprezadas na analise desse tema, tém
importancia decisiva no complexo interjogo funcional responsavel pelo
desenvolvimento da crianga.

Essa integracdo, destacando a pessoa como quarto conjunto funcional, traz a clareza

sobre o quanto, vislumbrando essa premissa, educadores poderao entender melhor os alunos.

Compreender a integragdo meio-organismo ¢ relevante para se dimensionar o papel da

escola, uma vez que ela ¢ um dos meios em que professores e alunos se desenvolvem.

O meio ¢ complemento indispensavel ao ser vivo: transforma a pessoa e ¢ transformado
por ela. Sendo a afetividade uma condi¢do humana, diferentemente de carinho e amor, como
por vezes ¢ considerada, o processo de evolu¢ao e de desenvolvimento dependera tanto do

equipamento bioldgico da pessoa, quanto das caracteristicas do ambiente.

Outro ponto muito relevante nos escritos de Wallon (1986 [1946], p. 165) ¢ o conceito

de socius:

O socius ou o outro ¢ um parceiro permanente do eu na vida psiquica. Ele é
normalmente reduzido, invisivel, recalcado e como que negado pela vontade
de dominacgao e de completa integridade que acompanha o eu. Entretanto, toda
deliberagdo, toda indecisdo ¢ um didlogo por vezes mais ou menos explicito
entre o eu e um oponente.
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O outro internalizado traz em si a figura de muitos “outros” com os quais o individuo
participou na sua trajetoria. Esse conceito colabora na compreensdo da relevancia do papel do
coletivo da escola como possibilidade de criacdo de contextos que serdo internalizados,
recheados de referéncias que poderdo ser aceitas, rejeitadas ou ignoradas. Valiosas serdo as
alternativas de identificagdo, por exemplo, no caso dos professores, em relacdo aos estudantes.
As vivéncias nos grupos trardo, inevitavelmente, experiéncias que irdo formar um corpo de

referéncias a serem resgatadas em diversos momentos da vida.

Os grupos, sejam a escola, a familia etc., serdo fundamentais no movimento de
construcdo das identidades, em diferentes fases do desenvolvimento. Portanto, favorecer esse
conhecimento nas escolas e nos processos formativos das equipes docentes, poderad
dimensionar, de maneira mais consistente, a importancia do papel dos professores, no caso do

grupo-escola.

Para complementar essa discussao, na secdo seguinte, trato da nogdo de clima escolar.
2.4 Clima escolar

“Ai palavras, ai palavras,
que estranha poténcia a vossa!

()

A liberdade das almas,

ai com letras se elabora...

E dos venenos humanos sois a mais fina retorta:
fragil, fragil como o vidro e mais que o a¢o poderosa!
Reis, impérios, povos, tempos, pelo vosso impulso rodam...”
(MEIRELES, 2005 [1953], p. 146)

Neste topico, sera abordada, como nos apresenta Cecilia Meireles, a for¢a das palavras,
mas nao so... a for¢a do olhar, do tom de voz, da acolhida e o papel do professor na dindmica

que se estabelece nos processos educativos.

Segundo Zarazaga (2006), o professor ¢ o principal elemento na constitui¢cao do clima
emocional da sala de aula. E dele a responsabilidade de organizar as propostas de trabalho e
definir as formas de relacdo interpessoal, além de estabelecer as formas de comunicacdo. As
criangas, mesmo com sua imaturidade, percebem inadequacdes dos adultos nas relagdes que
estabelecem com elas, mas muitas vezes nao podem tomar nenhuma atitude quanto a isso, uma
vez que eles detém uma espécie de poder que vem, naturalmente, determinado por sua

maturidade e maior repertorio linguistico.



49

Zaragaza (2006, p. 87), ao refletir sobre essa relagdo, destaca lembrangas que tem de sua

vida escolar:

Quando analiso minha experiéncia escolar com meus olhos de adulto, sou
capaz de revisar, com uma visdo critica, o papel que diferentes professores
tiveram nas aulas, criando climas educativos muito diferentes: uns positivos e
outros cercados de maltrato infantil.

Além disso, o autor descreve as chaves que considera determinantes no estabelecimento
do clima emocional da aula: a expressao da propria identidade (definigdo que tem do seu papel
de professor) e as mensagens emocionais enviadas aos alunos, basicamente por meio dos

codigos verbais utilizados.

Sobre a identidade profissional, Zaragaza (2006) comenta o quanto a constituicdo dela
¢ complexa e envolve diversos aspectos. O autor destacaque os pensamentos € sentimentos que
o professor tem a respeito da sua profissdo e de sua propria atuagdo interferem diretamente no
clima emocional da aula. Por exemplo: se o docente tem orgulho do que faz, serd capaz de
trazer aos alunos sentimentos positivos em relagdo as situagdes de ensino-aprendizagem
propostas. Na mesma medida, o oposto gera sentimentos de recusa, falta de confianca e

afastamento.

Zaragaza (2006) relata que um dos equivocos mais comuns em relacdo a visdo do
docente sobre ser um bom professor diz respeito ao fato de se acreditar que ter um conhecimento
profundo dos contetidos da disciplina basta para sé-lo. O autor considera ainda que a falta de
habilidades sociais dificulta que o professor desempenhe seu papel de modo a provocar o
envolvimento e admiragdo dos estudantes. Quando isso ocorre, o papel de comunicador que o
docente poderia desempenhar confunde-se com o de um “(...) conferencista asséptico, mais
interessado em mostrar que domina o conteudo, do que a ensina-lo aos alunos” (ZARAGAZA,

2006, p. 96)*.

As mensagens emocionais sao transmitidas aos alunos prioritariamente pelos codigos

verbais, portanto, ainda segundo Zaragaza (2006, p. 103), o docente “ (...) necessita encontrar

4 Tradugdo livre de: “(...) €l papel de conferenciante aséptico, més interesado en demostarse a si mismo lo bien que se domina
la materia, que en hacerla asequible a los alunos” (ZARAGAZA, 2006, p. 96).
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formas adequadas de expressdo, onde o siléncio ¢ tdo importante quanto as palavras, onde o uso

de uma expressdo tipica pode ser simpatica ou afundar-nos no mais horroroso dos ridiculos™”.

O autor explica também que, além de apresentar o conteudo, o professor necessita saber
escutar, fazer uma pergunta, perceber a adequagao de iniciar um debate ou fazé-lo cessar. Para
que o cumprimento dessa tarefa leve o clima emocional da aula a um patamar positivo, o
educador precisara ter desenvolvido formas de comunicagdo verbal, gestual e audiovisual, além
de uma sensibilidade para ajustar o proprio tom de voz ao clima da classe em momentos
diversos. Diferentes entonagdes, volume, pausas no discurso, podem gerar mensagens

comunicativas favoraveis ou nio as demandas educativas da turma em momentos diversos.

Varios autores discorrem sobre o conceito de clima escolar. Farei um recorte,

delimitando as contribuigdes que se referem as questdes da relagdo professor-aluno.

Vinha (2016, p. 101) define:

Compreendemos clima escolar como o conjunto de percepcdes em relacdo a
institui¢do de ensino que, em geral, descortina os fatores relacionados a
organizacgdo, as estruturas pedagogica e administrativas, além das relagdes
humanas que ocorrem no espago escolar. O clima corresponde as percepgoes
individuais elaboradas a partir de um contexto real comum(...).

As relagdes humanas dentro da escola, especialmente as relagdes interpessoais que se
estabelecem entre professor e alunos, uma vez que colaboram para a composi¢dao do clima
escolar, podem ser analisadas por diversos angulos e estardo sempre permeadas pela
afetividade, ou seja, pela forma como um afeta e ¢ afetado pelo outro. Um exemplo disso ¢ a

linguagem, conforme explica Vinha (2009, p. 277) ao afirmar que sempre

(...) que nos dirigimos a alguém transmitimos uma mensagem, que influencia
os sentimentos do receptor. A linguagem do educador ndo ¢é inofensiva,
afetando a vida da crianga para melhor ou pior.

A qualidade das conexdes entre professor e alunos podem gerar efeitos na forma como
os estudantes venham a se relacionar com questdes da sua vida. Vinha (2009) defende que,
quando adultos agridem verbalmente as criangas, elas tendem a resolver seus conflitos de

maneira agressiva. Da mesma maneira, criticas excessivas, humilha¢des ou castigos nao

3 Tradugdo livre de: “(...) necesita encontrar unas formas adecuadas de expresion, en las que los silencios son tan importantes
como las palabras, en las que el uso de una expresion castiza puede ser simpatica o hundirnos en el mas espantoso de los
ridiculos” (ZARAGAZA, 2006, p. 103).
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provocam mudangas de comportamento, mas, ao contrario, podem reforgé-los, aliando-os a

emocdes e sentimentos negativos, como raiva, vergonha, tristeza etc.

A autora também sugere condutas ao educador:

Em resumo, a principal regra de todo educador deveria ser: ndo destrua,
construa. Muitos adultos consideram o “julgar, avaliar, acusar, censurar ou
condenar” como “criticas construtivas”, justificando o seu uso como “método
educativo”. (VINHA, 2009, p. 286).

Ainda a respeito da linguagem do educador no tocante a relagao que se estabelece entre
aluno e professor, sao importantes as contribui¢cdes de Ginott (1973), que afirma ser necessario
deixar de usar uma linguagem de rejeicdo e passar a usar uma nova linguagem de aceitagao.

Segundo o autor:

Nao ha lugar para reflexdes devastadoras na comunicag@o professor-crianga.
Um professor profissional evita comentarios que casualmente destroem o
amor-proprio de uma crianga. O papel de um professor € curar e ndo ferir. Um
professor com uma certa disposi¢ao critica e uma lingua bem dotada tem uma
grave responsabilidade: ele deve proteger as criancas de seu talento mortal, ou
aprendendo novas formas de comunicagdo ou escolhendo outro género de
trabalho. (GINNOTT, 1973, p. 76).

O autor evidencia a importancia de o professor dirigir-se a crianga colocando em
primeiro plano a situagdo: os fatos e acontecimentos, ndo a personalidade da crianga. Agindo
assim, o adulto estard se distanciando de uma atitude de julgamento, estabelecendo uma
comunicagdo efetiva. Quando um professor emite criticas, pretendendo corrigir um
comportamento do estudante, acaba, com frequéncia emitindo julgamentos de valor sobre a
pessoa, seu carater ou personalidade. Essa a¢dio gera uma comunicagio desastrosa. E necessério
reconhecer o que a crianga fez de positivo, pois, além de favorecer a autoestima, isso abre
caminho para que o proximo passo seja eficaz. Na sequéncia, ¢ importante mudar o que nao
esta bom. Para isso, Ginott (1973, p. 71) orienta que o docente indique de forma clara e
descritiva o que ndo esta bom: “A correc¢ao ¢ til, indica a dire¢do. Ela descreve processos. Nao

julga produtos ou pessoas”.

Retomando a questdo das relagdes interpessoais na escola, especialmente a relagao
professor-aluno, Puig (2007) destaca o quanto essa vinculagdo impacta na formacao de valores

dos educandos e como estad presente nas mais diversas situagdes que envolvem o cotidiano da
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escola. Segundo o autor, seria ingénuo e impossivel delimitar as dreas ou momentos em que a

vinculacdo interpessoal estaria presente. Esclarece-nos o autor:

As relagdes interpessoais ndo sdo uma atividade entre tantas outras, mas
surgem no interior de qualquer situacdo educativa e tem algo de transversal e
onipresente. Ai reside precisamente parte de sua complexidade e importancia:
ndo costumam ser programadas reflexivamente, devido ao fato de se
apresentarem geralmente na forma de episodios breves -os encontros-, embora
eles aparecam e se desenvolvam ao longo de todas as demais experiéncias
educativas e acabem caracterizando um vinculo educativo complexo. (PUIG,
2007, p. 86).

Nessa direcdo, cabe aqui ressaltar que esse autor traz a ideia de que, apesar de
importantes e significativas na vida de alunos e professores, as relagdes interpessoais sao
imprecisas, de dificil caracterizacdo e, muitas vezes, vistas apenas como a condi¢do
desenvolvida para disciplinar o educando, em uma vinculagdo de poder. Nesse caso, nao se
estabelece uma relagdo interpessoal nem positiva e nem formativa, apenas superficial. O
desejavel € que se criem lagos morais de duas vias: responsabilidade do adulto em relacdo ao

educando e seu desenvolvimento e respeito deste pelo adulto.

Puig (2007) destaca também os elementos que compdem uma relagdo educativa
auténtica: 1) um encontro; 2) um encontro de acolhida e reconhecimento; e 3) um encontro que
gera qualidades morais de responsabilidade e respeito. Ele explica que ndo basta que esses
encontros ocorram para que uma relagdo interpessoal auténtica se estabeleca. E necessario que

se va além do mero desempenhar de papeis:

(...) uma relacdo cara a cara entre dois sujeitos que por meio das expressoes
faciais, dos gestos e da palavra criam um vinculo mutuo e se envolvem numa
situacdo - ndo totalmente programada- de participa¢do conjunta numa tarefa
formativa, tarefa que pressuponha pelo menos uma operagdo que conjugue
conhecimento e afeto. (PUIG, 2007, p. 87).

A disponibilidade do adulto para acolher, reconhecer e respeitar estara sendo mal
compreendida se for vista como atitude passiva ou livremente determinada pelo destino. A
atitude do educador precisa ser intencional, de acolhida ativa, com clara disposi¢do para
oferecer ajuda e reconhecimento. Em uma relagdo estabelecida por essas bases, o aluno estara
mais seguro e se sentird mais amparado para aventurar-se no mundo social, visto que sabe que
ha alguém disposto a se vincular afetiva e legitimamente com ele. Nessa perspectiva, o educador

estard cumprindo sua missao de se responsabilizar pelo aluno e este, ao perceber a qualidade
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dessa relacdo, acabara tendo aprecgo por ele também. Assim, pode se estabelecer uma relacao

reciproca respeito.

Concluida a parte das contribui¢des teodricas para este trabalho, passo a apresentar, no

Capitulo 3, a seguir, a abordagem metodoldgica empreendida nesta pesquisa.
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CAPITULO 3

Caminhos metodoldgicos trilhados na pesquisa

Conforme explicitado no capitulo introdutorio, este estudo nasce das inquietacdes
profissionais vivenciadas pela pesquisadora em seu contexto de trabalho. Dessas inquietagdes,

originaram-se as questdes desta pesquisa:

1. As experiéncias vividas por professores, quando foram alunos, repercutem hoje em sua agao

docente, na relagdo professor-aluno-conhecimento?
2. Fatos marcantes da historia do professor podem transformar-se em estratégias formativas?

Com base nessas indagacdes, formulou-se como objetivo geral: analisar como
experiéncias vividas por professores, enquanto alunos, reverberam na sua atuagao profissional

e na formagao docente, na fala dos proprios professores.

Desse objetivo geral, desdobraram-se trés objetivos especificos:

1. identificar nos relatos dos professores situacdes vividas que marcaram sua vida de
estudante;
2. verificar como tais situagdes reverberaram nas relagdes professor-aluno-conhecimento,

quando se tornaram professores;

3. problematizar os incidentes criticos presentes nas narrativas dos professores e analisa-

los como estratégia formativa.

Os sujeitos foram cinco professores do EF2 e o objeto deste estudo foram os relatos dos

episodios marcantes de seu percurso de escolarizagao narrados por eles.

3.1 O contexto da pesquisa

Esta pesquisa foi realizada em uma escola particular e bilingue da regido central da

cidade de Sao Paulo. Essa institui¢dao, com 30 anos de existéncia, atende alunos a partir de dois
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anos. Organiza-se em segmentos e abrange EI e EF completo. Atualmente tem 550 alunos e
funciona em turno integral, das 7h30 as 17h, motivo pelo qual todos os alunos e funcionérios

almog¢am no refeitorio da escola.

Os alunos sdo organizados em 30 classes, cada qual com, no maximo, 24 criangas. Na
El e no EF1, cada classe conta com um professor titular e um assistente. O grupo de professores
totaliza 130 profissionais. A equipe técnica da escola (Coordenadores e Orientadores) compde-
se de 17 pessoas. A equipe de manuten¢do (limpeza, portaria e cozinha) soma 43 funcionarios.
A escola tem quatro secretarias e trés diretores: Pedagogico, Administrativo e Financeiro. Essa

equipe diretiva se mantém a mesma desde a fundacdo da escola, em 1990.

No espago escolar, hd muitas areas abertas, arborizadas, com espacos iluminados por
luz natural. Diversas familias relatam que escolheram a escola por ela contar com um ambiente
amplo, acolhedor e rodeado de verde, caracteristica pouco comum nas escolas localizadas no
centro da cidade de Sdo Paulo. A infraestrutura das classes e demais espagos engloba
equipamentos modernos e adequados. Além das salas de aula e parques arborizados, os
estudantes podem usar a sala de musica, quadras, piscina, a sala de Artes, a sala de teatro, o

maker space (dedicado a tecnologia educacional), a sala de jogos e o laboratdrio de Ciéncias.

Para além das disciplinas regulares, que contemplam as orientagdes do Ministério da

Educacdo (MEC), a escola oferece uma grande variedade de cursos extracurriculares.

A abordagem educacional ¢ calcada no pressuposto de formar cidaddos critico-
reflexivos. No Projeto Politico Pedagogico da institui¢do, observa-se que ha forte énfase na
formacgdo ética e moral do corpo discente. A escola organiza o tempo da equipe pedagogica
(professores, assistentes, Coordenadores e Orientadores) de modo que fique garantida, na carga
horaria semanal de trabalho, tempo especifico para reunides de estudo e formacdo continuada.
Todas as quintas-feiras, ap6s o término das aulas, os professores permanecem na escola para
reunides de formacao, cuja duracao ¢ de duas horas. Os Coordenadores e Orientadores planejam
reunides de acordo com as necessidades formativas dos professores e do segmento. Ha4 um
plano geral anual com objetivos gerais e especificos, que ¢ gerido pelos coordenadores e/ou
orientadores semanalmente em encontros dos quais participam os professores de cada

segmento.

Esse ¢ o local em que trabalham os professores sujeitos deste estudo: professores do

EF2. A escolha por ele aconteceu pelo fato de que a historia da institui¢do e a minha —
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pesquisadora — se entrelacam. O fato de conhecer o contexto em que os professores atuam, com
suas particularidades, fragilidades e potencialidades, permite que eu tenha um entendimento
mais amplo da realidade. Em contrapartida, foi necessario um cuidado redobrado para manter
o distanciamento necessario do papel de Orientadora Educacional que exergo, e para dar lugar
ao meu papel de pesquisadora, implicando-me, efetivamente, no meu proprio processo de

aprendizagem.

Passo, na sequéncia, a descrever os procedimentos para produgdo das informagdes.

3.2 Procedimentos para producio das informacdes e os participantes da pesquisa

Destaque importante aqui deve ser dado para a proposta de producdo de informacdes, e
ndo de coleta de dados. A nocdo de producdo esta diretamente ligada a ideia de que a
constitui¢cdo do sujeito ¢ dindmica e integrada dialeticamente ao seu meio social, nunca constitui

um processo estatico. Segundo Diogo e Maheirie (2007, p. 144):

O sujeito se constitui nas relacdes que estabelece em sociedade, relagdes estas
mediadas principalmente pela linguagem. Para investigar 0 modo como uma
pessoa chega a ser quem ela é, precisamos considerar as multiplas dimensoes
que participam da sua constituigdo.

3.2.1 Diario de pesquisa: relato sobre uma agdo de formag¢do

Conflitos interligados as relagdes interpessoais na escola, notadamente envolvendo
professores e alunos, prejudicam a aprendizagem e nao favorecem o clima emocional da escola.
Essa tematica era constantemente discutida com a equipe docente. Apesar disso, a dimensao
humano-interacional (PLACCO, 2010) continuava em relevo e despontava como necessidade
formativa para o grupo docente. Eu e minha equipe procurdvamos maneiras de abordar esse
tema. No momento em que eu desenvolvia esta pesquisa, minha mente estava permeada pelas
aprendizagens do Mestrado ¢ minhas ideias se expandiam com novas leituras teoricas. Esse
novo espaco de aprendizagem no qual eu estava inserida modificou meu olhar sobre muitos
aspectos profissionais e me fez conhecer/perceber outras maneiras de desenvolver a formagao

docente.

Nesse contexto, comecei a desenhar um roteiro formativo que tivesse como cerne a
escuta do professor. Considerei que faria sentido conhecer suas memorias, ter acesso as suas

subjetividades. Tinha alguns pressupostos em vista: 0 modo de o professor atuar em sala de
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aula, bem como a maneira pela qual ele atribui significados e sentidos as relagdes interpessoais
com alunos, “(...) tem origem nas significagdes atribuidas as experiéncias vividas, que por sua
vez sdo produzidas no social” (PLACCO; SOUZA, 2006, p. 43). Assim, o objetivo proposto
para uma das reunides de formagao foi disparar uma sensibilizagdo a respeito do proprio
processo vivido por cada um deles como estudante e do impacto que intervengdes de

professores tiveram em sua historia pessoal.

Um caminho possivel para alcangar esse objetivo definiu-se pelo aporte a estratégia do

incidente critico (ALMEIDA, 2015)°.

O roteiro dessa reunido de formagdo foi elaborado por mim e se dividiu em etapas,
descritas no anexo deste estudo. Participaram dessa formacao trinta e cinco professores do EF2,
ou seja, toda a equipe de docentes desse segmento na escola. Essa reunido foi planejada e
operacionalizada pela equipe de OE. Zaragaza (2006) foi o referencial que fundamentou a
discussdo. Foram escolhidos excertos desse trabalho do autor como elementos disparadores de
uma reflexdo coletiva; a partir disso, pedi aos professores que lembrassem e registrassem um
episodio marcante na sua trajetoria como alunos, explicando que esses registros poderiam ser

feitos por meio de um texto escrito, um texto oral ou desenho.

Falar de si, do que viveu... espalhar suas historias... Foi isso que aconteceu na reunido
de formagdo. Criado um ambiente seguro e confortavel, todos puderam se abrir e se sentir

ouvidos e cuidados...

Uma das etapas da realizacdo da atividade que visou a tematizacdo de um episodio
marcante na vida dos professores enquanto alunos foi a de socializar para o grupo o que cada
um havia destacado e escolhido. Enquanto um professor apresentava, os demais tinham a tarefa
de, ao ouvir, identificar o motivo pelo qual aquele episddio era marcante para quem relatava,

quais eram os sentimentos envolvidos na situacao e o que a acdo do mestre provocou no aluno.

O grupo de docentes, em didlogo com o professor narrador do episodio, foi tecendo uma
rede de significados que relacionava a percep¢do de todos como ouvintes as sensagdes do
professor que contava sua experiéncia. Mesmo ndo sendo possivel afirmar plenamente qual

teria sido o objetivo de cada mestre ao tomar as atitudes que afetaram os professores, entdao

% Em relagdo a estratégia do IC, o aspecto de que nos valemos nessa reunido de formagao foi o resgate da memoria de episddios
marcantes vivenciados pelos professores, em outras palavras, micronarrativas de incidentes vivenciados no processo de
escolariza¢do de cada um deles.
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alunos, era viavel e admissivel analisar a situagdo e supor o que seria a intengado por tras da acao

e suas consequéncias.

A importancia de serem ouvidos ficou evidente quando o tempo do encontro de
formacao coletiva que se encerrava e varios professores, que nao tinham tido a oportunidade de
contar seu episddio marcante, pleitearam que novo encontro fosse marcado para esse fim. Como
houve concordancia de todos quanto a essa nova reunido, ela foi agendada e entdo todos
puderam contar suas historias. Foi curioso que alguns professores pediram para repetir o que ja
haviam falado na primeira reunido, uma vez que alguns dos colegas nao estiveram presentes
nela. Além disso, alguns deles também desenharam ou escreveram mais do que um episddio.
Esses dois pontos comprovam o envolvimento dos docentes e revela que se sentiram bem ao

resgatar essas memorias.
Refletindo sobre os resultados dessa acao formativa, pude aprender muito.

A dindmica, de trocas legitimas, confirmando o espago da escola como palco de
aprendizagens nao sé para alunos, mas para professores, que se debrucaram sobre as proprias
experiéncias, valorizando-as como saberes praticos, alinha-se com as ideias de Canario (1998).
Uma das quatro dimensdes que o autor considera nesse movimento de ressignificar os processos
formativos ¢ a do “professor como profissional da relagdo”. O exercicio de analisar outras
experiéncias relacionais enriqueceu o repertorio e a visdo sobre a necessidade de o professor ir
para além da transmissdo de conteudos e entender melhor o aspecto relacional que esta

totalmente imbricado na relagdo professor-aluno-conhecimento.

Percebi que, durante a interagcdo dos professores nos encontros, alguns se surpreendiam
com a leitura interpretativa que os colegas faziam de seus relatos. Também percebi a
multiplicidade de sentidos gerados para um mesmo episddio. Como afirmam Placco e Souza
(2006, p. 42) “nao sao as semelhancas que promovem o crescimento do grupo, mas as
diferencas, que pdem em xeque nossas certezas, nos levam a fazer novas perguntas e nos fazem
aprender em situagdo de formacao”. O efeito produzido pela atividade mostrou um olhar mais

sensivel e aberto as questdes das relagdes interpessoais.

A proposta do encontro ndo estava, a principio, relacionada ao propdsito deste trabalho,
mas o efeito intenso que teve sobre os docentes, a forte conexdo entre os participantes ¢ a
atividade sugerida, provocaram a decisdo de analisar com maior profundidade, ainda numa

perspectiva de formadora, os elementos que emergiram no decorrer da atividade, a saber:



59

trechos de alguns depoimentos dos professores, alguns relatos escritos sobre suas memorias,

bem como desenhos retratando recortes da memoria.

A leitura desse material provocou em mim varios questionamentos a respeito do meu
proprio processo enquanto aluna, na infancia, e o estabelecimento de conexdes entre passado e

presente deu-se de maneira intensa e instigante.

A proposta feita aos professores para que contassem um episddio marcante de sua vida
escolar revelou momentos intensos e significativos na histéria de cada um deles. Contar esse
episodio para um grupo de colegas, na reunido de formagao, trouxe a oportunidade de tornar

valor uma experiéncia vivida a medida que ela representou uma fonte de discussoes e reflexdes.

A forga de cada caso narrado revelou o quanto eles, por meio de suas micronarrativas,
traziam as caracteristicas de um incidente critico. Situagdes simples e corriqueiras sentidas de

forma singular, marcante e até, em algumas situacdes, transformadoras (ALMEIDA, 2015).

A intensidade desse episddio foi determinante para que entdo fosse feita a escolha de
aprofundar o estudo sobre o percurso individual de cinco professores. Os dados produzidos na

entrevista compdem o corpus de analise desta pesquisa.

Na se¢do seguinte, trago a definicdo de entrevista reflexiva e explicito como ela foi

aplicada com os professores.

3.3 Entrevista reflexiva: um complemento dos dados

Escolhi cinco professores que estiveram presentes na formacao relatada anteriormente
para participarem de uma entrevista reflexiva. Os critérios usados para a selecdo foram: a
mobilizacdo para a escuta que o episoddio narrado causou no grupo € na pesquisadora; a

intensidade emocional que o episodio revelou; a disponibilidade de comunicag@o do professor.

Os sujeitos foram, entdo, cinco professores especialistas, de diferentes areas do
conhecimento (Tecnologia Educacional, Geografia, Inglés, Informatica e Matematica), do EF2

de uma escola bilingue da rede particular da cidade de Sao Paulo.

Para operacionalizar os pressupostos da abordagem qualitativa (BOGDAN; BIKLEN,
1994) adotados nesta pesquisa, a entrevista reflexiva foi tomada como dispositivo metodologico

para a constru¢ao dos dados. Szymanski (2018, p. 10) explica que tal instrumento permite “(...)
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uma solugdo para o estudo de significados subjetivos e de topicos complexos demais para serem

investigados por instrumentos fechados (...)”.

Ainda segundo Szymanski (2018), a entrevista reflexiva caracteriza-se pelo interesse do

pesquisador em compartilhar continuamente com o entrevistado a compreensdao que estd

construindo sobre as informagdes obtidas.

Essa modalidade de entrevista implica dar destaque a alguns passos ao longo de sua

realizagdo: expressao da compreensdo, sinteses parciais, questdes de esclarecimento e de

aprofundamento e devolucao (num segundo momento da entrevista).

A condugdo da entrevista reflexiva neste estudo adotou os procedimentos indicados por

Szymanski (2018), a saber:

No contato inicial o entrevistador oferece a maior quantidade possivel de informagdes
para situar o entrevistado sobre: o tema da pesquisa, a institui¢do a qual pertence, além
de seus dados pessoais. Também se assegura o sigilo dos dados, a nao divulgacao ou
reproducio do que for falado. E necessaria a autoriza¢io para a gravagio, assim como

a certeza de que a participagdo ¢ voluntaria.
O aquecimento ¢ um momento destinado a criacao de um clima descontraido e informal.

