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Resumo

Tematizar a coordenacao pedagdgica em um processo de formagdo na e a partir
da escola é o propdsito da investigacdo. Com o intuito de articular trabalho e
formacao, a pesquisa tem como tema a formagao continuada de professores e
como foco de estudo a coordenacao pedagdgica e a formacao no contexto escolar.
Realizou-se em uma escola de educacdo basica da rede privada de ensino de
Campinas/SP, na Educacao Infantil e nos anos iniciais do Ensino Fundamental,
Fundamental, apoiando-se na abordagem qualitativa através de um caso em
estudo com a metodologia da investigacdo narrativa, constituida a partir da
reflexdo sobre as producdes do Grupo de Estudos e Pesquisas em Educacao
Continuada — GEPEC — da Faculdade de Educacdao da Universidade Estadual de
Campinas — UNICAMP, a que a presente investigacdo esta filiada. A pesquisa
beneficiou-se das experiéncias profissionais com o cotidiano da escola em uma
investigacdo do proéprio trabalho: de uma professora-coordenadora e seus saberes-
e-fazeres na escola. Os materiais produzidos por ela e pelos professores
(assumidos como dados da pesquisa), seja nas reunides pedagdgicas e formativas
e/ou nos encontros de atendimento individual, bem como registros elaborados
coletivamente, revistas, publicacdes de experiéncias pedagdgicas, fotografias,
dentre outros, constituem uma materialidade escolar que é tomada para
compreender em que se caracteriza o trabalho da professora-coordenadora, bem
como, investigar que formacdo € possivel em contexto escolar. Das licoes
aprendidas no viver-e-fazer a pesquisa, enfatizamos aquelas vinculadas as
dimensOes da acdao da coordenacgdo pedagdgica para a qual se propde o conceito
de professor-coordenador, que, por sua vez, atuara como professor-formador,
exercera uma gestdo co-inspirativa, constituir-se-a em sujeito-referéncia
promovendo rupturas na rotina do cotidiano escolar, o que configura o que
indicaremos como evidéncia possivel de uma formacao na, com a e a partir da
escola.

Palavras-chave: coordenagdo pedagdgica, formacao de professores, cotidiano

escolar, saberes e conhecimentos docentes.
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Abstract

Maze of questions: reflections on the teachers' formation on and from the school

Claudia Roberta Ferreira

The main purpose of the investigation is to broach the pedagogical coordination
and the formation group process in a school. The research has the objective to
show the possibility of matching the job as a pedagogical coordinator and the
continuing study from teachers in a school context. The research has been done in
a private Elementary School in Campinas — SP. It happened in the kindergarten
course and in some grades from Elementary School. It has been done according to
some studies about productions realized at GEPEC (Grupo de Estudos e Pesquisas
sobre Educacao Continuada) — UNICAMP, which the present investigation is related
to. The research has received help from professional experiences in the daily
school routine based on a