A questdo desencadeadora ¢ de suma importancia para o desenvolvimento da entrevista
e devera estar calcada nos objetivos da pesquisa que esta sendo realizada. O entrevistado
deverd ter um tempo inicial para discorrer liviemente sobre o que pensa a respeito do
tema abordado. A elaboracdo da questdo desencadeadora precisa ser cuidadosa e
considerar que, pela necessidade de respostas amplas, os termos da pergunta conduzirao
mais ou menos ao objetivo esperado. A escolha do termo interrogativo conduzira (ou
ndo) as respostas esperadas, por exemplo: a indagagdo através do “por qué” conduzira
a explicacdes mais conceituais € menos narrativas, mais ligadas a relacdo de
causalidade. Ja o uso do “como” conduzira mais a descri¢cdo e a narrativa. A utilizacao
do “para qué” levara ao motivo que estd colocado naquilo que se espera saber através

da entrevista.

Com esses cuidados em mente, iniciei o contato com os sujeitos. O convite foi feito a

cada docente separadamente. Para quatro dos entrevistados, o convite foi feito por e-mail e
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apenas para um foi oral e pessoalmente. A concordancia em participar da pesquisa foi rapida,
sempre acompanhada de expressdes que traduziam uma postura positiva de envolvimento e
satisfacdo em participar, tais como:

“Fico lisonjeado em contribuir, conte comigo.” (Rodrigo)’;

“Vamos combinar sim, serda um prazer.” (Valéria);

“Sera um prazer, conte comigo.” (Jade);

“E claro que quero participar dessa pesquisa. Serd um prazer.” (Jodo).

O interesse em participar colaborou para o desenvolvimento dos proximos passos da
entrevista. Esse foi um ponto positivo, o que vai ao encontro do que afirma Szymansky (2010,
p. 12): “A concordancia do entrevistado em colaborar na pesquisa ja denota sua

intencionalidade - pelo menos a de ser ouvido e considerado verdadeiro no que diz (...)”.

Dos cinco entrevistados selecionados, trés tinham relatado uma experiéncia “negativa”
e dois, “positiva”. As entrevistas comecaram pela retomada das informagdes bésicas e gerais
da investigacdo, para situar o entrevistado a respeito do tema do trabalho. Também foi solicitada
permissao para a gravacao da conversa, reforcando o direito ao anonimato e ao acesso irrestrito
ao que fosse produzido a partir da entrevista. Foi ressaltado igualmente que o professor teria a
possibilidade de fazer perguntas a qualquer momento.

Como introdugdo geral, foi usado o texto a seguir para todos os entrevistados:

“Bom dia. Agradeco por ter aceitado me conceder esta entrevista. O conteudo desta conversa
serd usado por mim na dissertagdo que estou escrevendo como parte do Mestrado Profissional
em Educacgdo: Formagdo de Formadores, que curso na PUC-SP. O tema central da pesquisa
refere-se a relagdo das memorias vividas por docentes quando eram alunos com sua atuagdo
profissional. Gostaria de sua permissdo para gravar nossa conversa. Sua identidade
permanecera em sigilo e tudo conteudo da gravagdo ficarda a sua disposi¢cdo a qualquer
momento, caso queira ver/ouvir. E importante retomar que sua participagdo ndo é obrigatoria,

portanto, sinta-se confortavel caso ndo queira continuar”.

Inicialmente foi elaborada uma questao desencadeadora, que tinha por objetivo levar o
professor a relacionar a experiéncia vivida (relatada em desenho ou por escrito) a atuacao
profissional do professor hoje. A formulagao inicial era: “Como vocé relaciona as questdes

do desenho/relato com sua atuacio hoje, como professor?”.

7 Os sujeitos desta pesquisa estdo referendados por nomes ficticios, para garantir sua anonimidade.
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A partir dessa questdo desencadeadora, surgiram perguntas diferentes durante a
entrevista, para cada professor, pois os episodios relatados eram diversos. Os desenhos ou textos
que registraram as lembrangas individuais permaneceram com a pesquisadora em cada
entrevista e funcionaram como elementos mediadores da conversa, uma vez que, em diversos
momentos, eram usados como referéncia ou como forma de retomar ou esclarecer algo sobre o

qual se estava discorrendo.

A pergunta foi formulada destacando o ‘“como”, pois o objetivo foi deixar a
possibilidade de o entrevistado elaborar sua resposta organizando-se numa narrativa aberta.
Nessa estrutura, diversas questdes poderiam aparecer, o que colaboraria com insumos para

analises posteriores.

A questao desencadeadora apareceu em todas as entrevistas, mas ndo na ordem em que
havia sido prevista. Ela seria aplicada logo apds o contato inicial € 0 aquecimento, para que a
entrevista “entdo” se desenvolvesse. Essa suposi¢do quase cartesiana estava calcada nas crencas

da pesquisadora sobre o carater padronizador de uma entrevista.

Ao contrario, o que se pdde evidenciar durante os encontros foi a riqueza caleidoscépica
de elementos que esse tipo de entrevista tem potencial para oferecer; estar face a face e propor
questionamentos, mostrar uma escuta atenta e intervir por meio de sinteses ou confirmando a
compreensdo dos relatos, foi revelando, entrevista por entrevista, como cada relato constituiria
um caminho proprio e cada pessoa, que ali contava um pedaco da sua historia, trazendo seus
“dados” conforme o seu jeito de ser, de ver, de viver e de sentir. Eu, como pesquisadora, tive

de me redimensionar a cada entrevista, permitindo-me deixar a conversa acontecer.

A pergunta, entdo, foi feita a cada professor em diferentes tempos da entrevista. Por
exemplo, dois dos entrevistados quiseram retomar detalhadamente o que ja haviam desenhado
ou escrito e também ja relatado em momento anterior, de reunido coletiva. E assim fizeram,
reconstituindo detalhe por detalhe de seu episddio. Outra professora focalizou sua fala inicial
na relevancia que teve para ela a realizacdo da atividade como estratégia formativa. Destaque
para os motivos pela escolha do episodio relatado foi a tematica inicial de outra entrevistada.
Também os sentimentos e emogdes vividos nos episodios foram referidos antes mesmo de ser
lancada a pergunta que teria sido desencadeadora. Essa ordem de acontecimentos nao trouxe

nenhum prejuizo para as entrevistas, ao contrario, revelou o quanto a subjetividade e a dimensao
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afetiva de um encontro para producdo de informagdo podem, desde que bem alinhavadas com

questdes adequadas, propiciar enorme gama de dados.

De acordo com o que os docentes falavam, surgiam, da parte da pesquisadora, questdes
e colocacdes que tinham diferentes propdsitos, tendo em vista as categorias encontradas na obra
de Szymansky (2010): expressdes da compreensdo, sinteses, questdes de esclarecimento,

questdes focalizadoras, questdes de aprofundamento.

Concluidas as cinco entrevistas, cada uma delas foi transcrita, por mim, com o cuidado
de registrar detalhadamente o que fora dito, mantendo marcas da oralidade, expressdes que
revelavam intengdes e sentimentos, pausas, davidas, concordancias etc. Ao fazer as
transcrigdes, foram evidenciando-se, ou seja, foram “saltando aos olhos”, situacdes que se
configuravam como passiveis de futura discussdo. Ao realizar esse procedimento, um

movimento de analise inicial ja foi se delineando.

Noutra fase, ap6s fazer repetidas leituras das entrevistas transcritas, foi possivel elaborar
seis categorias que estruturaram o quadro sintese (anexo), de per si, da primeira entrevista. Esse

instrumento esta dividido em seis colunas, que retnem estes nucleos de informagdes:

o identifica¢do - nome do professor, idade e série em que estudava quando aconteceu o

episodio relatado, bem como a func¢do que exerce atualmente no magistério;
e episodio relatado - resumo do relato do entrevistado;

e emocoes no episédio - proposito do professor e emogdes provocadas no aluno, com a

interpretagdo deste sobre o ocorrido;

e relevancia da atividade - sintese de relatos dos professores sobre a relevancia que teve

para cada um a realizacdo da atividade;

e relacdo com a pratica atual - efeitos e relagdo do vivido na atuacdo do profissional
hoje;

e outras questoes - percepcoes particulares e diferenciadas sobre a experiéncia.

Completada essa etapa, ficou evidente que o objetivo relacionado ao potencial formativo

da atividade proposta, assim como o impacto que esta teria ou ndo causado na percepcao do
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professor a respeito da propria docéncia, ndo aparecia nas respostas dadas. Uma segunda

entrevista foi realizada entdo, com as seguintes questoes:

o Vocé falou de uma experiéncia como estudante em relacdo a um professor e do reflexo
disso na sua atuacdo como docente hoje. Vocé acredita que isso (seu relato, desenho,

entrevista) mexeu com a forma de olhar a prépria docéncia?
o Voce considera que falar da experiencia que viveu e das marcas que ficaram foi formativo?

o Em que medida as atividades (desenho ou relato e a entrevista) te fizeram repensar a sua

atuacao como professor?

Durante as entrevistas, notei o interesse dos participantes pelo tema, uma vez que
falavam com empolga¢do e retomavam tanto o que haviam citado ou desenhado na atividade,
quanto, algumas vezes, o que sentiram ao realizar a atividade, creditando a esse momento
grande importancia em seu processo de formacao profissional. Isso confirmou, entdo, o quao
significativo foi para cada um deles narrar sua propria historia pessoal. Ficou evidente a vontade
que tinham de compartilhar suas experiéncias, pois o faziam com riqueza de detalhes, sempre

em tom amistoso e permeado de emogdes.

As informacgdes produzidas durante a entrevista promoveram em mim um duplo
movimento de reflex@o: tanto de pesquisadora, quanto de formadora. Esse esclarecimento ¢
relevante, uma vez que foi para mim um momento marcante como formadora, pois reorientou
a minha perspectiva sobre a importancia que estava sendo dada, pelos docentes, ao encontro de

formacao relatado.

Os fragmentos do texto de Zaragaza (2006) usados para sensibilizacao (na ocasiao do
encontro de formagao relatado com o grupo todo) realmente favoreceram a que se atingisse e
até se superasse o objetivo inicial com a dindmica, uma vez que contagiaram fortemente os

participantes, sensibilizando-os a narrar seus episodios com grande disposigao.

3.4 Analise das informacgoes produzidas

Cada um dos cinco depoimentos resultantes das entrevistas foi lido repetidas vezes por

mim, com o olhar de pesquisadora, para compreensdo ampla e aprofundada de todo seu
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contetido. Na sequéncia, foram elaborados cinco quadros, um para cada um dos entrevistados,

para dar suporte a discussao.

Apos a elaboracao dos quadros, com o conteudo advindo das entrevistas, as categorias
de organizacao dos dados foram sendo levantadas, entdo, a posteriori. Essa ordem deu-se devido
ao carater subjetivo e imprevisivel da producdo de dados que ocorreu apenas nos encontros e
por meio da realizagdo da atividade proposta em reunido coletiva de formagdo. Dada essa
consideragdo, fiz vérias leituras e releituras do material produzido, buscando debrugar sobre
este um olhar de busca e investigacdo: “O que hd de particular, pessoal, semelhante,
complementar, contraditério, diferente entre o que os entrevistados trouxeram? Como analisar
a participagdo de cada professor considerando suas particularidades e ao mesmo tempo
verificando o que os aproxima como grupo de docentes? Como apurar com clareza os pontos

de vista dos participantes? Suas emogdes, sentimentos?”’.

Sobre a analise de dados qualitativos, Liidke e André (2013), reportando-se a Bogdan e
Bliken (1982), esclarecem caracteristicas basicas desse tipo de abordagem, destacando a
importancia do foco de atenc¢ao do pesquisador: “O ‘significado’ que as pessoas ddo as coisas
e a sua vida sdo focos de atengdo especial pelo pesquisador. Nesses estudos ha sempre uma
tentativa de capturar a ‘perspectiva dos participantes’, isto ¢, a maneira como os informantes

encaram as questdes que estdo sendo focalizadas” (p.14).

A leitura e andlise das entrevistas, assim como a retomada do material produzido por
cada professor para relatar o episodio marcante, fizeram emergir os nucleos tematicos de
informacdes (categorias) que seguem e serdo apresentados separadamente apenas para
favorecer o melhor esclarecimento de cada um, mas ndo t€ém uma ordem de importancia e seus
conteudos precisardo ser “lidos” entrelagados e articulados sincronicamente para que se possa
alcancar o real sentido desta pesquisa.

Quadro 1- Nucleos tematicos de informacdes (categorias).

Emocgdes, sentimentos e o clima emocional da sala de aula.

Lembrar, narrar e ser ouvido: se compreender... se transformar.

O professor que ficou em mim daquele que passou por mim.

Ampliando as dimensdes formativas.

Fonte: Elaboracéo da pesquisadora.
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No Apéndice X, encontram-se os registros das lembrangas individuais dos cinco
professores, com os dados produzidos nas entrevistas, sintetizados em quadros individuais. No

Apéndice X, esta a transcri¢ao das entrevistas na integra.

Apresentado o percurso metodologico deste trabalho, procederei, no Capitulo 4, a

discussdo e a analise das informagdes produzidas.



67

CAPITULO 4

Analise e discussao

Neste capitulo, serdo analisados e discutidos os dados produzidos, objetivando-se
estabelecer a relagdo entre eles e os referenciais teéricos que fundamentam esta pesquisa. Vale,

entdo, retomar os objetivos especificos desta pesquisa:

1. identificar nos relatos dos professores situagdes vividas que marcaram sua vida de
estudante;
2. identificar como tais situagdes reverberam nas relagdes professor-aluno-conhecimento,

quando se tornaram professores;

3. problematizar os incidentes criticos presentes nas narrativas dos professores e analisa-

los como estratégia formativa.

Lembro também que as fontes da producdo de dados, que caracterizam o corpus desta
pesquisa, constituem-se como: (1) registros de episddios vividos produzidos por professores
em reunido coletiva de formagdo; (2) primeira entrevista individual de cada professor com a
pesquisadora e suas devidas transcrigdes; € (3) segunda entrevista de cada professor com a

pesquisadora e suas devidas transcrigoes.

Vale destacar que os registros dos episddios vividos, desenhos e textos, foram valiosos
para a expressdo do que os professores sentiram, embora tivessem uma fungdo ilustrativa e
complementar durante a realizagdo das entrevistas reflexivas, ou seja, nao foram analisados

separadamente pela pesquisadora.

Finalmente, ¢ preciso registrar que, para facilitar a leitura deste texto, doravante usarei

o termo “mestre” ou “mestra” para me referir aos professores dos professores entrevistados.

4.1 Emocoes, sentimentos e o clima emocional da sala de aula

“(...) porque eu me apaixonei mesmo por essa professora (...)"
(Valéria)
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Esta secdo tratara dos sentimentos e emogdes desencadeados pelo episodio vivido e

relatado por cada professor, tomados como uma categoria.

A descricao (por meio de texto ou desenho) de um episddio que tenha marcado a vida
de estudante do professor, enquanto este era aluno, e o conteudo da entrevista feita
posteriormente revelaram claramente a presenca de emocgdes e sentimentos que ficaram

registrados de forma intensa na memoria de cada professor.

Vergonha, medo, admiracdo, respeito, carinho, confianca, inseguranca e decep¢ao
apareceram nas descrigoes referentes ao que cada um lembra ter sentido no momento do
episodio vivido e traduzem o quanto o que foi vivido mantém-se e pode ser resgatado mediante

um gatilho que, no caso, foi a proposta de buscar um episdédio na memoria.

Os sentimentos e emog¢des vieram acompanhados de um conjunto de detalhes descritivos
do lugar, da roupa usada pelo mestre, acessorios, forma de andar, tom de voz, tracos faciais,
gestos. Trechos das entrevistas preenchem de sentidos o significado que teve para cada um os
episodios descritos. Expressdes como: “Ele era um professor muito diferente dos outros.”, “No
rosto dela eu via um coracao batendo.”, “Eu sai. Muito envergonhada. Fiquei com vontade de
chorar de raiva.”, “E mais negativa (a lembranga) até do que o bullying que eu sofria porque

era gago.”.

Ao relatar o que viveram, os professores trouxeram tamanha riqueza de detalhes que era
possivel, até para quem ndo presenciou o fato, sentir-se imerso naquela atmosfera. Emog¢des
dissecadas e cenarios completos formaram reconstituicdes precisas € intensas. Dessa forma,
ficou evidenciada a importancia do universo afetivo na relagdo professor-aluno. Essa colocagao
remete-nos as contribui¢des de Wallon (1986 [1954]), quando destaca a importancia de se ter

uma visdo integrada do aluno, ou seja, compreendé-lo em sua totalidade.

Wallon (1986 [1954]) também elucida quais sdo as quatro emogdes basicas — raiva,
medo, alegria e tristeza —, esclarecendo que a resposta biologica, nesses casos, sobrepde-se a
racionalidade. E importante retomar aqui a afirmagéo de que o sentimento se caracteriza pela
expressao da emog¢do modulada pelo viés social. Dai a grande contribui¢ao dos professores
quando voltam a aten¢do para reconhecer as emocdes ¢ sentimentos dos alunos e os seus

proprios, e propor estratégias de elaboragdo desses sentimentos.
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A forca das emogdes e sentimentos expressos na relacao professor-aluno, apontada nos
relatos esteve sempre a frente de questdes relacionadas aos conteudos académicos, que quase
ndo tiveram relevancia nas narrativas. Os registros afetivos aos quais os professores se
referiram, vividos por eles, € pouco percebidos por alguns dos mestres, apontam para a
necessidade de se enxergar o aluno como um todo, assim como considera Wallon (2007 [1941],
p. 198): “E contra a natureza tratar a crianga de forma fragmentaria. Em cada idade constitui
um conjunto indissocidvel e original. Na sucessdo de suas idades ¢ um nico € mesmo ser em

continua metamorfose”.

Tem sido comum associar-se a fungdo da escola e do professor unicamente a transmissao
de contetidos. A importancia dessa tarefa nao pode ser deixada de lado, mas para se alcancar
um desenvolvimento mais completo do aluno, outros aspectos precisam ser agregados a essa
funcdo, sem se excluir a importancia da transmissdao dos saberes historicamente acumulados.
Almeida (2012) reitera o papel do meio para o desenvolvimento das criangas e destaca o quanto
a escola representa um meio fundamental para esse desenvolvimento: “Outro aspecto ao qual o
professor precisa estar atento € que o conceito de meio inclui o meio interpessoal e o cultural.
O professor nao s6 ¢ mediador entre a cultura e o aluno, mas ¢ o representante da cultura para

o aluno” (ALMEIDA, 2012, p.80).

O professor sera sempre uma referéncia para o aluno, por isso a relagdo de respeito que
pode se estabelecer entre eles sera de grande valor para a conquista de um desenvolvimento
equilibrado. Ainda segundo Almeida (2012), para operacionalizar uma atitude de respeito ao

aluno, no que tange as emogdes ¢ a afetividade, o docente deve atentar para o par razao-emogao:

A emocao ¢ contagiosa, alimenta-se dos efeitos que produz; para que ocorra
aprendizagem, ¢ necessario reduzir a temperatura emocional; o par razdo
emocdo perdura a vida toda, e seu equilibrio é precario, voltando a emogéo a
dominar toda vez que o individuo se vé€ numa situacao de impericia. Logo o
professor observara atentamente os indicadores de emogao em seu aluno para:

-atender as necessidades do aluno em situagdes de impericia;

-tomar distancia da emogdo do aluno para ajuda-lo a superar o momento de
impericia;

-lidar com a emog@o para racionaliza-la, tanto no aluo quanto em si mesmo.
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Vale lembrar que individuo racionalizado ¢ aquele que percebe suas emocgoes,
reconhece seus sentimentos e leva em conta as consequéncias da expressao de
suas emocdes e sentimentos no grupo. (ALMEIDA, 2012, p. 82).

Quanto a afetividade, também nos alerta a autora sobre a importancia de que o professor
perceba as diferentes demandas do aluno para oferecer-lhe o melhor suporte frente as diferentes
exigéncias de afeto, uma vez que “nao ¢ s6 a inteligéncia que tem uma evolucdo, mas também

a afetividade” (ALMEIDA, 2012, p. 83).

Tomando-se os relatos dos professores participantes desta pesquisa a respeito das
emocgdes que estavam presentes no episodio relatado, ¢ possivel inferir que alguns mestres
poderiam nao estar com a devida clareza e consciéncia do que de fato se passava com seus

alunos.

A mestra que ameaga suas alunas com a aplicagdo de uma prova no dia seguinte, ao
perceber que elas estavam falando sobre sua roupa e uma possivel gravidez (relato de Helena)
provavelmente estava tdo tomada por emogdes e sentimentos fortes a respeito de sua propria
situacdo, que nao pdde observar o que estariam sentindo suas alunas, suas curiosidades e a
importancia que essa mestra tinha para elas. A ameaga enviesou ainda mais o que de fato

poderia ter sido uma intervenc¢ao mais equilibrada em relagdo as alunas.

Cabe aqui ampliar as reflexdes a respeito da conexao entre a acdo dos mestres € 0s
efeitos nos professores (enquanto eram alunos). Nessa direcdo, uma subcategoria foi

organizada, que sera explicitada a seguir.

4.1.1 Proposito e resultado: efeitos das agoes do professor no aluno

“Tenho apenas os meus sonhos.
Espalhei-os entdo, a teus pés.
Caminha com cuidado,

Pois pisas sobre meus sonhos.”®
(YEATS, 1899)

Uma das etapas da realiza¢do da atividade que visou a tematizagdo de um episddio
marcante na vida do professor, enquanto este era aluno, foi socializar para o grupo (ainda na
reunido coletiva, com 35 docentes presentes) o que cada um havia destacado e escolhido.

Enquanto um professor apresentava, os demais tinham a tarefa de, ao ouvir, identificar o motivo

8 Tradugao livre do original: "(...) I, being poor, have only my dreams;/I have spread my dreams under your feet;/Tread softly
because you tread on my dreams”(YEATS, 1899).
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pelo qual aquele episoddio era marcante para quem relatava, os sentimentos envolvidos na

situacdo e o que a a¢do do mestre provocou no aluno.

O grupo de docentes, em didlogo com o professor relatante, foi tecendo uma rede de
significados que relacionava a percep¢ao dos ouvintes as sensacoes do professor que contava
sua experiéncia e, mesmo ndo sendo possivel afirmar plenamente qual teria sido o objetivo de
cada mestre ao tomar as atitudes que afetaram os professores, entdo alunos, era possivel e
admissivel analisar a situagdo e supor a inten¢ado por tras da acdo e suas consequéncias. Essa
dinamica, de trocas legitimas, confirmando o espago da escola como palco de aprendizagens
ndo s6 para alunos, mas para professores que se debrucaram sobre as proprias experiéncias,
valorizando-as como saberes praticos, alinha-se com as ideias de Canario (1998). Uma das
quatro dimensdes que o autor considera nesse movimento de ressignificar os processos
formativos ¢ a dimensdo do “professor como profissional da relagdo” (CANARIO, 1998, P.
21). O exercicio de analisar outras experiéncias relacionais enriqueceu o repertorio € a visao
sobre a necessidade de o professor ir para além da transmissao de contetidos e entender melhor

o0 aspecto relacional que esta totalmente imbricado a relagao professor-aluno-conhecimento.

Neste ponto, passarei, entdo, a analisar o que poderia ter sido o proposito dos mestres

nos episddios de Helena e Jade.

No caso de Helena, o grupo identificou, e ela concordou, que a intencdo da mestra ao
ameaca-la e a amiga de dar prova no dia seguinte, devido ao mau comportamento de ambas,

era mostrar autoridade. O que Helena relatou ter sentido foi medo e vergonha.

No episodio relatado por Jade, a conclusao foi de que o propdsito do mestre foi agredi-

la, mostrar autoridade e expd-la. A aluna sentiu vergonha e inseguranga.

Estariam claros para os mestres de Helena e Jade os propositos destrutivos que
envolviam suas a¢des? Teriam tomado essas atitudes em nome de algo que julgavam positivo

para a turma, como siléncio e disciplina?

Diante de tantas varidveis que um docente precisa coordenar estando frente a uma
classe, o que poderia ser eficiente em sua formagao para que tivesse €xito em atingir bom clima
emocional na sala de aula e, com isso, potencializar a qualidade das aprendizagens dos

estudantes?
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Zaragaza (2006) esclarece que o professor ¢ o principal responsavel pela qualidade do
clima emocional que se estabelece na sala de aula. Em seus escritos destaca a importancia dos
codigos verbais para o estabelecimento de um ambiente positivo na classe. Quando um
educador pretende ensinar os conteudos e apoiar seus alunos para que também se desenvolvam
emocionalmente, ele precisa encontrar formas adequadas para se expressar. Nos exemplos de
Helena e Jade, supondo que o objetivo dos mestres era atingir disciplina e siléncio para o bom
andamento da aula (o que pode ser considerado positivo, a depender do angulo que se analisa),
a forma de se expressarem e se comunicarem imprimiu marcas ruins nas memorias das

estudantes e ndo colaborou para que avangassem em seu desenvolvimento afetivo.

O autor coloca ainda a importancia de que o professor desenvolva formas adequadas de
comunicacdo verbal e gestual, e que seja sensivel sobre a adequagao do seu tom de voz, seus
momentos de fala e de siléncio, pois assim avangard na producao de um clima emocional

positivo com sua turma.

Segundo Vinha (2016) o clima escolar corresponde a um conjunto de percepgdes que
se constroi em relacao a diversos aspectos da instituicao escolar, desde questdes organizacionais

e administrativas até pedagogicas e relacionais:

Refere-se a atmosfera de uma escola, ou seja, as qualidades dos
relacionamentos ¢ dos conhecimentos que ali sdo trabalhados, além dos
valores, atitudes, sentimentos e sensagdes partilhadas entre docentes,
discentes, equipe gestora, funcionarios e familias. (VINHA, 2016, p.101).

Cabe aqui ressaltar o quanto a qualidade da relagao professor-aluno, mas nao so ela, vai
colaborar na composi¢do do conceito de clima escolar de uma institui¢do. O professor serd
profundamente responsavel pela qualidade da relag@o estabelecida com seus alunos, dado que
também impactara na constitui¢do do clima escolar. Justificam essa afirmacgao as consideragdes
de Vinha, quando escreve que a linguagem do educador nao ¢ inofensiva.

No momento em que os adultos se utilizam de palavras rudes, de criticas excessivas, de
humilha¢des e ameacas, produzem uma relagdo negativa, que ndo vai gerar sentimentos
positivos, mas, ao contrario, gerarao vergonha, raiva, tristeza, humilhagao etc.

Na mesma dire¢do, Ginott (1973) insiste sobre a necessidade de que o professor altere
o padrao de linguagem marcada pela rejei¢ao para o uma nova linguagem: a de aceitagdo. Uma
proposta pautada em melhorar a qualidade da comunicacdo entre professor-aluno pode levar

em conta as proposi¢des de Almeida (2017) sobre como duas habilidades comunicativas podem
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ajudar o professor a progredir gradualmente de uma linguagem que julga, avalia, critica para

uma linguagem que promova maior proximidade e conexao afetiva entre ele e seus alunos:

Ouvir ativo ou escuta ativa: atitude que mostra ao estudante que o professor
quer compreendé-lo, decifrar os sentimentos embutidos na sua fala. O
educador pode ir certificando-se sobre o quanto sua compreensao esta correta
no decorrer da conversa fazendo checagens e inferéncias, revelando ao aluno
seu interesse constante. “Entdo o ouvir ativo € captar o que estd por tras da
fala. E ouvir ndo s6 a fala, mas o que o corpo esta revelando (porque o corpo
também fala). E captar o que estd envolvido na mensagem, na fala,
especialmente os sentimentos presentes naquela dada situagdo. (ALMEIDA,
2017, p. 35).

Mensagem-eu ou mensagem em primeira pessoa: Consiste numa atitude
aberta do professor, mostrando como se sente sobre o comportamento do
aluno, ou como o comportamento do aluno o afeta. Este tipo de mensagem
deve ter trés componentes: 1) Explictar ao aluno o que esta criando problema
para o professor. 2) Mencionar um efeito concreto daquele comportamento.
3) Apresentar os sentimentos gerados no professor em consequéncia do
resultado das a¢des do aluno. (ALMEIDA, 2017, p. 38).

A autora observa, também, que os resultados dessa mudanca sdo rapidamente
perceptiveis: “(...) o aluno passa a sentir-se aceito, a ter maior liberdade de expressao, a aceitar
seus proprios limites e os limite dos outro, a desenvolver positivamente seu autoconceito.”

(ALMEIDA, 2017, p.33).

O maior cuidado com a linguagem e a atengdo com estratégias que modifiquem o padrao
comunicativo entre professor-aluno, transformando-o de agressivo para construtivo, ¢ uma

necessidade para a melhoria das relagdes interpessoais.

Com relagao ao relato do episodio de Jodo e as percepgoes dos colegas, a conclusdo do
grupo sobre a inten¢do do mestre foi a de que ele queria mostrar sabedoria ¢ dominio do
conteudo. No entanto, ap6s o aluno descobrir que ele ndo sabia a matéria, pois lia as respostas
no livro, o que era admiragdo tornou-se decepgdo. Na segunda entrevista, Jodo reitera o quanto
o angustia lembrar da situacdo que viveu com seu professor de Geografia, especialmente do
momento em que se deu conta de que tamanha sabedoria, suposta por tantas respostas dadas,
era uma farsa. Jodo recorda-se desse sentimento passando a mao no peito e registrando no rosto
uma expressao de desconforto. Esses sdo indicadores de sentimentos que voltam a cada vez que

a historia ¢ retomada. Como olhar para esse fato?

Com respaldo na psicogenética walloniana, ¢ possivel afirmar que Jodo, ao narrar seu

episodio, realizou uma agao que relacionou momentos vividos no passado com a concepcao de
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professor que tem hoje, mantendo seu incomodo frente a atuagao de seu mestre. Tamanha foi a
intensidade que as emogoes e sentimentos assumiram para ele, que seu corpo (seu campo motor)
reproduzia a sensacao do desconforto emocional j4 registrada antes. Narrar sua experiéncia
poderia ter representado a oportunidade de ressignificar o vivido e reconfigurar a
predominancia de um conjunto sobre o outro (cognitivo sobre o afetivo) a luz das suas atuais
condi¢des de desenvolvimento e caracteristicas sociais e culturais. No entanto, ao notar que as
emocdes ainda se sobrepdem sobre uma analise mais racional (cognitiva) do vivido, € possivel

considerar que o reposicionamento dos conjuntos funcionais ndo ocorreu.

O episodio vivido por Jodo revela o grande apreco que tinha pelo mestre, o quanto
valorizava seus conhecimentos e postura. O rompimento dessa admiracdo mostra a fragilidade
desse laco: a admiragdo e respeito pareceram unilaterais, do aluno em relagdo ao mestre. Puig
(2007) destaca a importancia da vinculagdo professor-aluno e como ela aparece diluida e
constante nas mais diversas situacdes da vida escolar e, mesmo ndo sendo programada

reflexivamente, acontece constantemente e ¢ a base para uma relacdo educativa auténtica:

(...) as relagdes interpessoais ndo constituem um espago com fronteiras nitidas
que possam ser delimitadas em outros momentos com semelhante relevancia
formativa. Muito ao contrario, elas fazem parte de qualquer momento
educativo. As relagdes interpessoais ndo sdo uma atividade entre tantas outras,
mas surgem no interior de qualquer situacdo educativa e tem algo de
transversal e onipresente. (PUIG, 2007, p.86).

O relato de Jodo, que transborda, juntamente com a decepgao, um sofrimento implicito,
pode ser compreendido a luz do que explicitou Puig (2007), pois o fato de perceber que existia
algo de falso na relacdo entre eles lhe causou um impacto emocional irreversivel. Num
momento em que aparentemente nada estava sendo ensinado, pois o professor saira da sala para
ir ao banheiro, Jodo teve a curiosidade de melhor entender o comportamento de seu mestre e
descobriu o livro de respostas. Como seria possivel dimensionar ou planejar um momento como
esse, em que os lagos se rompem e os valores transmitidos vdo na contramdo do que

provavelmente estava previsto nas guias curriculares daquela escola?

Puig (2007) nos ajuda a complementar essa analise ao afirmar que uma relacao educativa
auténtica pressupoe do educador uma atitude intencional de acolhida, reconhecimento e
disposi¢ao para ajudar. Dessa maneira se constituird uma relacao interpessoal que busca compor

com o educando uma situag¢do formativa de mao dupla: respeita-se e se ¢ respeitado.
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O papel do professor na constru¢do de uma relagao interpessoal consistente e respeitosa
sera a base para o desenvolvimento afetivo, cognitivo e motor compondo o desenvolvimento

equilibrado da pessoa. Nessa direcdo, Almeida e Bonafé (2019, p. 14) acrescentam:

Ao aceitarmos que educar acontece na convivéncia com o outro, aceitamos,
por pressuposto, que sdo as interagdes escolares, dentro da sala de aula, nos
espagos da escola e fora dela, intermediadas pela escola, que irdo cimentar a
sociedade desejada por nos.

Para finalizar a andlise das possiveis intengdes dos mestres nas agdes que foram
relatadas pelos professores, quando eram alunos, trataremos agora de Rodrigo e Valéria. Os
propositos dos mestres de ambos foram identificados como positivos, sendo respectivamente:
respeito e vontade de envolver os estudantes e acolhimento, encorajamento e reconhecimento.

Rodrigo sentia respeito, admiragado e afeto; Valéria recorda-se de carinho, vinculo e admiragao.

Em seu relato, Rodrigo descreve seu estado emocional: “Eu inseguro” e “eu era o
estrangeiro naquela sala”. Apds essas frases, inicia toda a caracterizacdo do mestre que
lecionava Literatura. Em um unico paragrafo, usa dez descritivos para caracteriza-lo e depois
explicita, com um exemplo literario, um conjunto de conteudos curriculares que resgatou ao

fazer a atividade.

Como Rodrigo descreve o mestre no relato escrito:

“sujeito de meia idade, oculos fundo de garrafa, andava rapido e um

pouco descoordenado, trazia com ele livros e livros, parecia uma
biblioteca ambulante, quando comegou a falar parecia um canto
gregoriano, era um ex-seminarista, expulso, queria saber demais,
exotico.”

Na sequéncia, Rodrigo narra a relagdo que estabeleceu entre ele e o “Boca do Inferno™:

“Aquele homem agucou meu interesse pela literatura, hoje eu penso:
Talvez seria ele, professor Porfirio de Literatura, o proprio Boca do
Inferno.”

Durante a entrevista, Rodrigo destaca que tem uma memoria afetiva desse mestre e conta
com riqueza de detalhes seu encontro com ele no primeiro dia de aula:

“lembro-me que foi segunda-feira, as duas ultimas aulas (...) lembro
que ele falou um pouco... comegava o ano com Barroco.”

Também comenta o tipo de sentimentos positivos que o mestre lhe despertava:

“A forma de abordagem despertava uma emog¢do no aluno (...)";
“Me marcou bastante”’;
“Nunca via ele mudando de humor na sala’.



76

“Aplicava as aulas de uma forma que pudesse dialogar”.

O relato de Rodrigo traz duas fortes marcas: a atencao que o aluno dedicou ao professor
e “seu jeito”, e o conteudo de Literatura aprendido gragas as intervengdes do mestre em relagao
ao ensino da disciplina. A conexao afetivo-cognitivo se faz presente claramente nesse episodio,
tendo como resultado pontos positivos no desenvolvimento de Rodrigo, dos quais a admiragao,
o respeito e o afeto pelo mestre sdo aliados para a aprendizagem significativa dos conteudos

propostos.

O mestre, na situagdo descrita, superou a visao reducionista de que ensinar resume-se a
reproduzir contetdos. Ele foi além, buscou envolver os alunos e transmitir o desejo de aprender,
assim como seu significado. Rodrigo também se refere ao interesse que o mestre demonstrava
pelos alunos e seus assuntos. Os ingredientes desse episddio remetem as afirmagdes de
Zaragaza (2006), quando o autor destaca que uma das chaves determinantes para a criacdo de
um clima emocional positivo na sala de aula diz respeito a expressdo da propria identidade
profissional do mestre. Quando um docente se reconhece positivamente em sua profissao e tem
orgulho dela, consegue despertar sentimentos construtivos nas relagdes interpessoais € no

ensino dos conteudos formais.

A referéncia feita por Rodrigo sobre a ndo alteragdo de humor do professor indica que
havia uma estabilidade emocional na sala, o que ¢ um fator importante para que as situacdes de

ensino-aprendizagem se desenvolvam harmonicamente.

Relevante reflexao nos traz Tognetta (2003) a respeito da importancia da escola frente

aos conteudos formais, articulando-os com o desenvolvimento afetivo:

O problema em questdo € que a escola se esquece de que, para que as atitudes
das pessoas possam ser virtuosas, ¢ preciso muito mais do que a tomada de
consciéncia em termos cognitivos. Mas essa tomada de consciéncia precisa

r

pressupor, também, um outro lado do ser humano, que ¢ a afetividade.
Nenhum homem pode ter ausentado essa dimensdo afetiva. (TOGNETTA,
2003, p.107).

O mestre que lecionava Literatura demonstrou, pelas atitudes relatadas, a produtividade
de sincronizar aspectos afetivos e cognitivos. O mestre também se preocupou em cuidar
afetivamente de seus estudantes, ainda que estivessem no 3° Colegial. Sobre essa preocupacao,
Tognetta (2009) reitera que, por ser a afetividade um aspecto constituinte do ser humano, deve

sempre ser frente de investimento educacional, em todas faixas escolares, até na faculdade.
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O ultimo episodio a ser comentado ¢ o de Valéria. Como ja afirmado anteriormente, ele
lhe proporcionou memorias bastante positivas. Na entrevista, Valéria relata que se apaixonou
pela mestra, recorda-se do seu “rostinho” e de ter pedido a ela que escrevesse em seu diario. No
desenho que fez para representar o episodio que estava em sua memoria, descreve
detalhadamente a imagem que resgata da mestra:

“Ela sorria, falava manso, era doce e me fazia sentir capaz, inteligente.
No rosto dela eu via um coragdo batendo.”

Intimamente ligado aos sentimentos que tinha pela mestra, Valéria destaca o fato de
que ela a fazia sentir-se inteligente. Fica evidenciada a qualidade da relacdo interpessoal
estabelecida entre mestra e aluna: no aspecto afetivo, coloca-se a valorizacdo do cognitivo.
Conforme apresentado por Tognetta (2003), o papel do educador pode contribuir para que o
estudante se atribua mais ou menos valor, a depender das situagdes as quais venha a ser
submetido na relacdo professor-aluno. Pelas palavras e sentimentos de Valéria, esse foi um

objetivo alcancado pela sua mestra.

Para concluir esta categoria, Almeida, Placco e Souza (2016) contribuem para esta
reflexdo no que diz respeito a valorizacao de si pelo outro, presente em relatos analisados neste

topico:

Ou seja, a valorizagdo de si, a consideracdo positiva de si, nasce da
consideragdo positiva dos outros em relagao ao sujeito, o que permite postular
que € no social, nas relagdes com outras pessoas, que a possibilidade de ver-
se como de valor e reconhecer-se positivamente em relacdo ao que se € ¢ se
faz na profissdo, torna-se possivel. (ALMEIDA; PLACCO; SOUZA, 2016, p.
67).

4.2. Lembrar, narrar e ser ouvido: se compreender... se transformar

i

“(...) pra que a pessoa se entenda e depois possa se reconstruir.’
(Jade)

A proposta feita aos professores para que contassem um episdédio marcante de sua vida
escolar revelou momentos intensos e significativos na histéria de cada um deles. Contar esse
episodio para um grupo de colegas, na reunido de formagdo, trouxe a oportunidade de tornar

valor uma experiéncia vivida a medida que ela representou uma fonte de discussoes e reflexoes.

A forca de cada caso narrado revelou o quanto eles, como micronarrativas, traziam as
caracteristicas de um incidente critico: situacdes simples e corriqueiras sentidas de forma

singular, marcante e até, em algumas situagdes, transformadoras.
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Dentre tantas andlises que podem ser feitas em relagdo as informagdes que foram
produzidas por meio dos relatos, sdo destacadas nesta se¢do aquelas que tém conexao com 0s
efeitos que o processo reflexivo sobre as micronarrativas teve nos docentes € em suas agoes €

percepgdes sobre a docéncia.

4.2.1 O inesperado, o incidente

Helena, Jade e Jodo trouxeram em seus relatos que algo de inesperado acontece e dispara

uma sequéncia de sentimentos € emocoes. Retomo a seguir os inesperados:

e de Helena - a mestra percebe que ela estava cochichando com a amiga sobre a sua

barriga e lhe castiga com uma prova,

e de Jade - o mestre se irrita pelo fato de a aluna estar falando com o colega, durante a
explicagdo da matéria, e a manda sair da sala, expondo-a por uma fala extremamente

grosseira e preconceituosa;

e de Jodo - quando o mestre sai da sala, o aluno vai até a mesa dele e descobre que ele 1€

as respostas e conclui que ele engana os alunos.

Woods (1993, p. 2) explica: “Ao contrario dos incidentes criticos, eventos criticos sao
planejados, antecipados ou controlados™, do que se se atribui aos incidentes criticos as
caracteristicas de ndo, planejamento, ndo antecipacdo e nao controle. Isso confere um carater
de surpresa aos incidentes que torna a situacao diferente daquilo que poderia se estar prevendo.

Como nos esclarecem Almeida e Silva (2020 [no prelo)):

(...) as caracteristicas indispensaveis a dinamica de elaboragdo do incidente
critico: o efeito surpresa ocasionado pelo imprevisto do contetdo,
possibilitando a suspensdo do automatismo; a reflexdo do vivido; o
alargamento do campo da consciéncia; e o processo de mudanga.

A retomada dos trés inesperados componentes dos episddios permitiu aos professores
que regatassem elementos da situag¢do vivida, assim como refletissem sobre eles. O episodio

parecia intacto, como se estivesse num quadro, na memoria de cada um. Essa caracteristica -

estar em suspensdo -, parece possibilitar que andlise e observagdes sejam feitas com riqueza

° Tradugdo livre do original: “Unlinke critical incidentes, critical events are in large measure, intended, planned and controlled”
(WOODS, 1993, p. 2).
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de detalhes e com emogdes e sentimentos revividos. Algumas reelaboracdes sobre o vivido

ficaram evidentes nos relatos.

Helena relatou que o episodio a levou a pensar sobre o jeito impulsivo de falar. Concluiu
que talvez fale assim desde pequena e revelou com isso uma mudanga sobre o olhar para si
propria e para a maneira como age hoje em algumas situagdes comunicativas:

“Eu acho que o que mais me marcou foi assim... Eu ndo tinha a
inten¢do de fazer tudo isso, de causar isso na professora, era
simplesmente uma brincadeira de crian¢a, mas entendo ... compreendi
hoje, que para ela, na época, era uma questdo forte. (...) Refletindo isso
agora, acho que desde cedo o meu jeito de falar, de me expressar, as
vezes as pessoas ndao me compreendem. (...) Acho legal que, quando a
gente viveu a experiéncia dessa atividade, a gente percebe que no
fundo, no fundinho, tem a ver com a gente hoje.”

Jade contou que relatar sua experiéncia a levou a redimensionar o sentimento que tinha
até entdo sobre o ocorrido. Disse ter escolhido o episddio por considerar que seria chocante e,
por isso, um momento que dispararia boas discussdes. No entanto, surpreende-se com a analise
dos colegas, e passa a ver toda a situacdo também de uma nova perspectiva:

“Ah, de certa forma, eu me senti aliviada de ter contado, mas também...
como eu percebi... as pessoas se chocaram, de certa forma, com o fato
do que o professor falou comigo. Mas também ndo foi aquela coisa de:
“Nossa! Que absurdo!! Gente! Nossa! Coitada!” Sabe, porque existe
coisa mais séria. Mas eu pensei assim... Depois eu comecei a olhar de
um outro lugar, sabe? Eu comecei a... Ah, eu acho que eu fiquei com
um pouco de... ndo é pena do professor. Ah, eu fiquei pensando que
ele... talvez ele ndo tivesse outras possibilidades. Entendeu?”

Jodo, por sua vez, relata:

“E ai que eu vi que era livro, e eu nem sabia que existia livro de
professor. Eu falei: “FE o livro que tem pergunta e resposta!! Igual o
que ele fala para a gente fazer. O, estd escrito a pergunta em preto e a
resposta em azul.” E voltei logo para a minha carteira, o pessoal:
“Ndo, mas ¢, ndo é?” Eu falei: “Vai la ver!”. Mais uns dois ou trés
foram para olhar e constataram isso.”
Jodo explicou que foi tomado por tamanha decepc¢ao que, muitas vezes em seu percurso
profissional, agiu de modo inverso daquilo que o marcou em relacdo aquele mestre. Também
relatou na entrevista que sentiu ter adquirido mais consciéncia sobre o quanto a descoberta

inesperada, a respeito da mentira do mestre, esta relacionada com o desejo de ser um professor

que transmita seguranga e confianga aos seus alunos.
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Nos trechos destacados dos episodios dos trés docentes (Helena, Jade e Jodo),
encontram-se elementos que reforcam o quanto incidentes criticos tém potencial formativo,
reflexivo e transformador, uma vez que levaram os envolvidos a uma alteracdo de perspectiva

sobre si, sobre o outro ou sobre a situagao.

Um aspecto a se destacar na retomada dos episddios narrados ¢ que, nos de Rodrigo e
Valéria, ndo aparecem elementos inesperados ou surpreendentes, € sim uma sequéncia
descritiva das agdes de seus mestres, que permitem ao ouvinte ou ao leitor compreender a
importancia da situacdo descrita. Essas caracteristicas alinham os incidentes a modalidade

“descri¢do”, como explica Almeida (2009, p. 188):

(...) ¢ uma descricdo detalhada de um fato e da situagdo que lhe deu origem,
de modo que as informagdes contidas na descri¢do oferegam base para o leitor
\ ouvinte, chegue ao enunciado de uma opiniao (...).=

Ainda que ndo tenha sido explicitado um ponto inesperado na situagdo descrita pelos
dois docentes, suas narrativas foram suficientemente claras para o grupo compreender como

significaram um marco na trajetoria pessoal e profissional deles.

4.2.2 Narrar a si mesmo

“Lo que somos es la elaboracion narrativa
(particular, contingente, abierta, interminable)
de la historia de nuestras vidas,

de quién somos en relacion a lo que nos passa.”
(LARROSA, 2006, p. 20)

A epigrafe remete a reflexdo sobre o quanto a constitui¢do de cada um passa pelas
marcas e experiéncias de vida que se tem. A estratégia de utilizar experiéncias vividas pelos
docentes como fonte para discussdes formativas revelou-se como uma escolha produtiva. A
tematizagao das histérias vividas pelos docentes gerou a valorizagdo das historias pessoais, o
que, segundo Josso (2004, p. 25), faz “com que os autores de narrativas consigam atingir uma
producdo de conhecimentos que tenham sentido para eles e que eles proprios se inscrevam num

projeto de conhecimento que os institua como sujeitos”.

Narrar o vivido, pensar sobre ele e té-lo como ponto de partida para conhecer-se, mas
além disso, refletir sobre os temas que transversalizam as praticas educativas, foi possivel para

os professores focados por este trabalho a partir da atividade proposta e a sequéncia de
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intervengdes em relacdo a ela (registros da memoria, socializacdo, escuta de outros relatos,

entrevistas).

Na fala dos professores, surgiram elementos que possibilitaram confirmar o quao
significativo foi falar sobre si e, em algumas situacdes, o quanto a narragao pode auxiliar em

uma ressignificagdo das proprias experiéncias. PASSEGGI (2011, p. 154) explica:

A ressignificacdo da experiéncia, que se faz no retorno sobre si mesmo,
implica o distanciamento de ndés mesmos e a possibilidade de nos vermos
como 0s outros nos veem, o que também implica contradigdes, crises, rejeigao,
desejos de reconhecimento, dilemas... Mas, se assim ndo fosse, como
poderiamos ancorar a formagao no processo de ressignificagdo da experiéncia
vivida?

Ao encontro dessa explicacdo de Passeggi (2011), destacam-se algumas falas da
primeira entrevista que evidenciam passagens reflexivas a respeito de um novo olhar para si, a
partir da participagdo nas atividades propostas pela pesquisadora:

“(...) quando a gente viveu a experiéncia dessa atividade, a gente
percebe que tudo, no fundinho, tem a ver com a gente hoje, né? Com o
adulto hoje. (...) Ficou muito evidente quando a gente colocou nessa
atividade. Porque: “Olha que interessante... a pessoa é assim hoje.”
Mas, la atras, ela foi cutucada, ou despertou, ou ela ja era assim e por
isso essa situag¢do incomodou? Vocé vai construindo... da para
construir o adulto que a pessoa é hoje.” (Helena)

“Ah, eu gostei de ter feito, achei uma reunido muito legal esse dia. Eu
adoro quando tem reunides mais emocionais, mais emotivas... ndo sei
dizer...eu gosto muito, mais do que uma coisa teorica, assim. Eu gosto
quando a gente fala da gente, a gente fala dos alunos.” (Valéria)

“E essa historia que eu contei é uma historia muito negativa, entdo,
talvez a unica muito negativa que eu tenha tido. Todas as outras eram
muito positivas. Entdo, eu fiquei pensando: “Que peso eu vou dar? Sera
que eu vou falar a mais negativa, ou eu vou falar todas as positivas que
me fizeram ser a pessoa que eu sou!? Porque a negativa talvez tenha
feito, em algum aspecto, mas ndo tanto. (...) Eu fiquei pensando um
pouco isso, que a questdo de ter propiciado um momento para que as
pessoas falem de si, eu acho que tem dois caminhos: o primeiro que
traz o quanto eu pude entender marcas que eu tinha em mim e que
podem ser hoje problemas as vezes na docéncia, mas pelo menos hoje
eu ja sei ne? To olhando pra isso...” (Jade)

“Isso foi em 68, eu tinha 13 anos, primeira série do gindsio. Eu me
sentava acho que, sei la, na segunda, terceira fileira, eu ndo aguentei
a curiosidade, eu queria ver. Ai eu me levantei rapido, fui e olhei atrds
da mala e eu vi o livro atras da mala, porque ninguém via aquele livro.
Entdo, aquilo foi, para mim, uma coisa muito, muito decepcionante.
(...) A mesma coisa quando aconteceu de eu me decepcionar comigo
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mesmo. Quando eu dava aula para o Ensino Médio, me embananei com
um exercicio de trigonometria e fiquei mal.” (Joao)

Ao narrar seus incidentes criticos, os professores estavam numa agdo que integrava
momentos vividos no passado, em determinados contextos sociais e culturais, para ressignifica-
los, no momento atual, a luz das condi¢des de desenvolvimento ¢ caracteristicas sociais €

culturais atuais de cada um.

O relato dos episodios trouxe a tona diferentes contextos, condi¢gdes e caracteristicas
socioculturais que inevitavelmente balizaram os acontecimentos e as marcas deixadas e
expostas por cada um pelas suas micronarrativas. Analisar e refletir sobre o que foi apresentado
permitiu a eles a compreensao, sob multiplas perspectivas, da relagdo estabelecida por cada
docente com sua propria historia em diferentes fases da vida e, consequentemente, em

diferentes condigdes concretas e subjetivas de cada época.

Em algumas situacdes, o docente foi estabelecendo explicitamente um didlogo com ele
mesmo, levantando hipoteses, constatando, rememorando, reconhecendo os préoprios
sentimentos, voltando o olhar para si “no hoje”. Alguns relatos evidenciaram o professor de
hoje, confrontando-se com o aluno do passado. Assim, os incidentes criticos se mostraram uma
atividade potente, no sentido de levar em conta que os conjuntos funcionais que constituem o
docente atual podem se configurar numa disposi¢cdo diferente de quando era estudante. A
predominancia do afetivo sobre o cognitivo, no momento em que o professor era aluno,
alternou-se, na maioria dos casos, o que possibilitou uma analise mais racional sobre os

ocorridos, ficando os aspectos afetivos em outra posi¢do na visao do adulto de hoje.

E desejavel que se atinja um equilibrio entre razdo e emogio na fase adulta, e pode-se
perceber que a oportunidade de narrar o vivido abriu espago para reflexdes que conduziram a
uma nova disposi¢ao dos conjuntos funcionais afetivo e cognitivo, mantendo-se o conjunto
motor, nas diferentes fases da vida, como sustenticulo tonico para emocdes € sentimentos se

expressarem.

A possibilidade de narrar-se, ouvir aos outros e ser ouvido, trouxe aos professores
momentos de voltar-se para si e articular o vivido “ontem” com alguns aspectos de sua docéncia

hoje.

Imberndn (2010) reitera a importancia de se utilizar a narragdo como meio de formagao

colaborativa:
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Narrar ¢ compartilhar com outros o ensino, € viver a historia a partir de dentro.
Alguém conta a outra pessoa sua experiéncia ¢ assim compartilha fragmentos
da vida cotidiana (...) os relatos dos professores podem ajudar muito a sua
propria formagao. Significa dar voz propria as praticas dos professores, as suas
narragcdes ¢ historias de vida profissionais, favorecendo a escuta e o
compartilhamento de vivéncias pessoais que ajudam um individuo a avancgar
e que podem ajudar a outros. IMBERNON, 2010, p. 76).

Josso (2004) e Passeggi (2011) destacam que ¢ importante articular o repertério de vida
dos docentes a um projeto de estudos e formagao. Por isso, esta se¢do se encerra apontando o
quanto seria importante e enriquecedor para a continuidade dos processos formativos de um
grupo (como o descrito nesta pesquisa) dar sequéncia aos estudos, articulando os conteudos que
emergiram dos relatos e das reflexdes a referéncias tedricas que aprofundassem

conceitualmente as discussoes.

Nessa perspectiva, Almeida e Bonafé (2019) reforcam a importancia do papel do
coordenador do grupo para que as discussdes conduzam os professores a um aprofundamento

tedrico:

Para que o incidente critico (micronarrativas) seja utilizado como estratégia
formativa ¢ fundamental que o coordenador do grupo tenha careza do seu
propoésito e conduza o debate de modo a garantir a reflexividade ¢ a tomada
de consciéncia a partir de referenciais tedricos; que tenha sagacidade para
perceber os indicios de reflexdo do grupo e para fazé-lo avangar nas analises
sobre as manifestacdbes de reflexibilidade vivenciadas pelo
narrador.(ALMEIDA; BONAFE, p. 35).

A luz dessas premissas, fica aqui apontada a necessidade de que o coordenador dos
grupos que estiverem trabalhando com narrativas conduza os estudos sem perder de vista a
funcdo dos conceitos tedricos que sdo adequados, necessarios e alinhados com as reflexdes
levantadas. Dessa forma, as narragdes tém a possibilidade de se articular a outras perspectivas
e, com isso, ganhar a forca que pode ter o conhecimento que esta sintonizado com as historias

pessoais.
4.2.3 O que esta diferente em mim?

Alguns trechos dos episddios narrados mostraram alteragdes do olhar do professor sobre
a propria docéncia e de seu processo formativo, em fungdo da atividade realizada. Esse aspecto
da andlise inicia-se por esta fala de Valéria:

“Eu queria tanto poder proporcionar isso para os meus alunos
(referindo-se ao modo como sua mestra tratava os alunos), mas devo
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estar distante de alguma forma, assim... porque, as vezes, eu falo: ‘Ai,
por que que eu fiz isso?’ Queria conseguir lidar com os problemas, mas
ndo é sempre que a gente consegue isso.”

Para Valéria, a atividade provocou um olhar sobre sua docéncia hoje em perspectiva ao
que deseja atingir e promoveu uma avaliagdo sincera sobre o que acredita que ainda precisa
desenvolver. A professora projetou algo que deseja alcangar em sua postura, mas percebe que
a forma como atua gera outras percepcdes em seus alunos. Pode-se considerar que existe uma
tensao entre o que ela quer pra si e o que reconhecem nela ou lhe atribuem. Compreende-se
essa tensdo na percep¢ao de Valéria com o apoio de Placco e Souza (2006, p. 21)), quando

discorrem a respeito da formagao identitaria e a formagao do adulto:

E um processo de construgio e desconstrugio, formagio e deformagio, um
movimento em que o docente assume formas identitaria, via processo de
identifica¢do e ndo identificacdo com as atribui¢des que lhe sdo dadas por si
mesmo ¢ pelos outros com quem se relaciona. Nesse movimento, ha
constantes atos e sentimentos de pertenga e ndo pertenca, estreitamente
relacionados a subjetividade, & memoria, a processos metacognitivos, aos
saberes e experiéncias de pessoas singulares e do grupo.

Nos relatos de Valéria foram encontrados claros indicios de reflexividade sobre
mudangas que notou em si, ndo apenas como professora. E, assim como no relato de Valéria,
percebe-se, no de Jade, uma tensao entre o fazia e o que sente que pode fazer, transformar em
suas acgoes. Isso pode ser observado neste excerto de Jade:

“E esse exercicio serve pra muita coisa na vida. Porque vocé pode
fazer isso pra pensar por que vocé ¢ uma mde de tal jeito... E em algum
momento, até vocé falar: Preciso romper com isso! Por exemplo, se eu
continuasse sendo muito passiva com um aluno. Uma hora eu tenho que
romper. Eu ndo posso ser passiva so porque eu vou ferir o aluno. Eu
ndo vou fazer com o aluno o que o professor fez comigo. Posso arrumar
outras formas.”

Jade reconhece que passou a olhar para ela em outros papéis (como mae, por exemplo)
de forma mais reflexiva. Também analisa suas atitudes como professora e percebe que havia
algo nelas que provavelmente estaria ligado @ memoria do professor té-la envergonhado, mas

conclui que pode alterar o rumo desse aspecto de sua forma de agir.

Ja Rodrigo reconheceu a atividade como algo disparador, um gatilho para a conexao do
que narrou como episddio marcante, com sua atuagao hoje e com a formagao da qual participa.
Incorporou a atividade desenvolvida aquilo que considera seu processo mais amplo em termos

de formacdo. A reflexdo desse professor situa as atividades desenvolvidas e relatadas nesta
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dissertagdo como um ponto dentro de um espectro mais amplo, que ele proprio destaca: a
propria formacao conceitual em sua area, seus estudos paralelos, seu tempo de experiéncia na

docéncia.

Vale aqui uma observacao: ainda que se reconheca a validade de projetos formativos
com o corpo docente, eles representam apenas uma parte do que, segundo DAY (2001), pode
ser considerado como desenvolvimento profissional. Nessa perspectiva, ¢ necessario ndo perder
de vista a importancia de investimento também em outros processos formativos na escola: de
gestores, funcionarios, indo além, buscando propostas que devem dar conta das demandas mais
amplas do ambiente escolar, como condigdes de carreira e de trabalho. Rodrigo avalia, durante
a entrevista:

“(...) E ai, quando eu resgatei, eu falei: “ndo, isso é algo que eu acho
bem significativo”. Entdo, ai entra também a formagdo, eu acho que a
formagdo académica também. A atuag¢do nesta instituigdo acaba
também favorecendo. Entdo, quando vocé tem uma formagdo continua,
tem nogdo de algumas estratégias que vao compondo a sua forma de
lecionar. Entdo, aqui [referindo-se a representagdo do desenho], acho
que seria um start daquilo que eu considero como uma memoria
positiva...mas existem outras.”

4.2.4 Efeitos e transformagoes.

Os cinco professores participantes referiram-se a experiencia de ter participado da
dinamica de narrar seu episodio, acompanhada das outras etapas ja descritas nesta dissertagao,

como algo formativo, na medida em que:

e Helena acentuou seu olhar mais atento as relagdes interpessoais e também relatou que
se sentir no centro da formacdo a conectou melhor ao tema do que aconteceria se o

disparador da proposta de estudos partisse de um texto, por exemplo;

e RODRIGO: ao rever o passado pode pensar no sujeito que € hoje e compreender que ha
aspectos de sua atuagdo docente que estdo articulados com o aluno que ele foi e com as
vivéncias que teve. Valéria sentiu-se valorizada por poder contar um trecho da sua
historia e também conectou-se mais a discussdo proposta do que se fosse solicitada a

fazer esta conexdo através de um texto;
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e Jade incorporou a ideia de relacionar a historia da pessoa ao tema estudado e relatou ter
comegado a fazer esse tipo de proposta em atividades que coordena, como ela propria
explica:

“Eu acho que veio muito de encontro ao que a gente vem hoje em dia,
até mesmo em relacdo a essa questdo das metodologias, se fala muito
de empatia, se fala muito de trazer o interior das pessoas, as
particularidades das pessoas pro contexto de formagdo, pra que a
pessoa se entenda e depois possa se reconstruir. Tanto que tinha um
curso que eu tava dando, a primeira dinamica eu me baseei nisso.”
e Jodo sentiu-se valorizado em poder contar aos amigos sua historia e também em sentir
que pode ter colaborado com a reflexdo do grupo a respeito da importancia de todos

serem protagonistas e ndo meros reprodutores de atividades prontas.

Para concluir as reflexdes desta categoria, contribuigdes ¢ relevante trazer a contribuig¢ao
de Canario (1998), que reitera a importancia de conceber a escola como um espago no qual os
professores aprendem e se desenvolvem. O autor destaca ainda a necessidade de uma nova
configuracdo profissional dos professores, alinhada a ideia de uma ressignificagdo dos
processos formativos. Para tanto, € necessario compreender que os saberes dos professores sao
fontes propulsoras para a reflexdo, analise e constru¢cdo de outros saberes, ou seja, a escola ¢
um polo de formagdo continuada. Além disso, a experiéncia do docente deve ter espago de

valor, assim como sua historia e subjetividade.

Alguns aspectos descritos nesta pesquisa vao ao encontro da reconfiguracdo dos
processos formativos mencionada por Canario (1998, p. 23), especialmente no que se refere ao
professor deixar de ser um “prelector para se transformar num agente de desenvolvimento ao

servigo das pessoas e da organizacgio”.

4.3 O professor que ficou em mim daquele que passou por mim. Lembrar, narrar e ser

ouvido: se compreender... se transformar

“Por que eu sou o que sou como professora hoje?
(JADE)

Dando continuidade a andlise dos dados produzidos, o foco agora caird sobre a
percepcao de como pode ser potente um processo formativo que considere a historia do

professor e sua subjetividade como elementos propulsores de sua formagao.
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A dinamica de socializagdo dos relatos a respeito de episddios marcantes e as entrevistas
com os professores fizeram emergir um valioso conjunto de informagdes que confirmaram que
assumir uma condigdo de sujeito ativo em sua propria formagao amplia a possibilidade reflexiva
sobre sua atuacdao profissional. Placco e Sousa (2006) tratam da aprendizagem do adulto
destacando o quao ¢ importante que sejam mobilizadas suas vivéncias e experiéncias para que
ele construa novos saberes. Também enfatizam o grande potencial formativo que tém as

interacdes grupais.

Imbernén (2010) defende a ideia de que a formagdo continuada deve promover a
valorizacdo dos vinculos afetivos entre os docentes, o compartilhamento e o reconhecimento
das emogoes de cada um no grupo. Adotar essa postura formativa colabora para que o educador
alcance autoconhecimento em relacdo as proprias emogodes, além de propiciar que um
profissional se situe na perspectiva do outro, enfim, ajuda-los [os professores] a desenvolver
uma escuta ativa mediante a empatia e o reconhecimento dos sentimentos do outro”

(IMBERNON, 2010, p.110).

As subcategorias que seguem pretendem ilustrar as conexoes tedrico-praticas possiveis.
4.3.1 A reversibilidade do olhar: mudang¢as, permanéncias e contradigoes

O que pretende fazer diferente do que viveu? O que quer manter? Ha saberes
transformados? Pensando em responder a essas questdes, foram elencados alguns aspectos
relativos a “mudangas e permanéncias” das informacdes trazidas pelos docentes que

participaram desta pesquisa.

Os professores relataram, em diversos momentos, agdes que seus mestres tiveram e que
eles pretendem nao reproduzir. Eles ndo querem que essas acdes facam parte de seu proprio

repertdrio de a¢des e sentimentos.

Helena nao quer olhar para um aluno e analisar uma atitude isoladamente, julgar e
condenar, e precipitar-se em conclusodes, sem captar o todo da situagdo. Relata que tem buscado
113 29 : . L ~

olhar o aluno como um aluno gente”. Sente que foi punida pela mestra e policia-se para ndo
reproduzir essa forma de agir. Mesmo nesse contexto punitivo, Helena reconhece a coeréncia
da atitude da professora, pois comenta que se sentiu respeitada quando a professora reconheceu
anota 10 que ela teve na “prova-castigo”. Nessa dire¢do, acredita que manter a coeréncia entre

0 que anuncia e o que faz ¢ importante para os estudantes, entdo esforca-se para agir dentro de
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parametros coerentes. Helena, em seu relato, mostra também que se penalizou , quando crianga,
por ter sofrido com a atitude punitiva da professora. No entanto, hoje relatou ter a preocupagao
com a qualidade de sua relacdo interpessoal com seus alunos, buscando encara-los como

“pessoas”, e ndo como “sd mais um”.

As reflexdes de Jade, por sua vez, apontam para o fato de ela ter tomado consciéncia de
que a vergonha que o mestre lhe fez passar sobrevivia nela e reaparecia em diversos momentos
de sua atuacdo profissional. A fim de rejeitar completamente esse tipo de possibilidade (a de
envergonhar algum aluno), Jade omitia-se frente a atitudes inadequadas dos alunos e nao lhes

chamava atencao:

“Tive muita dificuldade em aprender a dar bronca (...) eu ndo tinha
percebido isso antes dessa atividade.”

Para Jodo, o fato de o mestre ter decaido aos seus olhos por mentir aos alunos e ndo mais
representar uma referéncia de conhecimento, mantém nele, desde que ingressou no magistério,
a sensacao de que todas as suas aulas devem ser muito bem preparadas para que o aluno nao
fique com nenhuma dtvida que ele, porventura, ndo consiga sanar. Ele ndo suporta a ideia de
que algum aluno sinta que ele ndo esta preparado para ensinar. Jodo relata que, quando algum
aluno lhe elogia, dizendo que ele sabe bastante, de pronto responde: “Eu me preparo para aula”.
A ideia pueril de que aquele mestre era detentor de todo conhecimento transformou-se, para

Jodo, em uma perspectiva de que ensinar e aprender sao a¢des que exigem esforco e dedicagao.

A decepgao que Jodo sentiu faz com que busque a autoria em suas aulas de producao
de materiais. Ele também coloca para seus alunos a reflexdo constante sobre ndo confiar em

tudo que esta nos livros e sempre buscar solidez nos proprios conhecimentos.

Rodrigo e Valéria relatam que desejam e buscam trazer para suas praticas formas de
atuacdo que identificavam em seus mestres. Os dois narraram uma memoria de afeto
relacionada a situagdes de ensino aprendizagem. Valéria mostrou preocupar-se com o tipo de

lembranga que vai deixar para seus alunos: “Que tipo de lembranca eu quero ser pra eles?”.

Rodrigo ressalta que viveu com seu mestre experiéncias de uma gestao participativa e

de um ensino contextualizado, e mantém isso nos seus objetivos de professor hoje.

Foi possivel perceber o quanto relembrar um episddio marcante e socializé-lo ao grupo
trouxe a possibilidade de um didlogo interno e subjetivo a respeito da constitui¢do identitaria

de cada professor. Placco e Souza (2006), referindo-se as concepgdes de Dubar sobre o tema e
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destacando a importancia de se atentar a necessidade de considerar a questdo da constitui¢ao da
identidade docente nos processos formativos, explicam que os atos de atribui¢ao dizem respeito
aquilo que ¢ atribuido pelos outros a alguém, e os atos de pertencimento referem-se aquilo que

cada um quer e adota para si.

Em diversos momentos, evidencia-se o quanto os docentes refletiram sobre o que
viveram, o que os marcou, o que decidiram manter em suas condutas e o que desejaram alterar.
Essas constatagdes remetem-nos mais uma vez a discussdo sobre formacdo identitaria,
apresentada por Placco e Souza (2006, p. 21),em que ressaltam que o processo de aprendizagem

do adulto professor

(...) ¢ um processo de construcao e desconstrucao, formacao e deformagao,
um movimento em que o docente assume formas identitarias, via processo de
identifica¢do e ndo identificacdo com as atribui¢es que lhe sdo dadas por si
mesmo ¢ pelos outros com quem se relaciona. Nesse movimento, ha
constantes atos e sentimentos de pertenga e nao-pertenga.

4.3.2 Percepgdo de si e reelaboragdo a respeito do outro.

A analise das informacdes produzidas pelos docentes remeteu-nos a um olhar mais
cuidadoso sobre como relembrar o episdédio vivido ofereceu a possibilidade de nomear
percepcdes e sentimentos a respeito de si e, também, do mestre, representando, assim, um
exercicio de autoconhecimento e, também, de conhecimento do outro. O foco inicial desta
seccao estd colocado sobre os professores que tiveram, inicialmente, emog¢des mais negativas

do que positivas envolvidas no fato marcante que relataram.

Nos relatos de Helena e Jade, feitos a partir da atividade proposta pela pesquisadora,
aparecem momentos reflexivos em que identificaram caracteristicas pessoais, num movimento
de autoconhecimento. Helena, referindo-se a forma como falou sobre a aparéncia da professora,
disse:

“Refletindo isso agora, acho que desde cedo, o meu jeito de falar ou de
me expressar, ds vezes faz com que as pessoas ndo me compreendem.
Eu acho que desde pequena eu devo ser muito intensa.”

Jade, por sua vez, identificou, pela atividade, que, por ter um perfil mais académico,
essa experiéncia (que impactou muito em suas emoc¢des e sentimentos) pode té-la alertado para
a relevancia dos aspectos relacionais:

“Quando eu escolhi esse professor, eu ndo tinha ideia que por causa
dele, eu talvez... eu desenvolvi um lado mais humano... Porque eu
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poderia ser muito académica. Talvez esse lado humano veio pela
experiéncia ruim.”

Sobre a percepcao que tinham de seus mestres, as duas professoras reconsideraram as
acOes tomadas por eles e projetaram o que poderiam ter sido as justificativas ou os disparadores
daquelas atitudes. Essa flexibilidade de olhar, analisar e coordenar pontos de vista ¢ um dos
objetivos formativos que pode trazer ganhos no desenvolvimento do professor em atuacdes

futuras.

Nas palavras de Helena:

“Acho que quando eu fiz a agdo (cochichar que ela estaria gravida) ela
ficou com medo também. (...) Ndo vejo ela como maldosa. Acho que foi
um momento de fraqueza de um ser humano que estava sendo coagido
ali.”

Nas palavras de Jade:

“Depois de contar, comecei a olhar de um outro lugar, sabe? Acho que
eu fiquei com um pouco de... ndo é pena do professor. Ah, eu fiquei
pensando que ele...talvez ele ndo tivesse outras possibilidades. (...) Ele
fez comigo, mas poderia ter feito com qualquer outra pessoa. Ele me
tratou daquela maneira porque devia sofrer de alguma forma.”

Jodo, que também teve emogdes e sentimentos negativos a respeito do que viveu,
manteve-se angustiado quando se lembrou do ocorrido e ndo explicitou nenhum tipo de
reflexdo, questionamento ou analise a respeito das razdes ou motivos do mestre para ter agido

de forma a enganar os alunos.

Nos casos em que as memorias positivas foram preponderantes, notou-se maior
reflexividade sobre as proprias agdes (do professor participante) do que releitura sobre as
atitudes dos mestres. Valéria, por exemplo, descreveu momentos que refletiu consigo, fez
autocriticas e questionou-se a respeito de ndo estar conseguindo atuar da maneira mais ajustada
aquilo que acredita ser uma boa atuagao:

“(...) muitas vezes passa, e a gente se liga depois, ndo chama para pedir
desculpa... as coisas acontecem, ai depois vocé vai refletir e fala: Poxa,
poderia ter feito de uma forma diferente. (...) As vezes vocé fica nervosa
e ndo consegue atingir, mas eu acho que o importante é vocé estar
sempre pensando, né?”’

Ja Rodrigo faz uma anélise de como via as aulas do mestre e o quanto nem se dava conta
de que a relagdo com aquela forma de ensino-aprendizagem se identificaria com a forma como

ele atua hoje:
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“Naquele momento eu nem imaginava que esse era o tipo de aula que
eu acreditava (...) e quando resgatei essa memoria, através da
atividade, eu falei: isso é algo que eu acho bem significativo.” “(...) eu
ficava frustrado porque eu ndo atendia aquilo que eu desejava, no
comego da carreira isso foi bem impactante. Ainda hoje, as vezes
acontece uma situa¢do e eu penso: Nossa, poderia ter agido de outra
forma. Desde uma rela¢do com o aluno até uma proposta didatica.”

Retomando as colocagdes da Canario (1998), quando enfatiza o quanto € possivel que
a escola seja um espaco que acolha e contemple as aprendizagens necessarias ao professor,
nota-se, nas citagdes de Valéria e Rodrigo, que a reflexdo sobre a sua atuag¢do profissional,
disparada pela atividade de narrar seu episddio marcante, ¢ intensa e estd alinhada com uma das
dimensdes que o autor propde para uma nova configuracao profissional do docente: “o
professor ¢ um analista simbolico” (CANARIO, 1998, p. 19). Essa dimensdo refere-se a
possibilidade que o professor tem de encontrar solugdes para os problemas, ou seja, o professor
ndo tem respostas prontas para tudo. Em sua atividade, cabe analisar, refletir e discutir sobre o
que pode ser um percurso mais adequado para determinada situagdo. Valéria e Rodrigo pensam
sobre a propria pratica, questionam-se ¢ vao tecendo uma rede dinamica de reflexdes e

caminhos possiveis para uma atuagdo cada vez mais qualificada.

O olhar que se modifica, mudangas, permanéncias e contradigdes: alguns querem fazer
igual ao que o seu mestre fez, outros buscam se diferenciar, fugir de um modelo que trazem na
memoria. Ha lembrangas que, quando revividas, instalam-se no sujeito novamente com forca
tao intensa que podem agredir ou acalentar. Ha reflexdes sobre o que fazer para ser um educador
melhor, sobre ser mais parecido com aquele mestre, reflexdes que geram conflitos, anseios e
movimentos legitimos de se autoconhecer e até de entender o outro com suas razdes e seus

motivos.

A constituicao da subjetividade de cada professor parece ser atravessada pelas vivéncias
que teve, pelas agdes sofridas e realizadas. A importancia do outro em nossa trajetoria ¢
estruturante e decisiva para a defini¢do sobre em quem vamos nos tornar. Com o objetivo de
atribuir sentido ao titulo deste topico (O professor que ficou em mim daquele que passou por

mim), retomo o conceito de socius, de Wallon (1975 [1946], p.164):

O socius, esse outro interior que trazemos dentro de nods, pode também ser
denominado alter ¢ ¢ interiorizado como um duplo eu. E o companheiro
permanente do eu exerce papel intermediario entre o mundo interior € o
exterior; ¢ o confidente, o conselheiro, o censor e, muitas vezes, o espido. O
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socius ou alter traduz, ao mesmo tempo, os caprichos do eu ou a influéncia
dos outros no eu.

Nota-se, pelos relatos analisados anteriormente, o quanto a escola foi meio determinante
na vida dos professores participantes (enquanto alunos) para experiéncias que deixaram marcas
e registros de diferentes naturezas. Ficou evidenciado o quanto o outro foi significativo na

representacdo que cada um foi fazendo da propria historia de vida.

Almeida (2012, p. 42) comenta:

Wallon explicita que nascemos e nos tornamos cada vez mais humanos quanto
mais nos enriquecemos com o outro que passa a fazer parte de nos (socius).
Como? A partir do acolhimento, do cuidado desse outro. A relagdo de cuidar
envolve, necessariamente, a relagdo eu-outro da qual trata Wallon.

Wallon (1986 [1946]) nomeia o Outro que nos vigia, acompanha, censura, encoraja,
como socius ou outro intimo, parceiro constante da vida psiquica do individuo. Ele destaca a
existéncia de trés tipos de Outro. Almeida (2020 [no prelo]) sintetiza assim esses tipos:

“(...) os outros, individuos concretos com os quais partilhamos
relagoes, rapidas ou duradouras, por vezes em parceria, por vezes em
lados antagonicos; o outro, empregado como conceito genérico para
se referir a todos os outros. Mas dentre esses, alguns passam a habitar
dentro de nos. Sio os Socius ou Qutros Intimos.”

Os “outros intimos” que cada um carrega consigo, que passaram a habitar nem cada um,
sdo fruto das relacdes mantidas com aqueles que passaram por eles e que, de alguma maneira,
atuaram de modo a significar algo de modo novo, diferente, especifico. Conclui-se, entdo, este
topico, considerando que as relagdes interpessoais estabelecidas na escola, especialmente entre

professor e aluno, sdo significativas e deixam marcas. Almeida (2020 [no prelo]) completa:

Porque nds, professores, somos outro concreto para nossos alunos.
Gestores, coordenadores, orientadores € assessores Somos outro
concreto para nossos professores e demais componentes da comunidade
escolar. Mas podemos almejar a significancia de ser mais do que um
outro concreto que passa em suas vidas sem deixar marcas. Podemos
nos transformar em Socius ou Outro Intimo. Inaparente, na maioria das
vezes, mas “fantasma” colaborador que os ajudem a tomar decisoes
gticas, corajosas e solidarias.

O conceito de socius colabora, entdo, para a compreensdo da relevancia do papel do
coletivo da escola como possibilidade de criagdo de contextos que serdo internalizados. Os

contextos estardo recheados de referéncias que poderdo ser aceitas, rejeitadas ou ignoradas.
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Valiosas serdo as alternativas de identificagdo, por exemplo, no caso dos professores, em
relag@o aos estudantes. As vivéncias nos grupos trardo, inevitavelmente, experiéncias que irdo

formar um corpo de referéncias a serem resgatadas em diversos momentos da vida.

4.4 Ampliando as dimensées formativas

Para finalizar a andlise dos dados produzidos nesta pesquisa, restaga-se o estudo de
Placco (2010), referente as dimensdes necessarias no processo de formacao docente a fim de
que este seja uma efetiva ferramenta de transformagdo e que impacte nas praticas educativas
existentes nas escolas. As dimensdes elencadas pela autora, como ja registrado, sdo: técnico-
cientifica e humano-interacional, formagdo continuada, trabalho coletivo e da construcao
coletiva dos projetos de vida, saberes para viver em sociedade, critico-reflexiva, avaliativa,

estética e cultural.

As agoes realizadas nesta pesquisa tocaram, em alguma medida, as dimensdes propostas

pela autora, motivo pelo qual seréd tragado um paralelo entre elas e este trabalho.

A dimensdo técnico-cientifica foi considerada em trés momentos: tanto o professor
Rodrigo, quanto o professor Jodo enfatizam o valor e a importancia que os saberes de sua area,
ou da area do seu mestre, t€ém em seu percurso profissional. Jade também explicita que, em sua
area de atuagdo, buscando maior conexdo dos alunos com o contetido, utilizou-se de estratégia

formativa semelhante a que viveu.

A dimensdao humano-interacional esteve presente no foco desta pesquisa uma vez que
se buscou, por meio da valorizagao das vivéncias relatadas pelos professores, colaborar para
que o docente se visse como participante de uma formacao integral e integradora. A importancia
dada ao grupo durante o processo de socializacdo dos episodios foi marcante em relagdo a

importancia do trabalho coletivo também.

A dimensao da formagdo continuada foi contemplada fortemente pela proposta central
desta pesquisa. O relato dos professores sobre os ganhos de terem participado das etapas da
atividade anuncia que a valorizacdo dessa dimensdo deve estar registrada em suas
subjetividades. Dado o éxito da proposta formativa apresentada nesta pesquisa para a
qualifica¢do das agdes docentes, a dimensao critico-reflexiva ficou fortemente marcada pelos
momentos em que os professores foram convidados a olhar para o seu proprio processo,

desenvolvendo, assim, uma atitude metacognitiva, fundamental para o processo reflexivo.
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A dimensdo avaliativa pdde ser reconhecida em diversos momentos dos relatos dos
professores, quando eles proprios, apds refletirem sobre suas agdes, estabeleceram olhares
avaliativos para o seu trabalho, assim como apontaram metas proprias para a continuidade do

desenvolvimento profissional deles.

A dimensdo estética e cultural mostrou-se na proposi¢do da atividade, quando os
professores tiveram imagens a serem analisadas para iniciarem a sensibilizagdo sobre o clima
emocional da sala de aula, assim como quando foram valorizadas outras formas de

comunicac¢do, que ndo sO a escrita, para que representassem seus episodios.

A dimensdo dos saberes para viver em sociedade ¢ ampla, que ficou contemplada a
medida que as historias individuais foram apresentadas e valorizadas. Essa dindmica de
articulacdo entre o que ¢ individual e o que € coletivo, permeada por atitudes de acolhimento,
respeito e reflexdo, pode ser entendida como um exercicio de cidadania a ser replicado em

outros espagos sociais.

Apods amplo esforco analitico e reflexivo, tanto sobre as informagdes produzidas quanto
sobre a analise dos impactos que a atividade formativa teve nos docentes participantes, a
conclusao ¢ de que € possivel sugerir uma nova dimensao para ser incorporada ao rol das ja

existentes: a dimensao integradora.

Essa dimensdo se relaciona com a importancia de a pessoa completa ser considerada
em todos os ambitos dos processos formativos, de se considerarem as multiplas vivéncias, seus

efeitos e importancia na constru¢ao de um grupo

Foi possivel averiguar, nesta pesquisa, que os conjuntos funcionais, conforme
conceituados Wallon (1975)) - afetivo, cognitivo e motor -, sempre imbricados, possibilitam
que o quarto conjunto — a pessoa — fosse considerado em sua plenitude. Pela promocao de
atividades formativas nas quais os conjuntos sejam considerados em sua articulagdo, as demais

dimensdes ganham poténcia formativa

No proximo capitulo, trago as consideragdes que resultaram desta analise e de todo o

trabalho reflexivo de leituras tedricas que fiz ao longo desta pesquisa.
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CONSIDERACOES FINAIS

Ninguém caminha sem aprender a caminhar,

sem aprender a fazer o caminho caminhando,

refazendo e retocando o sonho pelo qual se pés a caminhar.
(FREIRE, 1997, p. 79)

A pesquisadora e um olhar ciclico

A elaboragao das consideracdes finais sobre esta pesquisa levou--me a perceber que fiz,

como pesquisadora, 0 mesmo percurso reflexivo e analitico que propus aos meus entrevistados.

Entre o “meu vivido ontem” e o “meu realizado hoje”, retomei e revivi memorias e

acontecimentos marcantes da minha vida e os ressignifiquei, agora com olhar de pesquisadora.

Ao iniciar meus estudos no FORMEP e me langar na producao deste trabalho, dei-me
conta, principalmente pela escrita da parte “Meu tema e eu”, texto base da introducdo desta
dissertagdo, do quanto a escola, meus professores, meus colegas, foram importantes na minha
vida desde a infancia. Escrever sobre isso, acionar lembrancgas, reviver sentimentos, lutas e
conquistas, ocuparam muito meus pensamentos, meu tempo ¢ me encheram de sentido para

iniciar a busca sobre o que eu pesquisaria, entdo, no Mestrado Profissional.

Hoje, passados mais de dois anos do ponto inicial, pego-me olhando para esse recente
percurso e encontro muitas emocdes e sentimentos semelhantes aos daquela “aluninha” que

mirei antes...

Descobri o quanto a universidade, minhas professoras, meus colegas, minhas

aprendizagens me preenchem, ddo-me sentido e contorno.

Ja com mais de 46 anos, iniciava o processo de selecao para esse curso e retomo, com
riqueza de detalhes, a sensacao de conforto, seguranca e bem estar que senti quando me deparei,
nos momentos que antecediam a entrevista de selecao, com duas grandes mestras que muito me

ensinaram, ainda na Graduagao, pelos idos de 1992: Emilia Cipriano e Vera Placco.
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A cada uma delas lancei um olhar de amor mudo e sincero por todas as recordagdes que
suas figuras faziam brotar em mim. S6 eu soube a forca daquelas lembrancas. Era certo que,
naquele momento, ndo lembrariam de mim, mas isso era irrelevante ali, o que valia era a
sensagao de estar no lugar certo, com as pessoas certas, naquele espaco (a PUCSP), que décadas

atras me envolvera e me desafiara com suas provocagdes e indiossincrasias.

E como novamente uma “aluninha” me pus a sé-la, a querer aprender, a aproveitar cada
aula, cada magnifica mestra que se apresentava semestre a semestre. Talvez ndo me desse conta
disso, nao fosse o encontro com a mestra a partir do qual ninguém sai ileso, Laurinda Ramalho
de Almeida. De maos dadas com ela, fiz um percurso de estudos e pesquisas que hoje me
permitem entender, através de mim mesma, o poder da escola e de tudo que a constitui. Gragas
a muitos estudos, especialmente sobre afetividade na perspectiva da psicogenética walloniana,
hoje consigo entender a poténcia de um educador, que as vezes nao reconhece a grandeza da

fun¢do que desempenha na vida do aluno.

O professor, aquele ser de carne e 0sso que concretiza os valores que todos desejamos
transmitir para alcangar um mundo melhor, aquele que marca toda a vida que por ele passa.
Que tem a energia motriz para provocar mudancas cognitivas, que apresenta o conhecimento e

o mundo com roupas novas.

Em minha pesquisa, priorizei ouvir as memorias de professores, caminhar com eles na
compreensdo a respeito das marcas que traziam de suas experiéncias escolares e refletir sobre

que marcas querem e podem deixar.

Esse exercicio, que, antes de ser académico, foi um mergulho profundo na humanidade,
em suas sutilezas, delicadezas, complexidades e contradi¢gdes, refor¢ou o quanto o papel do
formador pode trazer ao professor a dimensdo de sua importancia, de sua capacidade de

impactar as pessoas € o mundo.

Esse percurso empoderou-me, no sentido de perceber que a articulagdo entre os afetos,
a inteligéncia e o corpo, podera sinalizar com mais propriedade quem ¢ a pessoa que queremos

afetar e que nos afeta o tempo todo.

Ponto final. Ou virgula?

Se os problemas acontecem na escola, com as pessoas, as solucdes também estao la!
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O inicio deste trabalho relacionou-se diretamente com movimento de minha formacao a
fim de articular as propostas de reunides formativas as reais necessidades e interesses dos
professores. Meu proprio processo formativo, meus estudos e leituras a conduziram-me a
investigar mais os efeitos que a reuniao realizada causou em muitos professores, as reagdes
interessadas, envolvidas e em sintonia com os sentimentos que eu também senti quando da

leitura o texto motivador, de Zaragaza (2006).

Esta pesquisa teve como um dos seus resultados a confirmagao de que um processo de
formacgdo de professores que considere suas vidas, historias, memorias e trajetorias, podera
provocar mudangas significativas e aprofundadas na direcdo de uma maior compreensao de si
em relacdo a sua docéncia e a sua propria histéria Pode-se sintetizar que este trabalho partiu de
um processo formativo e gerou uma pesquisa, que confirmou a validade de um determinado
modo de agir em processos formativos? Teria sido trilhado aqui um caminho de formacgao-

pesquisa-formagao?

Os meus questionamentos iniciais apontaram para um interesse em relagcdo ao papel do
professor nas relagdes interpessoais na escola, especialmente na de professor-aluno. Além
disso, deixei registrada aqui a preocupacao a respeito do grande niimero de conflitos e agressoes
entre os estudantes, inclusive das situagdes de bullying. Além disso, percorri um caminho na
dire¢do de verificar como o professor poderia atuar mais integradamente as necessidades que

vao além das questdes académicas dos estudantes.

A opgao pela entrevista reflexiva como um dos recursos para conhecer a historia dos
participantes j& sinalizou para os docentes o quanto seu protagonismo e suas experiéncias
seriam importantes, valorizadas e representavam um contetdo relevante. A forma de conduzir
as intervengdes e planejar propostas (que nesse caso foi a organizagdo da pesquisa) pode ser
entendida como um conteudo do trabalho. Seria como afirmar que forma ¢ conteudo. Fica aqui
também a reflexdo a respeito do quanto as ferramentas para um trabalho formativo precisam

ser consideradas em sua estrutura.

O professor de hoje, quando olha para o aluno que foi, humaniza-se na relagdo com seu
aluno de hoje, cria empatia com suas dificuldades e abre, entdo, um campo de a¢ao que pode ir

além do trabalho com conteudos académicos.

Depois de vérias andlises e reflexdes, uma luz clareia a problematica para mim: pode,

sim, o educador promover situagdes em que os alunos sejam ouvidos, possam falar sobre si,
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sintam-se acolhidos, sintam-se valorizados. Nao cabera ao professor (e a nenhum ser humano)
eliminar o conflito e a agressividade das vidas de qualquer pessoa, mas ao educador cabe um
papel fundamental - aquele de apoiar os alunos na compreensdo de sua humanidade: suas
emocdes e sentimentos, seu corpo, seus modos de pensar e agir... enfim, a pessoa completa que

todos sdo.

E o formador nesse cenario? Qual pode ser a atuacao deste que € uma pega chave na
elaboragdo de planos de formagao?... Para responder, € preciso recorrer a minha orientadora,
Almeida (2015), com que concordo, quando reitera a importancia das relagdes interpessoais,

destacando o quanto elas podem facilitar o acesso ao conhecimento:

Minha experiéncia como formadora tem evidenciado que o investimento nas

relagdes interpessoais favorece o acesso ao conhecimento, tanto de
professores quanto de alunos; que as habilidades de relacionamento
interpessoal podem ser desenvolvidas; que professores e alunos desejam ser
ouvidos, compreendidos, valorizados. (ALMEIDA, 2015, p.45).

Sintonizar as propostas formativas com as necessidades docentes e principalmente com
sua propria trajetoria vivida, trara oportunidade de que ganhem repertério e conhecimentos
sobre possibilidades de agir que, por sua vez, tragam oportunidades de desenvolvimento

integral para todos os envolvidos no processo.

Esta dissertacao levou-me a enxergar a realidade que se apresenta na escola, as relagdes
interpessoais, as atitudes dos professores, os conflitos, sob uma nova 6tica, para além do olhar
rotineiro, cotidiano, que muitas vezes ndo permite uma compreensdo mais sensivel e

humanizada do outro.

O gosto por pesquisar, investigar, refletir, adensou-se em mim, assim como o desejo de
continuar investindo em estudos que colaborem para o desenvolvimento de metodologias e

processos voltados para formacdo de professores.

Retomando a epigrafe de Freire, posso concluir que a jornada que trilhei, ao longo desses
dois anos, refez e retocou meus sonhos € me mostrou a importancia de seguir na caminhada em
busca de uma educacdo em que a relacdo professor-aluno seja permeada de afeto e

aprendizagem.
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ANEXO

Descricao das etapas da reunio de formacao

A primeira etapa - Reunido de Formagado

A primeira etapa da producdo de informacdes foi dividida em trés partes — Introducao,

Discussao e Socializagdo -, cada qual detalhada a seguir.

Introducado

Em novembro de 2019 foi realizada uma Reunido de Formagdao com professores do
Ensino Fundamental 2 destinada a estudos. Essa reunido, como ja se explicou, faz parte da
rotina semanal da equipe docente. Desse encontro, participaram trinta e cinco professores, ou
seja, toda a equipe de docentes desse segmento na escola e foi planejada e operacionalizada
pela equipe de Orientadoras Educacionais.

O objetivo dessa reunido foi disparar uma sensibilizacdo a respeito do proprio processo
vivido por cada um deles como estudante e do impacto que intervengdes de professores tiveram
em sua historia pessoal.

Importante registrar aqui, que uma das orientadoras, que ¢ a pesquisadora desta
dissertacao, como preambulo, leu para o grupo trechos selecionados do artigo “Las emociones
en el ejercicio practico de la docencia” (ZARAZAGA, 2006). Nesse texto, o autor defende a
ideia de que os professores sdo o elemento central, em torno do qual se desenvolve o clima
emocional da sala de aula.

ApoOs uma breve apresentacao a respeito da ideia central do texto, seguiu-se para uma
dindmica de aquecimento intitulada “O papel do professor no clima emocional da sala de aula”.
Apos observarem o slide reproduzido na Figura 1, os professores deveriam comentar livremente

as impressdes que as imagens lhes causaram.
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Figura 2 - Imagens para aquecimento.

O papel do protessor no cluna emocional da

sala de aula

Fonte: elaboragdo da pesquisadora.

Diversos comentarios surgiram, a maioria pautada na ideia de luz e sol como elementos
positivos, e escuridao e tempestade, negativos.

Depois desse aquecimento, a titulo de esclarecimento aos professores, foi projetado o
slide reproduzido na Figura 2, com foto e dados de Zaragaza, autor do texto que estava sendo
usado na reunido daquele dia. Também havia nesse slide dados de Haim Ginnot, com uma
citagdo feita por ele. Tal citacao se fez relevante uma vez que foi usada por Zaragaza em seu

texto e também foi referida pelas orientadoras na atividade de aquecimento.
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Figura 3 — Apresentacdo de Zaragaza.

José Manuel Esteve

Haim G. Ginott

Zaragaza
foi um psicilogo
1 & : I) vy o ag, fg- {
israelense nascido rokessor ¢ pesquisador
nos EUA ¢ na drea da Pedagogia.

Segundo Ginoft,

“[..] E minha atuacio didria em sala de aula que gera sol e calor ou nuvens negras.
Como professor, possuo o tremendo poder de fazer a vida de uma crianca
miserivel ou alegre. Posso ser um instrumento de angistia ou um fator de
inspiracio. Posso humilhd-la ou fazé-la rir, machuca-la ou fortalecé-la.”
(GINOTT, apad ZARAGAZA 2006, P.86)

Fonte: elaboragdo da pesquisadora.

Foi sugerido que os professores relacionassem os comentarios feitos por eles sobre a
figura 1, a citacdo de Ginnot. Houve varios comentarios e falas reiterando a relacdao colocada
entre o papel do professor e o clima emocional da sala de aula.

Os trés slides a seguir, retratados nas Figuras 3,4 e 5, contém trechos extraidos do texto
de Zaragaza, ja mencionado aqui.

A orientadora, agora no papel de pesquisadora, informou aos professores a origem dos
trechos, ja que os professores ndo haviam tido acesso a ele, e antecipou que cada trecho que
seria apresentado nos slides a seguir, se referia a uma impressao do autor em seu primeiro dia
de aula, a respeito de cada professor que teve em trés diferentes idades (aos 8,10 e 15 anos).

Procedeu-se a leitura de um slide por vez, sempre seguida da solicitagdo de que os

docentes colaborassem livremente com reflexdes e impressdes sobre o contetdo lido.
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Figura 4 — Trecho 1 do texto para reflexao.

Aos § anos

“Em menos de um quarto de hora, no
primeiro dia, na primeira aula, tive uma
clara intuicio do que seriam os proximos
- nove meses: 40 criancas de oito anos, .
aterrorizadas, a merce da arbitrariedade [...]
Ele era a lei, o juiz, ¢ o carrasco.”
(ZARAGAZA, 2000, p. 29)

Fonte: elaboragdo da pesquisadora.

Figura 5 — Trecho 2 do texto para reflexdo.

Aos 10 anos

“[...] Naquele momento, estava consciente de
que havia mudado de amo. Gostasse ou ndo,
o destino dos proximos nove meses ia estar
. unido as atitudes daquele homem, que estava .
dedicando seu primeiro dia de aula a nos dar
todo tipo de normas. Desde o primeiro
momento, fiquei consciente de que devia
aprendé-las. Conhcer seus desejos evitaria as
iras do amo [...]” (ZARAGAZA, 2006, p.90)

Fonte: elaboragdo da pesquisadora.
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Figura 6 — Trecho 3 do texto para reflexdo.

: Aos 15 anos
“Depois de nove anos de escolaridade, pensava que nada
podia surpreender-me. O primeiro dia de aula havia
perdido, hi anos, os componentes de ansiedade, do medo
do desconhecido ¢, sobretudo, o sentimento de cair nas

mios de um novo amo. [...] Com meus 15 anos havia
. conseguido substituir a ansiedade do primeiro dia por uma .
curiosidade desapaixonada de entomdlogo, analisando

com interesse cada bicho raro, com minha dnica intengio
de catalogi-lo na taxionomia adequada. (ZARAGAZA,
2006, p.91)

Fonte: elaboragdo da pesquisadora.

Seguiu-se ao quinto s/ide uma explanagdo, feita pela orientadora, baseada no texto de
Zarazaga (2006) a respeito da atitude do ultimo professor da sequéncia, de quem o autor fora
aluno aos 15 anos.

Conforme considera Zarazaga (2006), esse professor diferenciou-se dos demais, pois
teve uma atitude distinta: dava aulas de Grego (sua formacgao principal), o que ndo era comum
aos outros professores. Nao tinha o padrao de gestos agressivos nem um rosto triste. Era alegre,
espontdneo e transmitia isso quando se comunicava. Iniciou seu curso explicando,
apaixonadamente, para que servia o grego, que em sua descrigdo era uma lingua “viva” e nao
morta, como muitos ja deviam ter ouvido. Falou sobre historias e pensamentos gregos,
expressoes, arquitetura e herangas culturais que deixaram para a humanidade. Encantou os
alunos com suas demonstragdes de sabedoria e admiragdo por aquilo que pretendia ensinar,

compartilhar com eles. Assim, o autor relata o que o professor teria provocado em seus alunos:

Nada nos obrigava a escuta-lo, mas seu discurso nos levava a segui-lo pelo
calor de suas palavras. Cada ideia era uma surpresa, uma pergunta que te fazia
descobrir uma nova dimensio do mundo, até entdo desconhecida.
(ZARAZAGA, 2006, p. 94).
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Discussdo

Apobs desse preambulo, propds-se aos professores presentes que lembrassem de

experiéncias vividas e discutissem a validade das afirma¢des de Zarazaga (2006),

relacionando-as as suas percep¢des de educadores e também as suas proprias

lembrangas.

A discussdo foi livre, ou seja, alguns participaram ativamente explanando sobre suas
opinides e ideias, outros acompanharam apenas ouvindo.

No intuito de que todos efetivassem e sistematizassem uma reflexao individual sobre o

que havia sido discutido, foi proposta uma nova atividade, reproduzida na Figura 6:

Figura 7 — Proposta de atividade.

Atividade:

Busque na memoria um episédio que tenha marcado sua vida de estudante.

. Destaque a intervencio de seu professor na relagio interpessoal com vocé ou .

com © grupo.

Fonte: elaboragdo da pesquisadora.

O episddio marcante pdde ser representado por meio de desenho ou texto. Todos os
participantes realizaram a proposta e o clima era de descontracdo e envolvimento. Visto que o
tempo da reunido se esgotou, a sequéncia da proposta teve ser dada em outro encontro. Todo

material produzido foi entregue as organizadoras da reuniao.

Socializacdo
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A continuidade deu-se na Reunido seguinte, ainda com todos os professores do
segmento do Ensino Fundamental 2presentes. Nesse dia, propds-se que cada professor
socializasse sua produgdo, lendo seu texto ou comentando seu desenho para todo o grupo.

Um docente por vez socializou sua producao, enquanto os demais participantes tinham
a tarefa de ouvir atentamente e focar “o que” o professor havia feito de “marcante” para aquele
aluno (que naquele dia era o professor relatante). Feita a identificacdo do motivo que levou o
episodio a ser marcante, eles deveriam inferir:

1. o propdsito dessa a¢do assim como os sentimentos envolvidos na situagao;
2. o efeito da acdo do professor no aluno.

Ao final de cada apresentagdo, os professores colaboraram ativamente levantando os
propositos, os sentimentos e os efeitos. Foi sendo escrita na lousa uma pequena sintese das
impressoes do grupo sobre cada experiéncia relatada. O registro das falas e a discussdo gerada
foram muito ricas. Ficou evidenciado o envolvimento e interesse dos participantes em analisar
e refletir a respeito das acdes dos professores as marcas produzidas por elas.

A Figura 7 contém apenas alguns exemplos das varias reflexdes produzidas.

Figura 8 — Exemplos das respostas dos professores.

Socializacao das respostas:

. Carisma amor .

Empatia admiracio
Superioridade medo

Autoritarismo sofrimento,/ decepcio
Estimular acolhimento

Corrigir constrangimento

Fonte: elaboragdo da pesquisadora.

Os resultados observados até aqui demonstraram grande pertinéncia e alinhamento com
o tema da pesquisa. Logo, deu-se sequéncia ao estudo para refinamento e aprofundamento das

informagdes obtidas até entdo por meio de entrevistas individuais.
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APENDICE 1 — E-mail convite e respostas!®

E-mail convite

113

01, tudo bem?

Como sabe, estou fazendo um curso de mestrado. O tema da minha pesquisa e da dissertacdo que

estou escrevendo tem a ver com o professor € o gerenciamento de conflitos. Atualmente tenho a tarefa
de entrevistar 18 professores sobre a questdo. Consegui a autoriza¢do da minha orientadora para que

seis desses fossem da nossa escola e gostaria que um deles fosse voc€. Sendoassim, minha intengdo é
saber se pode ceder de 20 a 30 minutos do seu tempo para eu te fazer duas ou trés questdes. Gravarei a

conversa ¢ ela ndo sera publicada nem exposta em nenhum local.
Caso vocé tope, verei um horario bom pra vocé.

gradeco desde ja e também entendo caso ndo seja possivel.
Abrago.

Pesquisadora.

Resposta de Rodrigo

Oi, tudo e contigo?
Fico lisonjeado em contribuir, conte comigo.

Resposta de Valéria

Claro chefa!
Vamos combinar. Serd um prazer!
Bjo

Resposta de Jade

04, sera um prazer, conte comigo.
Podemos encontrar um tempo amanha ou sexta-feira.
Bjos

Resposta de Jodo

Bom dia.
E claro que quero participar dessa sua pesquisa. Sera um prazer.
Obrigado pelo convite.

10°A resposta de Helena foi dada oralmente, motivo pelo qual ndo consta deste apéndice.
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APENDICE 2 — Registros das lembrancas individuais

Registro de Helena
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Registro de Valéria
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Registro de Jade

Eu estava no oitavo ano e era aula de Histdria. O professor da disciplina costumava ser grosso, ironico
e sempre fazia piadas com alguma conotacdo sexual. Na escola as criangas o chamavam de "bicha",
faziam piadas com sua sexualidade. Eu acho que sua grosseria com os alunos era um tipo de reagao ao
que ele sofria.

Independente de como ele tratava os alunos no geral, eu gostava da sua aula e era boa aluna, gostava
muito das aulas de histdria e costumava tirar boas notas. Um dia, durante uma aula com retroprojetor,
ele se irritou com a sala e colocou o dedo do meio na bandeja do aparelho. Retirou a imagem que
estava 14 e colocou o dedo dele. Demos risada, mas lembro que fiquei um pouco chocada.

A aula prosseguiu e eu comecei a conversar com um colega. Enquanto ele explicava eu falei algo
baixinho, o que o irritou. Ele entdo pediu que eu me levantasse ¢ saisse da sala de aula. Eu disse:

- Mas professor, eu ndo estou fazendo nada.

Ele, muito nervoso disse:

- Sai agora ¢ vai apagar esse fogo que voc€ tem no meio das pernas.

Eu sai. Muito envergonhada. Fiquei com vontade de chorar de raiva. A vontade era entrar e responder
para ele, mas ndo tinha coragem. Eu fui direto para a sala da diretoria e contei o que havia acontecido.
Acho que pela minha cara ela percebeu que eu ndo estava mentindo e na mesma hora foi até a sala da
Irma Lucia, freira responsavel pela escola.

A diretora disse para eu ficar 14, que eu ndo precisava voltar para a sala de aula naquele dia. Fiquei até
a hora de ir embora, ela ndo retornou até esse momento.

Voltei para casa e contei aos meus pais. Eles ficaram muito bravos e ligaram para a escola pedindo
uma reunido. Minha tia também ficou sabendo e na época trabalhava em jornal, disse que queria
denunciar. Foi tudo muito intenso ¢ eu me senti muito acolhida, deu até uma sensagdo de poder bem
boa. Afinal, eu iria fazer 13 anos e era muito insegura com questdes de sexualidade. Ser acolhida era
um sinal de protegao.

A Irma Lucia chamou o professor na sala dela e fez ele pedir desculpas para mim. Mas antes disso ela
fez eu repetir para ele o que eu havia contado. Lembro que eu fiquei morta de vergonha e néo
conseguia repetir a mesma frase. Ela era uma freira, era incabivel falar disso na frente de uma freira.
Mas ela me olhou com carinho e disse "Pode falar, ele precisa ouvir o que vocé me contou do jeito que
vocé ouviu". Eu repeti a frase, e ele ficou quieto. Nao disse uma sé palavra, s6 pediu desculpas e saiu.
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APENDICE 3 — Transcricdes na integra

Entrevista com Helena

PESQUISADORA: Oi, Helena, obrigada por me conceder essa entrevista. Sobre essa
atividade que a gente fez [mostrando o desenho feito], vocé lembra dela? Vocé lembra do
dia que a gente fez?

HELENA: Sim, lembro.

PESQUISADORA: Vocé tem uma memdria, vocé consegue falar um pouco sobre o que
voce sentiu quando vocé estava fazendo essa atividade?

HELENA: Ah, foi uma mistura de sentimento engragado pela situagdo, de pena de mim mesma
quando crianga... porque eu acho que foi bem... e assim, como a gente evoluiu em tratar as
criangas e os alunos, porque a professora também ndo ¢ culpada, ndo tinha essa formagao de
olhar para o aluno, simplesmente era um trator e passava por cima: “Eu tenho autoridade, eu
que mando, eu que estou aqui na frente!” Entdo, enquanto eu escrevia isso, era uma mistura de
situagdo engracada e quanto a minha ingenuidade na época... eu ficava com pena de mim
mesma, porque eu nunca imaginava que ia tomar essa propor¢ao e causar esse sentimento na
professora e ela punir desse jeito. Entao foi uma mistura... parece que retomou todos aqueles
sentimentos e, olhando de longe hoje, que pena, né? Triste.

PESQUISADORA: E...

HELENA: E que engragado também. Que bom poder refletir hoje e estar bem...
PESQUISADORA: E dar risada de uma coisa...dificil. Bacana. E isso que aconteceu, esse
fato... Vocé consegue relacionar esse fato com a sua atuaciio hoje?

HELENA: Sim, mas com a formagdo que tenho na escola, porque se ndo tivesse essa formagao,
ndo... de chegar e olhar para o aluno, ver o que o aluno sente. E que, as vezes, ele ndo tem
aquela intengdo, como eu, na época, nio tive toda essa inten¢do de ofender a professora. As
vezes, o aluno tem uma atitude que vocé acha que ele esta querendo baguncar, esta querendo
causar na aula, atrapalhar a aula, vocé até! E, as vezes, ndo, ele ¢ inocente, ele s6 ndo tem a
percepgao de que ele esta causando tudo isso na sala de aula. Entdo, acho que vocé ter o cuidado
de olhar e até entender o porqué ele esta tendo aquela atitude, tendo aquela reacao, para perceber
se é intencional mesmo, se ele esta aprontando ou ndo. As vezes, ele nem percebe que estd

causando isso. Que ¢ o meu julgamento, entdo, de repente, voc€ passar a entender, se aproximar
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mais do aluno... eu acho que ¢ isso que eu tenho aprendido cada vez mais nesse ponto, de
mediar conflito, de mediar... olhar pro aluno como um aluno gente.

PESQUISADORA: Uma pessoa...

HELENA: Uma pessoa mesmo.

PESQUISADORA: Como vocé relacionaria a atuacio dessa professora, as coisas que ela
fez, com a sua atuacio. Vocé se vé, as vezes, como essa professora? E como ficou essa
professora na sua memoria? Ela aparece na sua vida de vez em quando? O jeito das coisas
que ela fazia? O que vocé contaria sobre essa pessoa?

HELENA: Eu acho que ndo. Ela ndo ficou na minha memoria. Quando eu fiz essa imagem,
veio porque foi muito forte para mim na época, assim, ficou marcante, mas a professora em si,
nao. Eu acho que quando eu tirei o 10 e ela considerou a minha nota da prova, apesar de ela nao
ter verbalizado, eu acho que essa ac¢do dela foi reparadora, né? Porque eu estudei, me esforcei.
Minha amiga que nao estudou, tirou a nota que ela mereceu. Mas se ela tivesse se posicionado
de outra forma e tivesse mantido a fala: “Ah, vou te dar um zero!”, dai seria mais frustrante.
Entdo, as vezes, quando... 16gico, na sala de aula, as vezes, vocé fala: “Eu vou fazer isso para
vocé!” Normalmente eu ndo faco. S6 que antes eu nao fazia, nao cumpria... acho que causava...
o aluno poderia perder a confianca em mim. E quando hoje, eu falo para um aluno que eu vou
fazer e eu ndo vou fazer, eu procuro retomar com ele, assim que acaba a aula ou assim que
acaba a aula. Eu chamo para uma conversa e tento esclarecer, e quando ele comega a entender
aquilo que eu queria, se ele teve consciéncia ali, vou falar assim: “Entdo, eu ndo vou fazer isso
que eu prometi.”” Como: “Eu vou dar uma ocorréncia!”. Entdo: “Eu ndo vou dar uma
ocorréncia disciplinar se vocé assumir que daqui pra frente vocé ndo vai fazer mais isso. Mas
se vocé fizer, da proxima vez eu ndo vou mais... Vou pontuar, mas ndo vou deixar de fazer, tudo
bem?” Entdo, eu fico mais tranquila e, ao mesmo tempo, eu nao me prejudico, vamos dizer
assim, nao perco a confianga com relacao ao aluno. Porque vocé fica falando: “A4h, vou fazer,
vou fazer, vou fazer...” E ndo faz... E mesmo quando eu vou fazer. Sempre no final da aula eu
procuro deixar bem claro, tento conversar com o aluno e fazer com que ele entenda. Nao que
ele aceite, mas que ele entenda o porqué ele esta sendo advertido...

PESQUISADORA: Punido?

HELENA: Punido acho que ¢ muito forte, mas ter uma consequéncia da agdo que ele teve.
PESQUISADORA: Entio, se eu pudesse resumir, eu diria que essa professora teve uma

certa coeréncia na segunda etapa da historia.
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HELENA: Eu acredito que sim, porque se ela fosse assumir... Tudo bem, era numa época
historica diferente, em que esses principios eram mais fortes. Acho que quando eu fiz e quando
causou a agao, ela ficou com medo também. Acho que o jeito dela se colocar foi uma defesa.
PESQUISADORA: [concordando]

HELENA: E ndo considerar isso, acho que ela repensou sim.

PESQUISADORA: Vocé acha que tem algum tipo de sentimento positivo em relacio a
ela?

HELENA: Acho que sim. Nao vejo ela como a maldosa. S6 achei que foi um momento de
fraqueza de um ser humano que estava sendo coagido ali...

PESQUISADORA: Exposto, né...

HELENA: Exposto e ndo ¢ todo mundo que sabe fazer isso: mediar. Acho que foi uma reagao
dela... Para mim, ficou marcado porque ¢ (foi) engragada a situagdo. Nao tem como fugir, né?
PESQUISADORA: Sim, sim...

HELENA: Ficou marcado, mas eu acho que, ao considerar minha nota, acho que ela deve ter
refletido sim: “A menina estudou...”. Ela deve ter feito isso... E, pensando agora, nao ficou
uma questao ruim de relacionamento com a professora, partiu-se dai para frente de uma maneira
normal.

PESQUISADORA: Tem mais alguma coisa que vocé poderia dizer sobre essa vivéncia e
sua pratica de sala de aula?

HELENA: Ah, eu acho que ¢ isso. Eu acho que o mais importante ¢ vocé€ sempre chegar até o
aluno, se aproximar mais do aluno por mais que a situagcdo seja um conflito. Eu sei que muitas
vezes a gente ndo vai conseguir dar conta, mas €... ndo tentar prejudicar. Entdo, acho que
isso...as vezes, quando eu fico muito agitada, muito ansiosa, eu quero resolver a situagdo muito
rapido e, as vezes, vocé pode acabar falando coisas de forma mais agressiva, entao hoje... Eu
tenho um jeito de falar mais impulsivo, entdo com aluno eu ja penso muito mais. Com adulto,
assim, ja ndo penso tanto. Mas com aluno eu ja tenho essa calma de pensar, respirar, conversar
depois para ndao me prejudicar e ndo prejudicar o aluno também, porque isso fica marcado né?
[Risos]

PESQUISADORA: Fica marcado... e foi exatamente o0 que marcou em vocé o que ela fez:
essa reacdo impulsiva...

HELENA: Entdo, mas isso ndo aconteceu sozinho na minha cabega. Foi devido ao processo de
formacdo que a gente tem aqui. Essas reflexodes, os exemplos que a gente vé na sala de aula,
com outros professores. Acho que se aproximar do aluno e sair do pedestal, sabe?

PESQUISADORA: Sei...
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HELENA: Até¢ de adulto, ndo precisa nem estar falando de professor... De adulto mesmo:
chegar e olhar olho no olho, abaixar... Até os seus movimentos fisicos mesmo, sabe: vocé se
sentar do lado do aluno. Isso eu acho muito importante. Nao adianta vocé voltar a falar com o
aluno e vocé estar acima dele. Eu procuro sempre me sentar ao lado dele, olhar no olho dele e
tentar essa...

PESQUISADORA: Conexao?

HELENA: Essa conexao.

PESQUISADORA: Essa experiéncia... ficou bem claro para mim como ela te marcou e o
que seguiu dela para frente, né...

HELENA: E, eu acho que o que mais marcou foi assim... Eu ndo tinha a intengdo de fazer tudo
1ss0, de causar isso na professora, era simplesmente uma brincadeira de crianca, mas entendo...
compreendi que, para ela, na época, era uma questao forte.

PESQUISADORA: Tao forte...

HELENA: Mas acho que isso foi superado, tanto por ela... Tanto que como ela se casou...
depois... [risos]

PESQUISADORA: E ela estava gravida mesmo?

HELENA: E, ela ficou gravida, mas ndo dava para saber. Eu era muito nova, mas eu acredito
que sim, estava mesmo.

PESQUISADORA: Entao, td bom. Se vocé fosse sintetizar em termos de negativo ou
positivo esse sentimento, vocé resumiria como? Os sentimentos que ficaram.

HELENA: Entdo, para mim, assim, eu acho que eu tive que aprender muito cedo. Refletindo
isso agora, acho que desde cedo eu [risos] acho que o meu jeito de falar ou de me expressar, as
vezes, as pessoas ndo me compreendem. Entdo acho que desde pequena eu devo ser muito
intensa. Entdo acho que tive que comecar a aprender a me filtrar desde pequena. [Risos]
PESQUISADORA: Entao sobrou esse sentimento...

HELENA: Sobrou esse sentimento [risos]. De resto acho que ndo, acho que tudo bem. Ficou
assim: toda vez que eu penso nisso, eu penso assim: “Ai, que pena de mim mesma!”’
PESQUISADORA: Da mesmo! Pensando... 11 anos!

HELENA: Mas acho que ¢ isso. Essa maneira intensa, das coisas que eu acredito e, as vezes,
até por acreditar, eu me torno autoritaria, tento me colocar em cima das pessoas e, as vezes, eu
ndo tenho essa intencdo! Sabe, nem de causar um problema ou um conflito, ou desmerecer
alguém... E essa vontade de querer fazer... [risos]

PESQUISADORA: E o impulso... e faz...
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HELENA: O impulso... e acho que isso ¢ um retrato do que eu sou hoje, né, dos meus
defeitos... pode até ser, mas acho que € uma coisa que até hoje eu procuro me adequar a isso,
me colocar melhor nos lugares e momentos certos. Acho legal isso, que, quando a gente viveu
a experiéncia dessa atividade, a gente percebe que tudo, no fundinho, tem a ver com a gente
hoje, né? Com o adulto hoje.

PESQUISADORA: Até pela escolha que a gente fez...

HELENA: Pela escolha que a gente fez, ou aquilo ja estava na gente. O que ficou marcado para
a gente foi uma coisa que desabrochou na gente, foi o que provocou? Mas ja era da gente
também, né? Mas ¢ muito similar vocé olhar as experiéncias que marcaram a pessoa com o
adulto que ela ¢ hoje.

PESQUISADORA: E verdade, isso é bem reflexivo. [Risos] Eu fiquei pensando também.
HELENA: Ficou muito evidente quando a gente colocou nessa atividade. Porque: “Olha que
interessante... a pessoa é assim hoje.” Mas, 14 atras, ela foi cutucada, ou despertou, ou ela ja
era assim e por isso essa situag@o incomodou. Vocé vai construindo... d4 para construir o adulto
que a pessoa ¢ hoje.

PESQUISADORA: Entao é isso! Agradeco sua entrevista...

HELENA: Imagina, e que bom que eu pude contribuir.

PESQUISADORA: E eu vou te contando...
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Entrevista com Rodrigo

PESQUISADORA: Hoje ¢ dia 26 de julho de 2019. Vou conversar com o professor
Rodrigo. A ideia é te ouvir um pouco em relacio a uma questio que esta imbricada com
a minha pesquisa, que tem a ver com a emocao do professor, as experiéncias vividas e a
atuacio dele. Esta é uma ideia inicial. Entdo, acho que vocé deve lembrar, a gente fez uma
atividade e vocé escreveu uma coisa muito interessante. Queria que a gente partisse disso.
Quando vocé fez esta atividade... vocé lembra como se sentiu? Como foi para vocé fazer
esta atividade?

RODRIGO: Bom, agradeco a entrevista e o segundo ponto ¢: ela remete muito a memoria e a
memoria de professores que me despertavam um interesse as vezes... Eu tinha um olhar da
educacdo, assim, quase tudo que vinha tinha um formato modelado e esse professor era
indiferente. E por se apresentar mais exodtico nesse sentido, me chamou atengao: a forma como
ele construia as narrativas... era meu professor de Literatura no 3° Colegial. Eu mudei de
colégio, estava num colégio estadual e fui para um colégio particular e nessa mudanca era tudo
diferente, eram professores... era um sistema apostilado, no entanto era um colégio que tentava,
por mais que o sistema era o sistema Anglo, tentava aprimorar ali um modelo humanista, tanto
que a gente tinha rodas de conversa ao longo das semanas, entdo, tinha uma preocupagao com
o vestibular, mas era uma preocupa¢do também com essa constru¢ao cidada, humanista. E ai
foi esse professor... meu primeiro dia de aula com ele, lembro que foi uma segunda-feira, as
duas ultimas aulas, e para a sala ele também era um professor novo. A gente sabia que ele veio
de Londrina, um ex-seminarista, ele se formou em Teologia, depois em Literatura, Letras e
lembro que ele falou um pouco... comegava o ano com “Barroco”, parece que tinha sido
Trovadorismo o anterior. Entdo ele trouxe uma perspectiva de olhar para uma literatura que, até
entdo, ficava para mim quase assim: leio o livro, classifico nas escolas literarias... mas nao, ele
trouxe um “Vamos aprofundar!”. Entdo, me marcou bastante esse aprofundamento, esse
envolvimento. E ¢ interessante que a forma dele falar, por ele ter feito acho que seis ou sete
anos no seminario, ele...

PESQUISADORA: Parecia um canto!

RODRIGO: Parecia um canto Gregoriano (risos)

PESQUISADORA: Fiquei imaginando ele.

RODRIGO: Ele era um professor muito diferente dos outros. Eu digo exdtico até pela forma

dele se vestir. Ele ndo se encaixava nos padroes.
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PESQUISADORA: Entendi!

RODRIGO: Ele tinha um 6culos, que era tipo como o meu, com durex... assim. Interessante
que eu encontrei ele depois. Depois de uns seis, sete anos. Eu estava terminando o mestrado...
Como eu sou do Parana, ele ¢ do Parana, ¢ de Londrina... Ai a gente foi num evento de educagao
e eu encontrei ele 14.

PESQUISADORA: Que legal!

RODRIGO: E... eu acho que agora ela esta lecionando numa universidade. Entdo, ele deve ter
hoje por volta de uns quarenta e cinco, cinquenta anos...

PESQUISADORA: E jovem....

RODRIGO: Ele ¢ jovem e a forma de abordagem despertava uma emoc¢ao no aluno, de resgatar
um periodo... Estar falando, sei 14, de século XV, XVI e, ao mesmo tempo, voc€ parece que
estava fazendo parte das escritas, entdo, vocé€ acabava que quase vivenciando aquele momento.
Entdo, foi por isso que ele me marcou bastante.

PESQUISADORA: E quando vocé encontrou com ele ... vocé falou com ele? Vocé teve
algum contato ou s6 viu ele 1a?

RODRIGO: Nao, a gente se viu, ele perguntou o que eu estava fazendo. Eu falei que estava me
formando, também como professor. E ai ele perguntou o que eu estava estudando, enfim,
tivemos uma conversa assim. Eu até brinquei com ele, falei: “Nossa, eu lembro daquelas aulas
iniciais, quando a gente trabalhou com Modernismo...” Falei: “isso ¢ uma memoria muito
afetiva para mim.” E ele falou: “Ah, eu penso nas minhas aulas, eu planejo as minhas aulas para
que voces, enquanto alunos, possam se envolver com elas, nao sé pelo contetdo, mas para que
este contetido possa fazer parte de ti, para que vocé, ao mesmo tempo, esteja engajado, sabendo
sobre aquele assunto. E como se ele fosse incorporando.”

PESQUISADORA: Ele, na verdade, atingia os objetivos dele...?

RODRIGO: Atingia.

PESQUISADORA: Vocé sentia que nio era s6 com vocé...?

RODRIGO: Atingia, tanto que os resultados, pelo menos daquele periodo, meio de ano... eu
lembro que tinha uma avaliagdo do sistema educacional, entdo a cada dois trés meses vinha
uma prova de fora e os alunos tinham um bom rendimento em Literatura.

PESQUISADORA: [Risos] Nao era nem tanto a apostila...

RODRIGO: Nao era, tanto que, as vezes, era assim... era interessante porque ele esquecia da
apostila e ai a0 mesmo tempo que ele falava: “Gente, tem umas atividades que vocés precisam
fazer!”. E ai vocé fazia as atividades, mas a gente nem abria a apostila direito. A gente sabia

que a aula era tal... mas ele dava conta e vocé mesmo fazia. Eu tinha facilidade com ele, porque,
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as vezes, sO de perceber o movimento, a forma como ele ia contando, dialogando... ele
dialogava muito. Nao era uma aula, por mais que pareca, expositiva. Nao era. Ele fazia com
que voce tracasse um trecho e perguntava: “O que vocé entendeu disso? Todo mundo concorda
com isso? Alguém tem algum contraponto?”

PESQUISADORA: Interessante!

RODRIGO: Entdo, era uma forma de aprendizado que me marcou.

PESQUISADORA: Entao, se pudesse resumir: na verdade ¢ uma memdria positiva...
RODRIGO: Positiva!

PESQUISADORA: De aprendizagem e de afeto.

RODRIGO: De afeto também. Porque eu acho interessante a forma como ele conduzia as aulas:
Nunca via ele mudando o humor na sala.

PESQUISADORA: [concordando]

RODRIGO: Eu nao me recordo, por exemplo, dele bravo com os alunos. Por mais que a sala
estivesse conversando, as vezes ele... mas ele sempre queria tirar proveito: “Gente, ja que vocés
estdo ai conversando, vamos debater sobre esse determinado tema, que faz parte da aula de
hoje”. Entdo, percebia também o movimento da sala de aula e ai ele planejava e aplicava as
aulas dele de uma forma que pudesse dialogar. Isso me marcou bastante.

PESQUISADORA: Te marcou?...

RODRIGO: Até como profissional, eu vejo ele como um professor que tem uma marca
positiva...

PESQUISADORA: Que ficou em vocé?

RODRIGO: Hum.

PESQUISADORA: Avancando nesse raciocinio, vocé consegue, entido, relacionar essas
questoes que vocé trouxe da experiéncia que vocé teve com ele e a sua atuacio hoje? As
memorias e tal...

RODRIGO: Percebo.

PESQUISADORA: Como ¢ essa percep¢ao?

RODRIGO: Percebo, porque a minha busca também, em sala de aula, ¢ sempre mobilizar os
estudantes para aquele determinado tema, aquele recorte, aquele assunto que esta sendo
trabalhado, mas ndo num movimento estanque, com o aluno apenas como ouvinte, mas como
participativo também.

PESQUISADORA: Sim...

RODRIGO: Entdo, por exemplo, eu sai de uma atividade ontem, com o 9° ano, em que eles

tinham que trabalhar com dados econdmicos. Poderia ser algo mais expositivo, entdo eu iria 14
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e apresentava para eles o que € o IDH, renda per capita e PIB, mas a ideia € que, para mobiliza-
los e também para fazer parte disso, eles estdo construindo as suas proprias pesquisas, eles
depois apresentavam entre eles e, ai sim, chegavam nesse conceito. Por que ¢ importante o PIB?
O que ele avalia, o que ele analisa e eles debateram entre eles. Entao, estava muito mais focado
no estudante do que em mim. Eu acho importante a forma como se apresenta isso: vocé vai
criando uma dindmica, que o meu professor de literatura proporcionava, acho que isso traz um
marco. E ai tem alguns alunos para quem eu ja lecionei, aqui mesmo no colégio, que ja estao
no Ensino Médio, tudo... e ai eles falam: “Rodrigo, lembra daquela aula que a gente trabalhou
dessa forma?” Entdo essas praticas, pratica situada, alguma vivéncia, esse tipo de abordagem
possibilita aos alunos maior intera¢do. E, com isso, ha um ganho académico, um ganho também
de aprofundamento dos contetdos, entao acho que isso € um...

PESQUISADORA: Reflexo

RODRIGO: Reflexo.

PESQUISADORA: E imagino, claro, que vocé teve diversos outros professores, e vocé
esta falando desse, né... Entao, completando o que voceé esta dizendo, o que vocé acha que
faz voceé reproduzir ou trazer mais a forma dele do que de outros professores?
RODRIGO: Eu acho interessante porque, primeiro, o professor de Literatura ndo ¢ da minha
area.

PESQUISADORA: [concordando]

RODRIGO: As minhas experiéncias em Geografia, que me incomodavam muito, era uma visao
muito... além de conteudista, ela era quase pelo caminho de decorar, entendeu? Os assuntos...
PESQUISADORA: [concordando]

RODRIGO: E ai, isso me incomodava muito! Nossa, mas Geografia parece que... Eu, lendo os
materiais, na época (apostila, livro didatico, tudo), eu via que ele (professor) relacionava com
praticas do meu cotidiano. E ai, quando eu fui para a faculdade, eu fui percebendo que isso se
relacionava muito mais. Entdo, esse tipo de perfil em sala de aula, por mais que eu ache que,
em algumas situagdes, ¢ valido, determinados conteudos, eu acho importante que sejam
aplicados e levam para alguns momentos de aula, €... mais...

PESQUISADORA: De transmissao...

RODRIGO: De transmissao, mais monoldgica, o professor apresentando... ndo me marcaram
tanto. Até alguns... Eu tenho boa memoria, eu lembro o nome de quase todos os professores.
Mas tem professores, assim... Nossa! Quem foi o meu professor de Geografia do 7° ano? Do
8° ano? E, assim, a mesma coisa também nas areas de Historia... que sdo as areas que eu tinha

uma certa afinidade, mas ndo afinidade com o professor. E outro professor que me recorda
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muito, também pela pratica, foi o professor de Matematica do 9° ano, que era a antiga 8* série,
hoje o 9° ano, que também tinha uma proposta de resolu¢do de problemas, entdo, sdo
professores que me marcaram da forma como eles ensinavam.

PESQUISADORA: E ai, a gente vé que isso reverbera na sua pratica hoje de alguma
maneira, né?! Voceé ja... por exemplo, poderia dizer que vocé se viu alguma vez tendo
praticas que vocé considera que foram trazidas de experiéncias ruins? Como: “Ai, ndo sei
porque eu fiz isso? De onde veio? Ou isso nunca aconteceu na sua carreira?

RODRIGO: Ja!

PESQUISADORA: Ja...

RODRIGO: Tem algumas praticas que... Primeiro acho que sempre tem uma expectativa muito
grande, principalmente, comego de carreira. Entdo, vocé planeja e nada pode sair daquilo. Eu
incorporava quase uma visdo autoritaria. Entdo “Ndo pode fazer isso, ndo pode fazer aquilo,
vamos continuar...” Entdo, tinha planejamento, tinha que cumprir, porque minhas primeiras
praticas eram com um sistema apostilado e em um dos sistemas tinha a apostila que vinha com
0 tempo; cinco minutos para chamada e cinco minutos pra organizagao nao sei do qué. Dez
minutos de apresentagdo, entdo, para mim era mais um mantra. Entdo ndo podia fugir em nada.
PESQUISADORA: [concordando] [demostra compreensdo e acompanhamento do relato sem
interromper]|

RODRIGO: Eu me sentia também muito tenso com isso porque eu nao conseguia desenvolver
o tipo de aula que eu havia pensado. O planejamento quase ja estava la. A propria apostila tinha
um planejamento a ser seguido. Mas eu ficava pensando: “Nao ¢ esse o tipo de educacao que
eu quero propagar’’, entdo isso era conflitante para mim.

PESQUISADORA: [concordando] [demostra compreensao e acompanhamento do relato sem
interromper|

RODRIGO: Se chegasse no final da aula e eu nao tivesse atingido todo o objetivo... eu ficava
frustrado com isso, porque eu ndo atendia aquilo que eu desejava e nem o que o material
desejava. Entdo, no comego da carreira isso foi bem impactante. Ainda hoje, as vezes, acontece
de uma situacdo ... eu penso: “Nossa poderia ter agido de outra forma!” Desde uma relagao
com o aluno, em relagdo a mesma proposta... todo ano, por isso acredito que ¢ importante rever
teu planejamento. Entdo, a revisdo do planejamento anterior faz com que vocé possa elaborar e
pensar novas estratégias. Entdo, eu acho que quando a aula ¢ significativa, mesmo assim ela
tem algo a ser acrescentado ou modificado, entdo algo que me incomoda muito € como se “Aqui
deu certo... eu continuo fazendo sempre a mesma coisa”. SO que ndo tem como vocé fazer a

mesma coisa porque sao diferentes alunos, sdo diferentes formas... e como a Geografia ¢ uma
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ciéncia é... do cotidiano... logo muda, entdo, ndo tem como eu aplicar esse mesmo
conhecimento em 2017, 2018 e 2019. Ele precisa ser revisto. Entdo, ¢ um pouco do que eu
penso, mas eu acho que tem algumas estratégias também, que ja lembrei de alguns professores
de como trabalhar também, e que acabei aplicando e que nao deu certo.

PESQUISADORA: Niao deu certo...

RODRIGO: Nao deu certo porque ndo era meu perfil, ndo era talvez para aquele momento.
PESQUISADORA: E ai, sé para finalizar, se eu entendi, quer dizer, vocé identifica em
alguns momentos da sua pratica hoje coisas que vocé viveu como aluno.

RODRIGO: [concordando]

PESQUISADORA: Mas parece que tem uma, eu estou entendendo que tem uma
prevaléncia ou um gosto maior seu por essa aula mais dialogica, coisas que se identificam
mais com o que voceé relatou aqui.

RODRIGO: E, eu acho que quando eu identifiquei, eu trouxe nessa [se referindo ao desenho/
atividade feita pelo professor] um momento, uma memdoria que eu acho significativa. Naquele
momento eu nem imaginava que era esse tipo de aula que eu acreditava, até porque eu
questionava: “Serd que dessa forma que esse professor estd apresentando eu vou dar conta no
vestibular?”

PESQUISADORA: Sim...

RODRIGO: Era um ponto que eu avaliava enquanto aluno: “Serd que esse tipo de aula, de ficar
conversando, discutindo... eu falei: Nossa, mas tem uma lista de exercicios da FUVEST, da
VUNESP, que eu tenho que fazer em casa e eu estou aqui discutindo e parece que... ndo, eu
quero saber quais sdo os macetes.”... Entdo eu tinha esse conflito.

PESQUISADORA: Claro...[concordando]

RODRIGO: E ai, quando eu resgatei, eu falei: “nao, isso € algo que eu acho bem significativo™.
Entdo, ai entra também a formacdo, eu acho que a formacao académica também. A atuagdo
nesta instituicdo acaba também favorecendo. Entdo, quando vocé tem uma formagao continua,
tem nog¢do de algumas estratégias que vao compondo a sua forma de lecionar. Entdo, aqui
[referindo-se a representacao do desenho], acho que seria um start daquilo que eu considero
como uma memoria positiva...

PESQUISADORA: Sim...

RODRIGO: Dentro desse processo, enquanto professor... mas eu acho que tem uma série de
contribui¢des que se somam a forma como eu atuo em sala de aula.

PESQUISADORA: Que vocé atua hoje... Entio, ja que vocé entrou nisso, vou passar

agora para a ultima... Vocé relatou momentos em que vocé reproduziu e nio aprovou e
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coisas que vocé hoje vé que faz com mais... que te agradam mais. Entio, como vocé vé esse
processo: vocé falou de uma formacao, vocé se vé se transformando no jeito de agir com
os alunos... O que foi fazendo vocé mudar? Vocé falou: a sua formacao, o estudo na
escola... mais alguma coisa?

RODRIGO: Eu acho que a experiéncia, a vivéncia em sala de aula acaba te proporcionando
uma outra formacgdo. Eu acho que, nessa troca professor-aluno, hd um ganho muito grande
também, entdo acho que isso ¢ um ponto significativo, e dai, dentro dessa trajetdria vivenciar,
conhecer, aprofundar... Eu sou uma pessoa que vou muito para as leituras, mas ndo para ficar
assim: “Ah, eu sei sobre isso, mas a minha forma de agir ¢ de outra forma. Mas como eu posso
explicar?”

PESQUISADORA: Vocé questiona...

RODRIGO: E ai, eu acho que esse questionamento ¢ fundamental. E eu me vejo como um
professor que estd sempre em processo formagdo. Porque o professor, eu acredito que ele nunca
chega num processo... que ele finaliza seu processo de formagdo. A formacao, eu acho que ela
¢ muito ampla...

PESQUISADORA: E constante...

RODRIGO: Constante.

PESQUISADORA: Muito obrigada! Muito obrigada, me ajuda bastante a entender
algumas coisas e mais para frente a gente volta a conversar... te conto o resto [risos]
RODRIGO: Obrigada

PESQUISADORA: Obrigada vocé! Super obrigada mesmo!
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Entrevista com Valéria

PESQUISADORA: Oi, Valéria, obrigada por me conceder essa entrevista. Quando eu
propus essa atividade [mostrando o registro que a professora fez durante a atividade
proposta sobre memorias], vocé lembra como foi? O que vocé sentiu quando vocé fez?
VALERIA: Ah, eu gostei de ter feito, achei uma reunifio muito legal esse dia. Eu adoro quando
tem reunides mais emocionais, mais emotivas... nao sei dizer...

PESQUISADORA: [Sorri levemente acompanhando e concordando]

VALERIA: ... eu gosto muito, mais do que uma coisa tedrica, assim. Eu gosto quando a gente
fala da gente, a gente fala dos alunos. E, nesse dia, vocé tinha falado para a gente falar de uma
memoria e ai eu fiz essa [apontando o registro] € uma outra muito boa. Eu ndo lembro se tinha
que botar ruim ou boa...

PESQUISADORA: Isso, 0 que fosse.

VALERIA: Uma memoria, ou de pequeno, ou na fase adolescente ou na faculdade.
VALERIA: Eu escolhi quando eu tinha 9 anos, porque eu me apaixonei mesmo por essa
professora e eu lembro dela, e eu lembro do rostinho, eu lembro que eu pedi para ela escrever
no meu didrio... e ela escreveu e eu fiquei muito... Ai... eu gostava, eu admirava, eu nao sei...
eu gostava muito dela. E, vocé nem perguntou ainda...

PESQUISADORA: Mas pode ir, a ideia é a gente ir trocando, vocé vai me contando... nio
€ um questionario assim... é para gente ir batendo um papo.

VALERIA: E eu também, por que eu ia muito bem, mas eu acho que ela me fazia me sentir
capaz, ndo sei. Por exemplo, eu tive uma professora, que era a professora Gloria, do 2°... Eu
acho que eu estava no 2° D ou no 2° E, e até houve assim, “O segundo E é dos fracos de
Matematica”, alguma coisa assim. E eu lembro dela perguntando a tabuada, ¢ muito ruim eu
esperar minha vez e nao saber...

PESQUISADORA: Nervosa...

VALERIA: E. .. ¢ esse tipo de situacio ndo passava na aula da professora Cimira. Ela era muito
doce, assim... eu até coloquei [referindo-se ao desenho] “No rosto dela eu vi um coragdo
batendo!”

PESQUISADORA: E... muito bonitinho! Eu quando li também fiquei emocionada. Vocé

vé... ¢ uma lembranca singela, mas de tanta forca, né?
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VALERIA: E! Eu me sentia muito inteligente, que eu podia fazer! Que eu estava 1a! Que eu
pertencia 14! Eu queria tanto que eu pudesse proporcionar isso para os meus alunos, mas devo
estar distante de alguma forma, assim... porque, as vezes, eu falo: “Ai, por que que eu fiz isso?
Por que que eu fiz essa cara? Por que eu falei isso?” Né? Por que, as vezes, no calor...
PESQUISADORA: Da situagao...

VALERIA: E, e acho que... ela era uma senhora, né... Eu acho que também... Eu acredito
muito que o professor, quanto mais experiente ele fique, eu acredito que ele vai adquirindo
muitas outras habilidades emocionais. E o que eu espero!

A e VALERIA: [Risos]

PESQUISADORA: Como vocé relaciona as questdes daqui, dessa experiéncia [apontando
o registro feito pela professora] com a sua atua¢cio como professora, que ¢ bem isso que
vocé acabou entrando.

VALERIA: E... por que eu quero... eu penso muito assim: “Que tipo de lembran¢a que eu
quero ser para eles?” Assim, eu quero ser uma lembranga de alguém que ensinou legal, mas
eu queria ser uma outra coisa... Queria ser uma lembranca de amor! Uma lembranca bonita
assim, eu nao queria ser “Ai, aquela que ensinou o verbo super bem!” e sim aquela que sorria,
que conseguia lidar com os problemas, mas ndo € sempre que a gente consegue isso.

A: [concordando com atenc¢io]

VALERIA: Espero conseguir.

PESQUISADORA: E vocé falou que teve outras experiéncias... acho que todo mundo...
Né? Vamos chamar... mais negativas. Como vocé acha que isso foi se delineando, quer
dizer, essas memorias negativas interferindo na sua pratica? Vocé acha que isso acontece
mais, ou acontece mais a interferéncia dessa vontade de ser parecida com essa [mostrando
o registro onde aparecia a professora Cimira]?

VALERIA: Ah n3o, muito mais a positiva.

A:E...

VALERIA: A negativa eu lembro, mas vai totalmente para o lixo. No lixo de “ndo querer fazer
aquilo”. Nao querer ser igual ao que me causou... nao um trauma, mas que eu lembro e nao ¢
uma coisa gostosa, de uma exposi¢ao ou de alguma fala, alguma cara que ... E ndo me atrai e,
como professora, eu ndo quero aquilo.

PESQUISADORA: [concordando]

VALERIA: E que nem quando eu vou no teatro e eu vejo uma pessoa atuando, que eu nio digo
mal, mas de uma forma que... aquilo ali eu ndo quero seguir, eu ndo quero para mim, né? E eu

nao vou dizer, ah... mal. Sdo formas, né?
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PESQUISADORA: E como vocé se sente quando vocé percebe que tem uma coisa que
vocé fez e que talvez seja relacionada a experiéncia que vocé nio queria reproduzir?
VALERIA: E muito ruim, porque eu fico: “Ai, que droga...” E ai, quando... teve uma situago,
que foi até que eu falei com vocé de um aluno daqui, que eu estava passando e ele nunca fazia
licdo e eu passei por ele e falei “Ndo fez!”. Eu mesma falei: “Ndo fez!” E passei. Ele ndo tinha
feito, mas mesmo assim eu falei [pensei]: “Foi muito desrespeitoso, né?” Ai depois eu falei
com ele, falei: “Desculpa, tal”, mas, muitas vezes, passa € a gente se liga depois, ndo chama
para pedir desculpa... as coisas acontecem ai depois vocé vai refletir e fala: *“ Poxa, poderia ter
feito de uma forma diferente. Poderia ter respirado e ter feito de uma forma diferente...” Até
quando acontece alguma coisa, outro dia eles estavam cuspindo da escada para baixo e eu
“Gente! Pelo amor de Deus!”. Eu ja... ai eu pensei: “Cara, eu ja fiz isso?!” Posso ter feito em
algum momento, porque eu fui crianca...tem essas coisas que “Putz, td!”, € uma coisa ruim que
vocé tem que chamar a atenc¢do, mas ndo ¢ o fim do mundo, porque vocé foi, voc€ passou por
isso, mas até a gente voltar 14, né?
PESQUISADORA: Pegar uma...uma referéncia [completando]
VALERIA: Sim.
PESQUISADORA: Se eu estou entendendo, assim: existe uma vontade sua de fazer
intervencdes mais voltadas para essa experiéncia [mostra o registro] do que para outras,
vai... negativas.
VALERIA: [concordando]
PESQUISADORA: E vocé acha que tem alguma coisa na sua vida profissional que te
marcou ou que fez voceé falar: “Puxa, ndo, é desse jeito mesmo que eu quero e ndo do outro!”
Vocé atribui alguma coisa que foi acontecendo na sua vida profissional? Porque acaba
sendo um pouco uma decisdo: vou agir assim...
VALERIA: E... Acho que as aulas, as reunides daqui e também de assistir aulas e de ver como
outras pessoas fazem e como vocé acha que... né. Eu ja assisti algumas aulas aqui, também ja
assisti muitas aulas da minha irma e ¢ uma paciéncia muito... que eu acho que tem que ser.
PESQUISADORA: [concordando e acompanhando]
VALERIA: Mas que muitas vezes eu nio consigo. Ndo tenho essa... e que eu gosto! Eu acho
que mesmo quando o aluno estd sendo... €... grosso, eu acho que a gente, como a pessoa mais
experiente, a gente tem que manter a linha. E tentar fazer aquela pessoa entender que aquilo
que ela esta fazendo nao é... e ndo ficar numa...

PESQUISADORA: Batee ...
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VALERIA: E, mas, as vezes, vocé fica nervoso e ndo consegue atingir, mas eu acho que o
importante € vocé estar sempre pensando, né? “Poxa, ali, tal...”, € que nem o observar, né¢?
PESQUISADORA: [concordando e acompanhando]

VALERIA: Que ¢ o trabalho de ator, também, que ¢ observar muito e também do ser humano,
né?!

A e VALERIA: [Risos e concordando]

PESQUISADORA: Muito bem ... Entao vocé acha que tem uma busca, por, dentro de
sua acao, resgatar essas coisas...

VALERIA: Ser uma meméria bacana para eles. Ser uma memoéria positiva, de ouvir “Putz,
o..”

PESQUISADORA: [Completando] “Que gostoso, que legal...”

VALERIA: Sim... acho que ¢ isso basicamente.

PESQUISADORA: Bacana! E isso que eu precisava: te ouvir. Super obrigada! Vai me

ajudar bastante.
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Entrevista com Jade

Primeiro encontro

PESQUISADORA: Obrigada pela sua atenc¢do, pela sua entrevista, pelo seu tempo. A
gente vai falar um pouquinho sobre aquela atividade que eu propus... e eu queria saber
se vocé se lembra de quando vocé fez, como vocé se sentiu: ao fazer, ao ouvir a proposta,
como foi pra vocé esse momento de escrita, de gravar... aquela sua memédria.

JADE: Engracado, porque, a histdria que eu contei... na hora eu falei: “4i, nossa! Vou falar
dela!”. S6 que ao mesmo tempo, rolou um choque com outras histérias que vinham na minha
cabega...

PESQUISADORA: Hum, interessante.

JADE: Que vieram porque eram positivas.

PESQUISADORA: Sim...

JADE: E essa historia que eu contei ¢ uma historia muito negativa, entdo, talvez a inica muito
negativa que eu tenha tido. Todas as outras eram muito positivas. Entdo, eu fiquei pensando:
“Que peso eu vou dar? Sera que eu vou falar a mais negativa, ou eu vou falar todas as positivas
que me fizeram ser a pessoa que eu sou!?”

PESQUISADORA: Ta...

JADE: Porque a negativa talvez tenha feito, em algum aspecto, mas nao tanto. Mas como a
historia era uma histéria muito pesada para mim e eu imaginei que fosse chocar, eu imaginei
também: “Ninguém deve ter passado por uma historia parecida com essa”, ai eu falei: “Eu
acho que é a chance de eu falar e isso gerar uma discussdo em cima”.

PESQUISADORA: Bacana...

JADE: Foi assim.

PESQUISADORA: E quando vocé tomou essa decisao e no fim vocé contou essa historia...
voceé lembra de como foi contar? Porque uma coisa foi vocé gravar e escrever e tal, outra
coisa foi quando vocé foi contando. Vocé acha que teve o efeito que vocé estava
imaginando, o0 que vocé se recorda desse momento?

JADE: Nossa! Teve um pouco no inicio... E claro que eu imaginava que as pessoas fossem
ficar chocadas...

PESQUISADORA: Ta...
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JADE: E de fato elas ficaram. Mas teve uma rea¢do... Teve um outro lado né... Um outro tipo
de reagdo que eu ndo esperava.

PESQUISADORA: E... qual foi?

JADE: Foi que... no momento que aquela situagdo aconteceu comigo, nao se questionava uma
série de coisas que se hoje se questiona em relagdo as pessoas. Entdo, quando eu descrevi a
minha histéria, eu pontuei que o professor em questdo, ele demonstrava ter um
posicionamento... ¢... sexual.

PESQUISADORA: [completando] ... Em relacao a sexualidade dele...

JADE: Exatamente. E, na hora que eu contei essa histdria e eu deixei isso evidente, que eu disse
que os alunos faziam bullying com ele, porque falavam que ele era gay e tudo mais, a reacao
das pessoas ao ouvir a minha histéria foi assim: “Ah, vocé ta dizendo que ele era assim porque
ele era gay?”

PESQUISADORA: Ahhh, isso vocé nio estava esperando?

JADE: Nao! Porque eu pensei: “Gente! Jamais! Nunca houve esse juizo de valor: que o
professor ... que o fato... que ele me tratou daquela maneira porque ele era gay”.
PESQUISADORA: Ta...

JADE: Nao! Justamente o contrario, ele me tratou daquela maneira porque ele devia softrer, de
alguma forma. Tanto que, depois, eu até cheguei a conversar com outras pessoas sobre isso...
[risos] Falei: “Gente!!” Vocé se lembra disso?

PESQUISADORA: Lembro! Perfeitamente. Eu me lembro e me lembro dos
questionamentos mesmo.

JADE: Nao foi?

PESQUISADORA: Sim...

JADE: Eu fiquei com a impressdo que... que ficou implicito no meu discurso que eu quis
sugerir que ele fez isso comigo porque ele era gay? Nao né?

PESQUISADORA: Eu também acho que ndo. Na verdade, o que vocé esta contando é que
houve uma diferenca do que vocé imaginava e do que aconteceu.

JADE: Sim.

PESQUISADORA: Mas sobre vocé contar da sua experiéncia vivida, teve em alguma
medida o efeito que vocé esperava? Acho que vocé imaginou: “Bom, acho que a hora que
eu contar...” Se eu entendi ... “acho que vai ser bom até pra mim... falar” Isso chegou, em
algum momento, a acontecer? Ou a sintese dessa “contacao” foi outra para voce?

JADE: Ah, de certa forma, eu me senti aliviada de ter contado, mas também... como eu

percebi... as pessoas se chocaram, de certa forma, com o fato do que o professor falou comigo.
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Mas também ndo foi aquela coisa de: “Nossa! Que absurdo!! Gente! Nossa! Coitada!” Sabe,
porque existe coisa mais séria. Mas eu pensei assim... Depois eu comecei a olhar de um outro
lugar, sabe? Eu comecei a... Ah, eu acho que eu fiquei com um pouco de... ndo ¢ pena do
professor. Ah, eu fiquei pensando que ele... talvez ele ndo tivesse outras possibilidades.
Entendeu?

PESQUISADORA: [concordando]

JADE: Acho que o homem... ele fez comigo, mas poderia ter feito com qualquer outra pessoa.
PESQUISADORA: Ta.

JADE: Entendeu? E um cara mesmo que softia e que... ndo sei, sabe... e ai, depois eu fiquei
pensando também que essa historia toda ndo me definiu mais como pessoa, sabe?
PESQUISADORA: [concordando]

JADE: O que ela me fez ser? Eu jamais na minha vida quero que uma pessoa passe por uma
situacdo de se sentir exposto, passar vexame.

PESQUISADORA: Como vocé sentiu?

JADE: Como eu me senti na época, entendeu? Entdo eu tive, no inicio, quando eu comecei a
trabalhar como professora, principalmente aqui, com crianca, eu tive muita dificuldade em
aprender a dar bronca.

PESQUISADORA: Dar bronca?

JADE: E...

PESQUISADORA: Por qué?

JADE: Eu tinha medo da crianga se sentir envergonhada...

PESQUISADORA: Sim... E vocé acha que isso tem a ver com o esse tipo de experiéncia
que vocé viveu? Com essa experiéncia especifica?

JADE: Acho. Porque eu me senti... fiquei com muita vergonha.

PESQUISADORA: Quando ele falou aquelas coisas...

JADE: E.

PESQUISADORA: Entio a gente poderia dizer que existe uma relacio entre aquilo que
voce viveu e a sua atuacao profissional hoje?

JADE: Entdo, agora eu consigo entender que tem.

PESQUISADORA: Vocé consegue ver isso?

JADE: Eu ndo tinha percebido antes dessa atividade...

PESQUISADORA: Ah... sim.

JADE: Eu percebi depois. nunca tinha parado para pensar nisso.
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PESQUISADORA: Entio de alguma maneira essa atividade também mexeu com seu
pensamento atual.

JADE: E, porque eu achava que o que eu hoje foi construido com coisas boas.
PESQUISADORA: Sim entendi.

JADE: Entendeu? Por isso eu fiquei no conflito se eu iria escolher a situagdo ruim. Porque eu
tinha N exemplos da minha professora Lucia da faculdade, que me fez gostar de pesquisar,
entendeu? Da professora X... da professora de Literatura, professor de Histéria do Ensino
Médio, da mesma época, um outro professor. Ai, quando eu escolhi esse professor, eu ndo tinha
ideia, que por conta dele, eu talvez... eu desenvolvi um lado mais humano...
PESQUISADORA: Por conta da experiéncia?

JADE: Porque eu poderia ser muito académica. Talvez esse lado humano veio por conta da
experiéncia ruim.

PESQUISADORA: Que interessante...

JADE: Nao sei, estou pensando agora.

PESQUISADORA: Sim, sim. A busca seria entender um pouco essa sua leitura da relacao
do que voce viveu com o que voce faz hoje. Vocé acha que existem situagoes ou tem alguma
consciéncia sua de rejeitar determinadas atitudes porque vocé sentiu essas atitudes como
aluna?

JADE: Nossa, eu acho que tem muita, mas eu ndo consigo lembrar...

PESQUISADORA: Em relacio ao caso dele...

JADE: Entdo, em relagcdo ao caso dele, eu sei que eu tomo muito cuidado para nao deixar o
aluno com vergonha.

PESQUISADORA: Sim, entendi.

JADE: Eu tenho medo de deixar o aluno com vergonha porque eu tenho medo que ele sinta o
que eu senti. Senti exposta, entendeu? E... mas, as vezes, acontece, entendeu? Eu acho que hoje
eu consigo chamar atengdo, porque teve uma época, no comego, que eu ndo conseguia nem
muito chamar aten¢do. Sabe o que eu fazia? Eu falava baixo para a criancga. la 14 no ouvido da
crianga.

PESQUISADORA: E por que vocé acha que hoje vocé mudou isso?

JADE: Ah, porque eu acho que eu entendi que na constru¢do minha com o aluno, o aluno me
conhece, ele sabe que eu ndo sou uma professora que o expde, que faz ele passar vergonha.
Entdo, se em algum momento eu chamo uma atengdo no grupo, é uma atengéo por: “O, nio
estou conseguindo prestar atencao”, mas ndo ¢ uma coisa que eu va fazer um julgamento de

valor do aluno, que eu va ridicularizar...



140

PESQUISADORA: Entendi.

JADE: Mas eu s6 fui entendendo essa nuance conforme eu fui trabalhando aqui, entendeu? E
passando pelas formacdes e tudo... porque eu nao era professora.

A e JADE: [Risos]

PESQUISADORA: E tem mais alguma coisa que vocé acha que é possivel dizer sobre a
experiéncia de ter feito essa atividade, a marca que esse professor deixou, a professora
que vocé é hoje...

JADE: E, eu fiquei pensando que...como seria se o aluno soubesse 0 que nds passamos como
aluno. Assim, sabe.

PESQUISADORA: Interessante...

JADE: Fiquei pensando nisso, sabe. Porque teve uma vez que eu dei uma ocorréncia para a
Teresa (aluna) e ela veio me procurar perguntando porque eu tinha dado uma ocorréncia. E ai
ela falou: “4h, mas vocé deu ocorréncia porque eu fiquei conversando...” E eu falei pra ela:
“Teresa, conversar nunca é um problema, né? Porque conversar é bom, ndo tem problema a
gente conversar”. E quando eu olhava para a Teresa, eu me via, sabe. Ai eu falei para ela.
“Vocé sabia que quando eu tinha a sua idade, a minha mde ia direto na escola e eles falavam
que eu era otima aluna. Que eu era boazinha, que eu ndo desrespeitava ninguém, mas eu nao
parava de falar!” E ela: “E mesmo!!??” Ela ficou super interessada na historia.
PESQUISADORA: [Risos] Identificada, vocé acha?

JADE: Ai eu falei: “E, mas eu atrapalhava o professor, sabe e hoje eu entendo. E hoje eu sou
professora e eu consigo entender que ¢ muito complicado. E, na época, eu ndo achava, por que
qual o problema eu falar?” E eu vi que ela me olhou de um jeito diferente, sabe?
PESQUISADORA: Sei...

JADE: Ai, na hora, eu pensei isso: Imagina se a gente tivesse uma dinamica, em que o aluno
fosse professor e o professor fosse aluno?

PESQUISADORA: Interessante! Que eu acho que ¢é tocar as pessoas de um outro lugar,
né? Mostrar outras coisas... Me parece que aqui, esse professor que vocé relata, nao
pareceu para mim que ele estava sensivel ao que vocé sentiria, e hoje vocé esta trazendo,
se eu estou entendendo, exatamente essa outra questio: “Puxa como é importante
empatia...”

JADE: E...

PESQUISADORA: Entao eu poderia concluir ou resumir: o efeito do que aconteceu com
voceé... teve um efeito positivo...

JADE: Teve.
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PESQUISADORA: Vocé acha que sim?

JADE: Sim, eu acho que...ndo, eu tenho certeza que foi mais positivo do que o input positivo
das outras professoras, porque todas as outras foram numa questao intelectual.
PESQUISADORA: Sim, entendi.

JADE: E a dele acabou me transformando por uma questdo que talvez seja um diferencial de
vocg, hoje em dia, no mundo em que a gente esta, ser um bom professor ou ndo.
PESQUISADORA: Sim, sim. Que interessante.

JADE: Porque, antigamente, eu acho que um bom professor académico... talvez era s6 o que
precisava, mas hoje ndo! Entdo, eu acho que ele ndo sabe, mas ele contribuiu mais...
PESQUISADORA: Do que...

JADE: Mas também fico pensando que se fosse outra pessoa, com outra formacao, que nao
tivesse a familia que eu tenho...

PESQUISADORA: Por essa reacdo que a sua familia teve? De defesa?

JADE: E, de me acolher...Talvez a pessoa pudesse ter se tornado uma pessoa. ..
PESQUISADORA: Revoltada? Mais agressiva?

JADE: Revoltada, ndo sei.

PESQUISADORA: Entao, tem um outro elemento ai que eu acho que é: o que foi
acontecendo, o que vocé foi fazendo para lidar com essa agressao dele. Eu acho que nao
esgota, a experiéncia nao esta esgotada na agressividade que ele teve com vocé, mas existe
uma sequéncia que pode entrar na analise.

JADE: Eu acho que sim, o apoio, né? O fato da minha familia ter ido, meio que em peso. Minha
mae, meus pais ja eram separados. “Ndo... vamos juntos, eu fago questdo!” Meu pai foi na
escola com a minha mae, sabe, minha tia queria chamar o jornal... mas ai ja exagerou um
pouco.

PESQUISADORA: E... mas acho que esta dentro dessa experiéncia do que ele fez, né? A
gente poderia dizer que o que ele fez desencadeou outras coisas?

JADE: A madre superiora da igreja ter feito ele me pedir desculpa, na frente dela...
PESQUISADORA: E isso para vocé foi...

JADE: E vocé sabe o que aconteceu depois que ele me pediu desculpas? Ele foi para outra sala
e eu desci. A hora que eu desci, todo mundo na escola j& sabia que o professor tinha sido
chamado para pedir desculpa para a aluna. Ai eu fiquei meio me achando, assim sabe?
PESQUISADORA: [concordando] Ainda uma adolescente né...

JADE: Tipo: “Nossa, o cara me pediu desculpa...” Um professor que ninguém gostava, que era

bravo, tal. Entdo teve tudo isso que eu acho que ajudou, né?
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PESQUISADORA: Teve tudo isso desencadeado por uma acio dele, né? Atitude dele...
Interessante!

JADE: Muito louco! Como uma histoéria...

PESQUISADORA: E como hoje é possivel olhar pra isso com outra lente...

JADE: De outro lugar...

PESQUISADORA: E como vocé considerou a importancia de fazer essa atividade? Por
que vocé relatou que vocé nem tinha pensado nisso. Foi um momento de repensar. O que
vocé acha que significou retomar isso.

JADE: Entdo... tem vdarias maneiras de analisar. Tem uma coisa que eu acho que talvez nao
seja o importante, o foco, mas que eu acho ¢ que a atividade foi uma maneira da gente “se
formar” professor. Foi uma atividade de formacao, que foi muito leve de fazer. Por mais que a
gente tenha acessado alguns sentimentos, assim, ruins em alguns momentos, ou bons, enfim,
mas eu acho que ela pegou, sabe?

PESQUISADORA: [concordando], marcou?

JADE: Tocou as pessoas, entdo, foi marcante. E eu acho que dificilmente alguém vai esquecer
dessa atividade. Ai vem o aspecto do resultado da atividade em si, que eu acho que... Se eu
tivesse que pensar... “Por que eu sou o que eu sou como professora hoje?”. Eu jamais passaria
por essa experiéncia

PESQUISADORA: Sim.

JADE: Eu pensaria: “Ah, teve a reunido do dia tal que eu aprendi tal coisa”. Eu procuraria, ndo
em experiéncias que eu vivi, eu procuraria em conteidos que vieram de outras pessoas, de
livros, de coisa aqui da escola...

PESQUISADORA: Da sua formacao... académica.

JADE: Da minha formag¢ao académica. Jamais eu iria recorrer as minhas experiéncias de aluna
para entender como eu virei professora.

PESQUISADORA: Curioso.

JADE: Entendeu? Entdo, hoje o que impactou em mim, foi que agora eu tenho vontade, as vezes
até de mostrar para o meu aluno: “Olha como eu era quando eu era crianga!”
PESQUISADORA: Sim... Porque eu estou entendendo que essa narrativa sua... narrar
a sua historia impactou em vocé entender...

JADE: Eu me perceber...

PESQUISADORA: ... 0 seu percurso.

JADE: E. Eu entender o meu percurso e eu me perceber como...
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PESQUISADORA: E a gente poderia dizer que essa profissional hoje, consegue localizar
melhor as marcas da propria biografia, como aluna...

JADE: [Risos] E, é isso ai. Acabou de resumir.

PESQUISADORA: Ah, bacana! Acho que é isso que eu estou tentando entender mesmo.
Que bom!

JADE: E esse exercicio serve para muita coisa na vida. Porque a gente pode fazer isso para
pensar por que vocé ¢ uma mae de tal jeito...

PESQUISADORA: Uma aluna, uma professora... os papéis, né?

JADE: E.

PESQUISADORA: Como essas experiéncias vio compondo os papéis.

JADE: E, em algum momento, até vocé falar: “Preciso romper com isso!”
PESQUISADORA: Sim.

JADE: Eu ndo preciso ser essa pessoa, no caso de eu ser uma professora ruim por causa desse
evento.

PESQUISADORA: Supondo: essa experiéncia poderia ter servido para falar: “Ndo, ndo
quero ficar presa nisso!”

JADE: Por exemplo, se eu continuasse sendo muito passiva com o aluno. Uma hora eu tenho
que romper. Eu ndo posso ser passiva sé porque eu acho que eu vou ferir o aluno. Eu ndo vou
fazer com o aluno o que o professor fez comigo, tem outras formas.

PESQUISADORA: E vocé acha que a gente poderia talvez afirmar que tem uma
composicio ai, dessa consciéncia da narrativa, dessa biografia e a formacao que vocé vai
passando? Isso vai compondo a sua transformacio, sera?

JADE: Acho que sim. Ah ndo, com certeza! Esté tudo ligado, né? Com certeza absoluta!
PESQUISADORA: Tudo ligado...

JADE: Foi muito legal! Eu gostei bastante de faze
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Segundo encontro

PESQUISADORA: Retomando o relato que vocé fez, ele foi super importante e a sua
descri¢do foi bem detalhada... Vocé lembra de tudo? T4 tudo guardadinho ai?

JADE: Ah sim, ndo tem nem como nao lembrar...

PESQUISADORA: Eu queria falar um pouco sobre como foi contar, e falar isso, as coisas que
aconteceram com vocé... Como foi pra vocé tudo isso, porque a gente ficou mais focado no
que aconteceu, né... € ai eu queria te ouvir um pouquinho sobre como ¢ que foi... 0 que isso
mexeu com vocé€? Ter falado, ter revivido, ter comentado, como interferiu na sua forma de ver
a propria docéncia? O que fica pra vocé disso?

JADE: Entdo, eu tava pensando nesse aspecto... ndo sei se s6 na docéncia. ..
PESQUISADORA: Ahan...

JADE: Porque eu me vejo hoje em varias situagdes diferentes: tem a docéncia, tem mesmo a
questdo da coordenagdo, que ¢ um cargo novo pra mim também. Ai tem o fato também de ter
filhos... eu acho que sdo pequenos papeis, que de certa forma a gente se vé no intuito de formar
alguém né?

PESQUISADORA: Sim...Intervindo né?

JADE: Intervindo ou contribuindo com algo, enfim... Nao sei, eu fiquei pensando um pouco
que essa historia, ter resgatado essa histdria com esse professor, nessa ocasido, €... eu acho que
me modificou em alguns aspectos. Por exemplo, um exemplo bem preciso: foi um momento
em que a gente pode se abrir e trazer uma situagdo muito intima, que eu nunca mais tinha falado
disso, nem pensado nisso. Quando teve o gatilho, para: Pense numa situacdo pra falar sobre
aquilo, a primeira coisa que veio na minha cabeca foi isso.

PESQUISADORA: Ta...

JADE: E ai foi que eu pensei: Nossa como isso me marcou!!

PESQUISADORA: Estava l4...

JADE: Porque eu ndo tinha, eu nunca mais tinha sequer... Eu nem lembrava mais dessa
histéria. Ai vocé vai 1a e me faz uma pergunta: “Que situacdo que te marcou na infancia?”...
P06, vocé lembrar disso?! Eu poderia ter ficado em diivida entre mil coisas, né? Até depois que
eu pensei, vieram outras, mas a primeira que apareceu foi essa.

PESQUISADORA: Que foi a que vocé escolheu e ndo precisava ser negativa, mas na verdade

essa acabou sendo...
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JADE:E porque foi a mais. .. tanto que eu lembro detalhes, exatamente, eu lembro da sala, eu
lembro da posi¢do do retroprojetor... Eu ndo sei se essas memorias sdo realmente verdadeiras,
né, porque que eu posso ter... Quantos anos atras, nossa! Trinta anos atras, ndo, vinte € poucos.
Mas ai, em termos praticos, como isso me impactou? Logo depois eu percebi, eu lembro, acho
que eu até falei isso num outro momento, que o sentimento que eu tive naquela reunido, o
momento que o professor me fez passar, me fez assumir durante muito tempo uma postura com
as pessoas, com os alunos... € com as pessoas mesmo, de ter medo de expor.
PESQUISADORA: De reproduzir aquilo que vocé viveu.

JADE: O sentimento que eu tive de vergonha, eu tinha medo, ainda tenho, que as pessoas
sintam o que eu senti, entendeu?

PESQUISADORA: De que vocé cause isso, n¢?

JADE: E. S6 que antes eu ndo sabia a causa e hoje eu consigo saber. Entdo, por exemplo: eu
passei uma situacdo no Canada (na viagem pedagogica em que a entrevistada levou alunos a
participarem de um projeto), com um parceiro de trabalho, que eu teria que dizer: “Poxa,
olha...” mas eu fiquei com... Dai a outra professora, que estava conosco dizia: “ Porque vocé
nao fala?” “ Porque eu tenho medo que ele se sinta mal!”

PESQUISADORA: Risos discretos.

JADE: Ele vai sentir vergonha!

PESQUISADORA: Sim, entendo.

JADE: E eu ndo quero que ele sinta vergonha. Entendeu? E na hora eu lembrei disso. Na hora.
Eu falei: “Olha que doido meu!” E a sensagdo que eu tive quando o professor me expos.
PESQUISADORA: Sim, ¢ ai essa marca que ficou em vocé parece que tem muito a ver com
a emoc¢ao que vocé viveu naquele momento, né?

JADE: Eu acho que sim...

PESQUISADORA: Foi muito intensa...

JADE: Foi, foi eu fiquei com muita vergonha

PESQUISADORA: Porque eu acho que a intensidade da emogao ¢ que vai repetindo, ajudando
na lembranga...né?

JADE: Sim.

PESQUISADORA: Porque a gente vive tanta coisa, porque algumas ficam registradas. ..
JADE: Outras nao.

PESQUISADORA: E dentro dessa dinamica da gente conversar e vocé me ajudar a desenhar
um pouco esse caminho de formagao, isso vocé falou né, fez vocé repensar, né... Agora, o fato

de falar, de expor... porque na verdade a atividade teve isso, de contar, de narrar e de ser ouvida.
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Como foi isso pra vocé em termos formativos, porque foi uma conversa, mesmo a nossa
conversa aqui. Vocé encara isso como uma questao formativa.

JADE: Sim.

PESQUISADORA: O que vocé acha que impacta, que aparentemente ¢ simples.

JADE: Eu acho que veio muito de encontro ao que a gente vem hoje em dia, at¢é mesmo em
relacdo a essa questdo das metodologias, se fala muito de empatia, se fala muito de trazer o
interior das pessoas, as particularidades das pessoas pro contexto de formacao, pra que a pessoa
se entenda e depois possa se reconstruir.

PESQUISADORA: Sim...

JADE: Eu fiquei pensando um pouco isso, que a questdo de ter propiciado um momento para
que as pessoas falem de si, eu acho que tem dois caminhos: o primeiro que traz o quanto eu
pude entender marcas que eu tinha em mim e que podem ser hoje problemas as vezes na
docéncia, mas pelo menos hoje eu ja sei né?

PESQUISADORA: Risos discretos, concordando. T6 olhando pra isso...

JADE: Eu posso fazer alguma coisa com isso. E... mas também como eu posso dar espago,
reproduzir essa formacao, essa abertura em outros contextos. Entdo, por exemplo, se eu vou
fazer isso com meu aluno, porque ndo em sala de aula, antes de entrar num assunto académico,
entender... “fale suas experiéncias pessoais em relagdo a isso.

PESQUISADORA: Vocé fazer o link daquilo com a pessoa, quase uma pratica situada.
JADE: Tanto que tinha um curso que eu tava dando, qua a primeira dindmica eu me baseei
nisso.

PESQUISADORA: Que legal!

JADE: Claro que ndo com toda “essa cara” que vocé deu pra gente, em que foram varios
encontros, eu fiz meia hora...

PESQUISADORA: Sim...

JADE: Mas em vez de: “fala seu nome e sua profissao”. Eu falei: “ Que raio que eu quero saber
0 nome ¢ a profissao?”

PESQUISADORA: Nem vou guardar, no fim ja vou ter esquecido...

JADE: Ai eu peguei e falei, quer saber, fala qual ¢ sua relagdo com a educacdo, o que te faz
educador... Eu ndo lembro exatamente, mas foi uma pergunta bem mais intima... O povo nao
parou de falar! Entdo eram trés horas de aula, era meia hora que eu tinha planejado, eles ficaram
falando duas... (risos) E eu ndo tive coragem de parar, porque eu me vi nesse lugar, as pessoas

estdo falando.
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PESQUISADORA: Ai vocé estava no papel de formadora, e vocé acha que isso mexe com o
sistema de formagao?

JADE: E, eu acho! Vocé se transforma em mais humano... vocé de fato... Porque a gente fala
muito que tem que transformar o docente pra entender o aluno de uma forma holistica.
PESQUISADORA: A PESSOA.

JADE: A pessoa. S6 que quando a gente forma o docente, a gente ndo o entende como pessoa.
PESQUISADORA: Entdo, se eu estou entendendo, vocé esta falando de uma relagdao, uma
proximidade que ficaria entre formar o professor e isso o ajudaria a fazer o que ¢ esperado que
ele faga com o aluno, quase uma homologia dos processos.

JADE: E

PESQUISADORA: O que esta me ajudando ¢ isso, a gente pensar em que medida a narrativa,
e relacionando as narrativas aos episodios marcantes, o quanto isso tem um poder formativo,
ou um potencial formativo.

JADE: Entendi

PESQUISADORA: Acho que ¢ isso que vocé td me contando né?

JADE: Eu tenho pensado mais coisas em relagdo a isso... Nessa situacdo em especial que foi
proposital e na hora eu lembrei dessa atividade, inclusive ao final eu acabei mencionando 14 no
grupo dos alunos: “Eu tive essa ideia porque eu passei por uma situacdo semelhante na escola,
de formagdo. Mas aqui pra vocé ¢ um objetivo longo, faz parte da formagao vivida: ¢ um
comego, meio e fim, uma pratica de varios encontros. La foi uma situagdo pequenininha, de
uma simples apresentacdo, mas que eu entendi que eu ndo precisava mais fazer do mesmo jeito,
entendeu?

PESQUISADORA: Acho que isso mexeu com a sua docéncia. ..

JADE: E... No fim é isso... E o formativo, ndo &?

PESQUISADORA: Acho que sim, isso entrando, sendo validado por voc€ como uma pratica
formativa, que tem muito a ver com o principio do narrar-se, que € por ai que eu estou indo. O
narrar-se como muito importante.

JADE: E... pra gente descobrir coisas. E uma terapia.

PESQUISADORA: Eu estou muito feliz com esse resultado, porque eu to lendo também muito
sobre iss0...

JADE: Que bom Ana...

PESQUISADORA: E isso... Super obrigada, me ajudou muito.
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Entrevista com Jodo

PESQUISADORA: Bom Dia! Obrigada por me conceder essa conversa, essa entrevista.
Entao, a gente vai falar um pouco, como eu te disse, ¢ uma entrevista num formato de
conversa, que vai me ajudar no trabalho, na pesquisa que eu estou fazendo na PUC. A
ideia é a seguinte: Vocé se lembra dessa atividade [apontando para a folha com o registro
feito pelo professor], né?

JOAO: Lembro, com certeza!

PESQUISADORA: Eu queria saber, quando vocé fez essa atividade, vocé lembra o que
sentiu quando estava “fazendo a atividade”? Enfim... o que vocé pode falar dessa
situacao.

JOAO: Entdo, quando vocé perguntou sobre um fato marcante... esse fato para mim ¢ to
marcante, que eu nunca esqueco dele. A primeira coisa que, € a coisa mais negativa que eu
tenho do meu tempo. E mais negativa até do que o bullying que eu sofria quando eu era gago.

PESQUISADORA: Eu até achei que seria por ai que vocé iria [histéria do bullying],
sabia?

JOAO: E, foi bem pior para mim!

PESQUISADORA: Por qué?

JOAO: Porque eu tinha uma imagem daquele professor... Sabe aquela pessoa que discursa, fala
bem, fala bonito, demonstra assim... conhecimento profundo de tudo.

PESQUISADORA: Vocé tinha quase uma admiraciao por ele, vocé acha?

JOAO: Isso! Eu admirava ele! Porque, como eu falei, ele vinha... era escola do estado, e os
professores vinham stiper bem arrumados. Eu lembro que ele vinha de camisa social, gravata,
um avental comprido. Ele vinha assim muito arrumado, com uma mala que ele trazia, com o
material dele e, assim... sempre muito bem barbeado, bem penteado. O cara, assim, um
exemplo.

PESQUISADORA: Interessante!

JOAO: E eu achava aquilo o maximo. Ele falando dos estados, falando das populagdes, de
relevo... eu falava assim: “Esse cara sabe tudo!”. E era uma admiracao muito grande. E o que
me chamava ateng¢ao era exatamente o fato de que, na época, ndo era como hoje, essa discussao
da matéria, era a base de questionario.

PESQUISADORA: Sim.
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JOAO: Entio, era assim: “Vou ditar 30 perguntas com 30 respostas e 10 dessas eu ponho numa
prova”. E ele se sentava na mesa, e essa imagem que nunca foge: se sentava...
PESQUISADORA: Que interessante!

JOAO: Acendia um cigarro (Consul Mentolado, ndo da para esquecer, porque ele deixava em
cima da mesa e fumava na sala de aula) e comecava a ditar. E ele era muito claro e tinha que
escrever: “Questiondrio para a sabatina”.

PESQUISADORA: Parece que tinha um ritual, era isso?

JOAO: Tinha, tinha um ritual daquilo. Ele falava, falava, falava, depois vinha o questionario.
Entdo ele falava: “Primeira pergunta. Escrevam com caneta preta.” Al ele ditava a pergunta e
a gente copiava. “Escrevam agora a resposta em caneta vermelha.” Entdo trocava de caneta e
escrevia. Sempre assim. Entdo, primeiro tinha todo aquele discurso, falava da matéria, falava
daquele assunto em si e depois vinha o questionario.

PESQUISADORA: Certo.

JOAO: E ai, niio lembro se eram duas ou trés aulas por semana, j4 nio lembro mais, mas era
assim, era aquela coisa...

PESQUISADORA: Aquele ritual.

JOAO: Era um ritual: ele chegava na sala, punha a mala em cima da mesa, se sentava, fazia a
chamada e ai falava, escrevia, acho, o titulo da matéria na lousa e s6 falava. Vocé nao copiava nada.
PESQUISADORA: E quantos anos vocé tinha, Joao?

JOAO: Isso foi em 68, eu tinha 13 anos, primeira série do ginasio.

PESQUISADORA: Primeira série do ginasio...

JOAO: Do ginésio... Entio, aquilo sempre chamava atengdo: “Porque escrever a pergunta em
preto e a resposta em vermelho? ” E vinha aquilo toda vez. Até brincava: “Sera que vai mudar
de cor?”. Mas ninguém falava nada porque nao podia. E teve uma ocasido que ele parou o
questionario no meio, precisou sair da sala, ndo sei se ele precisou ir ao banheiro, ndo sei onde
ele foi. Eu me sentava acho que, sei 14, na segunda, terceira fileira, eu ndo aguentei a
curiosidade, eu queria ver. Ai eu me levantei rapido, fui e olhei atrds da mala e eu vi o livro
atras da mala, porque ninguém via aquele livro.

PESQUISADORA: [concordando]

JOAO: E ai que eu vi que era livro, ¢ eu nem sabia que existia livro de professor. Eu falei: “E
o livro que tem pergunta e resposta!! Igual o que ele fala para a gente fazer. O, estd escrito a
pergunta em preto e a resposta em azul.” E voltei logo para a minha carteira, o pessoal: “Ndo,
mas é, ndo é¢?” Eu falei: “Vai la ver!”. Mais uns dois ou trés foram para olhar e constataram

1SS0.
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PESQUISADORA: [Risos, acompanhando o relato]

JOAO: Aquilo para mim, assim... a imagem que eu tinha dele, na hora, assim, balangou
PESQUISADORA: Balancou... E vocé lembra o seu sentimento?

JOAO: Decepgio!!

PESQUISADORA: Decepc¢io...

JOAO: Sabe, de achar que ele sabia tanto. Na minha cabeca e na cabeca dos outros, ele dava a
pergunta e ele mesmo tirava da cabeca dele a pergunta e a resposta. Como o livro ficava
escondido atrds da mala, a gente nem percebia. Entdo, aquilo foi, para mim, uma coisa muito,
muito decepcionante.

PESQUISADORA: Naquela hora, vocé teve aquela sensacido. A classe reagiu como com
essa informaciao? Vocé lembra?

JOAO: Pouquissimas pessoas se importaram com isso.

PESQUISADORA: E mesmo??

JOAO: Pouquissimos! Pouquissimos alunos...Porque ninguém ligava. Assim, era: tinha que
fazer o que o professor mandava.

PESQUISADORA: Interessante...

JOAO: E, assim, eu e mais uns dois ou trés falamos: “Nossa!! O Elson fala o que esta escrito
no livro!” E nds ndo tinhamos livro.

PESQUISADORA: Sim...

JOAO: Entio era tudo... tinha que escrever tudo. “Mas sera que ele faz o qué, entdo? Ele decora
as coisas para falar antes?

PESQUISADORA: Vocés tinham uma duvida... Vocés tinham uma curiosidade.

JOAO: E era aquela duvida: “Serd que ele decora tudo antes para falar e depois ele dita o
questionario?” Entdo, aquilo, na minha cabega, ele sabia tudo.

PESQUISADORA: E curioso, porque vocé vai falando e a sua feicio é de decep¢io...
quando vocé fala.

JOAO: E. [risos]

PESQUISADORA: Vocé tem esse sentimento, né?

JOAO: Tenho!

PESQUISADORA: Uma coisa forte...

JOAO: A mesma coisa quando aconteceu de eu me decepcionar comigo mesmo. Quando eu
dava aula para o Ensino Médio, me embananei com um exercicio de trigonometria e fiquei mal.

PESQUISADORA: Porque, no caso, vocé nao conseguiu resolver, foi isso?
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JOAO: Eu me atrapalhei com o exercicio. Eu me atrapalhei e, quando eu dei conta, eu falei para
o pessoal: “Pessoal, eu errei o exercicio!”

PESQUISADORA: Mas vocé acha que isso... vocé ficou mal, mas vocé relaciona isso com
a experiéncia desse professor? Te deu alguma...

JOAO: Ficou aquela preocupacio: “Serd que eles estdo duvidando do meu conhecimento?”
PESQUISADORA: Vocé fez essa relacgio...

JOAO: Sera que na hora eles vdo pensar o qué? Que eu decorei a resolucdo do exercicio?
PESQUISADORA: E como as questdes do seu desenho, das coisas que vocé esti me
contando, tem alguma relacdo com a sua pratica hoje? Como que é isso? Vocé sente isso
que voce viveu com o professor aparecendo na sua vida de professor hoje? Vocé estabelece
alguma relacio?

JOAO: Bom, desde que eu escolhi a profissido, duas coisas que eu tenho na minha cabega.
Primeira: nunca esquecer que eu ja me sentei do outro lado, que eu ja fui aluno. Segunda: eu
tenho que ter a maxima seguranca para passar para os alunos aquilo que eu quero fazer. Para
esclarecer a duvida deles. Para poder ensinar, sem titubear, sem parar para pensar. Se alguém
me traz um exercicio que nao estd no livro da escola, eu tenho obrigacao de resolver aquilo
prontamente, entdo... para ndo causar uma decepcao dessas que eu tive. Para ninguém duvidar
do meu potencial. Entendeu?

PESQUISADORA: Interessante...

JOAO: Nunca, isso para mim... S6 um exemplo: Eu trabalhava numa escola... Eu trabalhei uns
dez anos no colégio Jodo Paulo I, era com livro didatico. Quando mudaram para o sistema
apostilado do Anglo, eu ndo sabia nada daquilo! Porque eram exercicios muito mais dificeis.
PESQUISADORA: Ta...

JOAO: Eu passava, as vezes, varava a noite, final de semana resolvendo os exercicios da
apostila, para depois poder dar a aula.

PESQUISADORA: E como é que vocé se sentia quando isso acontecia?

JOAO: Sentia uma satisfagiio grande de saber que eu estava conseguindo aprender aquilo que
estava além do meu conhecimento e que os alunos sentiam seguranga e gostavam do jeito que
eu explicava. Eles falavam: “Vocé sabe bastante.” Eu falei: “Olha, mas eu me preparo para a
aula.” Eu nunca escondi isso. Eu me preparo porque sdo exercicios bem mais dificeis do que
aquilo que eu estou acostumado. E, por exemplo, a apostila, ndo tem a resolugao.
PESQUISADORA: [Risos] Em vermelho.

JOAO: Nao tem! Que nem livro didatico, ndo tem. Tinha as respostas. E a apostila do Anglo

na época, era muito ruim, entdo, tinha que quebrar a cabeca e preparar todas as aulas. Todas.
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PESQUISADORA: [concordando e acompanhando] E vocé fazia isso e se sentia bem.
JOAO: Fazia e me sentia muito bem! Preparando a aula e a satisfacdo que eu conseguia resolver
o exercicio. Eu procurava formas de simplificar o exercicio e isso me trazia bem mais
conhecimento, né?

PESQUISADORA: E talvez seguranga...

JOAO: Ah, claro. Quando vocé pegava aqueles exercicios de trigonometria que era quase a lousa
toda...

PESQUISADORA: Meu Deus...

JOAO: Vocé ndo pode... Vocé vai explicando por partes, vocé vai explicando aquilo. E um
aprofundamento grande de trigonometria. Vocé nao pode titubear. Vocé nao pode parar e olhar
para a lousa e pensar: “O que que eu fago agora?”

PESQUISADORA: Entendi.

JOAO: E os alunos me traziam exercicios diferentes daqueles como proposta de aula.

A: E pensando como essa experiéncia, a gente teve varias, né? Mas sobre essa experiéncia,
como ela reflete hoje na sua pratica? Vocé vé essa relacio? Porque, as vezes, a gente vé
relacio positiva, mas, as vezes, a gente vé o efeito contrario. O que isso que vocé me conta
tem a ver com esse professor que vocé tinha idealizado, o professor real...

JOAO: Olha, o que me fez pensar foi: que eu nunca posso ser assim.

PESQUISADORA: Olha... que interessante!

JOAO: Né... E, eu ndo posso querer ser perfeito, eu aqui na escola eu aprendi que eu posso
errar...

PESQUISADORA: [concordando]

JOAO: Eu nio me admitia errar. Entdo, junta tudo isso, essa decep¢do com esse professor com
a vontade de... essa coisa da minha cabeca, de nunca ser assim, né? Como, por exemplo, as
vezes, o aluno fala para mim: “Olha, o meu resultado nao bateu com o livro!”. A primeira coisa
que eu falo: “Eu ndo sei se o livro esta certo.” O que vale para mim ¢ a minha resolucio. Se eu
ndo resolver o exercicio, eu nao posso falar que vocé errou ou que vocé acertou, que o livro
esta errado ou esta certo. Eu confio na minha resolugdo, porque livro tem erro. Entdo, essa coisa
me trouxe isso. Procurar ser um profissional que atenda as necessidades do aluno, que passe
seguranga € que ndo me permita ser assim. Isso para mim foi uma enganagao.
PESQUISADORA: Porque o jeito que o professor... a visdo que vocé tinha do professor,
na verdade, ela veio por terra, né?

JOAO: Sim.
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PESQUISADORA: Ele decaiu aos seus olhos, né? E vocé, como professor, que imagem
gosta de passar para os alunos? Como vocé age para passar a imagem que vocé quer
passar para seus alunos?

JOAO: Olha, para ser honesto, ¢ tanta coisa que eu tenho na minha cabega, que eu quero
passar... E verdade. Eu quero passar a imagem de um professor compreensivo, quero passar a
imagem de um professor dedicado, quero passar a imagem de um professor que orienta nao s
a Matematica com também a forma de encarar as coisas. Aquele professor que vai ajudar
realmente, vai mudar a vida do aluno. Que vai tirar o estigma da Matematica. Entao, tem muita
coisa junto. E eu escuto isso, como por exemplo, a Angela, sobrinha daquela professora, esta
fazendo Engenharia, o filho do Z¢ faz Estatistica. Entdo, € uma coisa que me emociona quando
vem ex-aluno aqui e fala para mim: “Jodo, vocé é o melhor professor que eu ja tive.”
PESQUISADORA: Vocé fica emocionado?

JOAO: Eu fico!

PESQUISADORA: Eu também. [Risos]

JOAO: E uma coisa assim: vocé escuta a pessoa falar: “Mas ele ndo explica! Sabe, ndo é que
nem vocé que explicava detalhado.” Para mim, juntou tudo isso numa imagem que eu sempre. ..
Nao me preocupo, assim, com a minha imagem pessoal, mas com a imagem profissional. Isso
mexe muito comigo. Acho que eu consegui atingir, ndo tudo, mas boa parte daquilo que eu
gostaria de ser e que eu gosto de ser. Me faz muito bem.

PESQUISADORA: As vezes, no comeco da carreira, a gente atua de um jeito e, mais para
frente, a gente vai modificando. Vocé sente que aconteceu isso com vocé? Alguma
alteracio?

JOAO: Nossa! A primeira vez que eu entrei numa sala de aula, eu tremia tanto que eu mal
conseguia escrever na lousa, e eu errei um calculo de produtos notdveis. Eu estava tdo
nervoso... eu errei, eu errei € os alunos me corrigiram. E eu fiquei possesso: “Como que eu
errei?” E eu errei, porque eu estava muito nervoso. Ai vocé vai mudando, vocé vai adquirindo
mais experiéncia. Vocé vé que aquilo que vocé fez numa aula, vocé ndo pode repetir porque a
turma ¢ diferente. Eu fui formado no quadradinho... aquele professor hiper tradicional. Ainda
acho que eu ndo sou o professor ideal para uma escola construtivista. As vezes, eu me pego...
comeco de uma maneira e termino de outra. Quando isso acontece, eu penso: “Opa, preciso
voltar!” Para mim, ainda ¢ dificil. Eu fico me policiando cada vez para mudar, para dar
continuidade a proposta da escola. Mas, as vezes, eu falho e volto no meu tradicional, isso €
uma coisa...

PESQUISADORA: Inerente...
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JOAO: E. Nao sei se acontece com outros professores, mas eu sempre procuro mudar. E,
honestamente... eu acho que o meu tempo de professor, logo, logo ele vai terminar.
PESQUISADORA: E como vocé falaria sobre o seu tempo de professor na sua sensacio.
O professor que vocé teve, o professor que vocé comecou e o professor que vocé termina.
Como vocé resumiria isso para vocé mesmo?

JOAO: Realizado, feliz...

PESQUISADORA: Que 6timo. Obrigada!
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Quadro-sintese referente a Helena
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dia seguinte por
causa desse mau
comportamento. A
aluna estudou,
tiroul0ea
professora
considerou a sua
nota. Sua amiga
ndo estudou e foi
mal na prova.

professora teve
coeréncia. Tem
pena de si mesma
(da crianga).

processo de
formacéo de
professor pelo
qual passou
Questionamento
: quanto o
professor
desperta coisas
que ja sdao
caracteristicas
de cada pessoa?

Identificacdo |Episédio relatado Emo.g:(’)es. 1o Rele.vzfncm da Rel:rig:.ao com a Outras questdes
episodio atividade pratica atual
HELENA A aluna observou |Proposito do Concepgao Preocupacdo em |Relata que
Memoria da 5a |que a professora  |professor: sobre educagdo |manter a percebe que os
série estava com o cinto [mostrar e sobre infancia |coeréncia frente |estudos
Idade: 11 anos |afivelado num autoridade. da professora na |aos alunos. Busca |oferecidos pela
Professora de  |buraco mais largo |Sentimento da época. ver e respeitar o |escola, assim
Tecnologia e cochichou para |aluna na época: |Autopercep¢do |aluno como como a
Educacional do |amiga que ela vergonha, medo. [sobre seu pessoa. Procura  |observagdo de
EF2 estaria gravida. A |Sentimento hoje: |proprio perfil  |ouvir e respeitar |situacdes
professora ouviu e |acha engragado e |pessoal. as necessidades  |escolares,
deu uma grande  [tem compaixdo |Entendimento [dos alunos. colaboraram para
bronca, avisando |pela professora. |[sobre a que aperfeigoasse
que daria prova no |Acha que a importancia do seu estilo de

professora e
intervengoes.

Helena

Mudanga na percepgao a respeito da propria docéncia
a partir da experiéncia de narrar o episodio

Efeito formativo por ter relatado o

episodio vivido

Sim, mudou a forma como se vé como professora.
Antes ficava muito mais focada na questao dos
conteudos. Via a sala de aula como “os alunos”.
Agora estd mais sensivel as caracteristicas de cada
um, o que pode estar acontecendo com sentimentos e
emocdes ¢ ndo s6 com o curriculo.
Passou a se colocar mais no lugar do aluno como uma
pessoa e nao s6 mais um.

Foi formativo pois sente que
acrescentou mais uma perspectiva
no olhar que tem sobre a relacao
professor aluno. Também percebeu
que fazer atividade a colocou no
centro da discussdo e isso traz uma
conexao melhor, mais efetiva com o
tema da formagdo. Notou que ficou
mais sensibilizada do que se tivesse
que ler um texto sobre o tema da

reunido.




Quadro-sintese referente a Rodrigo
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partir da experiéncia de narrar o episodio.

Identificacdo |Episdédio relatado Emo.g:(’)es. no Rele.vztncla da Relz'lg:.ao com a Outras questdes
episodio atividade pratica atual
Rodrigo Aluno € novo na |Proposito do A atividade Percebe que Relata mudanca
Memoéria do 3° |escola e professor |professor: funcionou como [busca uma na propria pratica,
ano do EM também. Na envolver os um disparador gestao em seu percurso
Idade: 17 anos |primeira aula do |alunos, para o que participativae |como professor,
Professor de ano, o aluno se respeitando seus |Rodrigo considera [também trazer o |creditando a
Geografia do encanta pela interesses. uma memoria conteudo de mesma as
EF2 forma de o Sentimento do positiva, mas forma experiéncias
professor abordar |aluno: percebeu que tem |contextualizada |vividas no ambito
os temas e Admiragao e outras, varias. Ao |com a vida dos |profissional,
conduzir as aulas. |respeito. fazer a atividade, |estudantes assim como aos
Professor nao Memoria de percebeu que, estudos
segue a apostila e |aprendizagem e |quando estava relacionados as
mesmo assim afeto. tendo aquela aula, propostas de
aluno aprende ndo imaginava formagao
muito. que ela seria o continua
modelo que ele oferecidas pela
acreditava como escola. Também
bom. Percebeu relata os proprios
que nao tinha total estudos como
confianca se a elemento de
forma de o transformag@o na
professor ensinar atuacao
seria realmente profissional.
eficiente.
Rodrigo Mudanga na percepg¢ao a respeito da propria docéncia a | Efeito formativo por ter relatado o

episodio vivido.

Acredita que houve mudanga na forma de ver sua
propria docéncia, pois a experiéncia que viveu com
aquele docente, naquele momento, marcou, fez um
registro. Neste caso Rodrigo relata que foi um registro
positivo que estabeleceu uma relagdo pela emocao.
Hoje como professor busca conectar-se com o aluno
por uma via emotiva positiva que possa dar sentido ao

que esta sendo trabalhado, discutido.

Narrar o fez perceber e refletir sobre seu papel na sala
de aula e o quanto esta atuando na dire¢do de atingir
seus objetivos, que segundo ele, extrapolam a
transmissao de conteudos.

Considera que falar do episodio
vivido foi formativo pois ao narrar
partiu do presente para buscar
estruturas do passado, do que
viveu, para entender o que vive
hoje. Relatou que a atividade foi
significativa e formativa, pois
rever o passado o remeteu a
pensar no sujeito que ¢ hoje, no
docente que se constituiu.
Considerou que as atividades
foram pertinentes no sentido de
fazé-lo pensar sobre suas
estratégias que utiliza como
professor e sobre seu percurso,
sobre a propria formagdo.

O exercicio o levou a pensar na
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propria identidade, que nao foi
construida somente no papel
docente, mas também no seu
papel discente: de aluno, ouvinte.




Quadro-sintese referente a Valéria
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Memoria da 2°
série
Idade:8anos
Professora de
Inglés do EF2

gostava muito da
professora: do seu
rosto, do seu jeito.
Pediu para a
professora
escrever em seu
diario e ela
escreveu. Faz o
contraponto com a
professora do 2°
ano que a fazia se
sentir incapaz por
ndo ser boa em
Matematica. Sua
memoria positiva
¢ da professora
Cimira, que, no
desenho, aparece
com um coragao
batendo no rosto.

professora:
acolher,
encorajar,
reconhecer a
capacidade da
aluna.
Sentimento da
aluna: carinho,
vinculo,
confianca.

sobre momentos
negativos na
performance
atual, reforgando
a busca pelo
modelo de
professora que a
professora
Cimira foi para
ela.

Emocdes no Relevancia da | Relag¢do com a

Identificacdo |Episdédio relatado .G . L. G Outras questdes
episodio atividade pratica atual

Valeria Lembra que Proposito da Autopercep¢do |Quer reproduzir o |Relata que prefere

modelo de afeto
que a professora
representou pra
ela, para seus
alunos. Relata que
"joga no lixo" as
experiéncias
negativas que
teve.

atividades de
formagédo
profissional que
tenham relagéo
com o aspecto
emocional-afetivo
e que sejam
menos teodricas.
Acredita que o
seu
aperfeicoamento
profissional deve-
se a estudos que a
escola
proporciona, a
experiéncia que
vai acumulando
com o tempo e as
observagdes que
faz de outros
professores.

Valéria

Mudanga na percepgao a respeito da propria docéncia
a partir da experiéncia de narrar o episodio.

Efeito formativo por ter relatado o

episodio vivido.

Revisitar o vivido levou a professora a pensar: “qual
professora eu quero ser?” e “quem eu quero ser?”’
Ouvir outros relatos agregou questionamentos sobre

si mesma.

Falar de si fez pensar em agdes diferentes com seus

alunos.

Tanto falar, quanto ouvir os outros
provocou reflexdes mais
significativas do que leituras sobre

o tema.

Despertou a pergunta: o que eu
posso fazer na minha aula para me
aproximar deste ou daquele estilo?
Conectou-se ao tema da reunido por
ter falado de si, sentiu que a
conexao foi maior do que se
discutisse a teoria.

Se sentiu valorizada ao contar a
propria historia e pensar que
contribuiria com os demais
professores em algum tipo de

reflexdo.
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. . Episodio Emocoes no Relevancia da | Relacdo com a .
Identificacao . . o Outras questdes
relatado episodio atividade pratica atual
JADE Lembra que o Proposito do Sentiu-se aliviada |No inicio da Também refletiu

Memoria da 7°
série

Idade: 13 anos
Professora de
Informatica do
EF1 e do EF2

professor de
Historia,
considerado
chato e ndo
querido pelos
alunos, chamou
sua aten¢ao
frente ao grupo,
usando palavras e
gestos rudes e
também fez
julgamento de
valor pejorativo
sobre sua
postura. A sua
familia foi
reclamar na
escola com o
claro objetivo de
protegé-la e
cobrar atitudes da
instituigdo em
relacdo a
inadequacgao do
professor. A
Madre Superiora
fez o professor
desculpar-se
pessoalmente
com a aluna e o
colégio inteiro
soube disso.

professor:
agredi-la, mostrar
autoridade e
expor aluna.
Sentimento da
aluna:

vergonha e
davidas sobre
suas proprias
caracteristicas
pessoais.

Apds a bronca do
professor, com a
presenga da
familia na escola:
sentiu-se forte,
segura, poderosa.
Sentimento
atuaVALERIA:
de compaixao
pelo professor
(reconhece que
ele softria por ser
homossexual e
nao querido pelos
alunos). Também
compreende
(hoje) que ele
agiu daquela
forma por nio ter
outros recursos.
Acha que ele
poderia ter feito
isso com
qualquer aluno,
ndo havia uma
persegui¢do com
ela.

por ter conseguido
contar, mas
surpresa, por
alguns colegas
imaginarem que
ela teria algum
preconceito em
relagdo ao
professor por ele
ser homossexual.
Apesar de ter
muitas memorias
positivas, escolheu
uma negativa
como chance de
chocar, de gerar
discussao sobre as
questoes
envolvidas, pois
acreditava que
ninguém teria
passado por uma
situagdo assim. SO
que, ao ouvirem
seu relato, as
pessoas nao
ficaram chocadas
como ela
imaginava.
Realizar a
atividade,
refletindo depois
sobre ela, levou-a
a perceber que
essa experiéncia
negativa também
fez parte de sua
constituigdo como
professora,
interferindo em
suas acoes e
decisoes. Acredita
que foi um grande
ganho de
autoconheci-

carreira tinha
muita dificuldade
de dar bronca nas
criangas. N2o
quer que nenhum
de seus alunos se
sinta
envergonhado,
exposto. Hoje,
com mais
experiéncia e
estudos, faz
outras
intervengoes,
segura de que o
aluno nao esta
sendo exposto ou
julgado, apenas
orientado.

sobre como seria
interessante se 0s
alunos
conhecessem a
"vida de aluno"
de seus
professores.
Talvez
provocasse maior
sentimento de
empatia. Relatou
a importancia da
interferéncia do
apoio da familia
para ela
reelaborar os
sentimentos
vividos com a
agressao do
professor.
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mento. A
atividade também
a levou a pensar
que professoras
relacionadas a
memorias
positivas foram
importantes para o
seu
desenvolvimento
intelectual (que
era o seu forte). J&
esse professor
contribuiu para o
desenvolvimento
de seu lado mais
afetivo, tdo
importante hoje.
Considerou que a
atividade foi
marcante como
momento de
formacao, pois a
levou a acessar os
sentimentos como
parte integrante do
processo de
constituicao do
professor, € ndo
apenas contetidos
académicos.
Diferentemente de
outras propostas
formativas, incluiu
o aspecto afetivo
como
fundamental. A
atividade ajudou-a
a entender sua
historia como
aluna e como essa
narrativa marcou a
profissional que é
hoje.
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Jade

Mudanga na percepcao a respeito da
propria docéncia a partir da experiéncia
de narrar o episddio.

Efeito formativo por ter relatado o episddio vivido.

Sim. Percebeu que agia receosamente
com alunos e com outras pessoas por
medo de expo-las e causar sentimentos
ruins, como aqueles que teve resultantes
da experiéncia que narrou. Notou que
sentia medo de fazer outros sentirem-se
envergonhados.

Se percebe “mais humana” como
docente.

Alteracdo em diversos aspectos da
percepgao sobre si mesma, nos
diferentes papéis que vive: como mae,
como coordenadora no novo cargo que
assumiu e em papéis que se vé
“formando” alguém.

Entende que teve efeito formativo. Relaciona a
reflexdo provocada da demanda da sua éarea de
trabalho: empatia para desenvolver metodologias que
impactem e conectem as pessoas em fungo destas
terem sido aproximadas, através da propria historia,
aos contextos de formagao.

Tem usado a dindmica de narrar-se, ainda que
simplificadamente, em contextos em que ¢ formadora.
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Identificacao

Joao
Memoria da 7°
série

Idade: 12anos
Professor de
Matematica do
EF2

Episodio
relatado

Professor fumava
na sala. Tinha
apresentagao
pessoal
impecavel. Dava
aulas de
Geografia.
Chegava na sala,
punha a mala
sobre a mesa.
Explicava a
matéria e depois
ditava as
questdes,
exigindo que a
pergunta fosse
escrita em preto e
a resposta em
vermelho.
Aquela exigéncia
e ritual intrigava
muito os alunos.
Certo dia, tendo
o professor saido
da sala, o aluno
foi olhar em sua
mesa, € atras de
sua grande mala,
estava o livro que
usava para dar
aulas.

Era o "Livro do
professor". Para a
surpresa do
aluno, as
respostas
estavam todas
escritas nele,
enfim descobriu
que o professor
ndo sabia tudo.

Emocoes no
episodio

Proposito do
professor:
demonstrar
sabedoria e
dominio do
conteudo.
Sentimento do
aluno:
inicialmente
admiracdo e
depois decepgao.

Relevancia da
atividade

A atividade
relembrou a
sensagdo deixada
por aquela
experiéncia: ndo
querer ser como
aquele professor.
Também contou
que escolheu essa
memoria por ela
ser muito mais
negativa do que
os sentimentos
ruins causados
pelo bullying que
sofria por ser

gago.

Relac¢ao com a
pratica atual

Conta que o
sentimento de
decepcdo que
teve em relacdo
ao professor, ao
descobrir que ele
lia as respostas,
teve quando se
atrapalhou na
resolugdo de um
exercicio na
frente de seus
alunos.
Preocupa-se que
eles duvidem de
seu
conhecimento.
Falou do preparo
das aulas e de
todos os estudos
necessarios para
ndo deixar os
alunos com
duvida,
especialmente no
inicio da carreira.
Desde a escolha
da profissdo, pos-
se as metas de
lembrar que foi
aluno e de ter
seguranga para
esclarecer
davidas. Nunca
escondeu que se
prepara para dar
uma boa aula
(resolvendo antes
0s exercicios
inclusive). Nao
quer causar a
decepgao que
teve com o
professor.

Outras questdes

A revelagido
sobre o livro com
respostas
impactou
pouquissimas
pessoas.
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Joao

Mudanga na percepgao a respeito da propria docéncia
a partir da experiéncia de narrar o episodio.

Efeito formativo por ter relatado o
episodio vivido.

Sim, percebe que ficou mais consciente a respeito de
acoOes que tem e sdo possivelmente decorréncia da
rejeicdo pelo que seu professor fez.

Percebe que, desde que escolheu a carreira do
magistério, sempre agia buscando distanciar suas
praticas, daquilo que viveu no episodio relatado.
Relata que refor¢ou o sentimento sobre sua
importancia e a importancia de seus conhecimentos
para que seus alunos confiem nele. Se viu um
professor autoral (autor da propria aula) com opinides
auténticas.

Sentiu-se valorizado ao contar sua
historia e, também, realizado em
mostrar para os colegas como sua
experiéncia foi marcante e espera
com isso ter interferido na visao dos
demais a respeito do valor que um
professor representa para seus
alunos.

Ainda sente angustia ao lembrar do
episodio, especialmente por ter se
decepcionado e ndo quer que isso
aconteca com seus alunos.

Percebe que compartilhar suas
memorias pode ter colaborado na
formagdo dos colegas no sentido de
perceberem a importancia de serem
protagonistas e ndo reprodutores de
atividades com respostas prontas.




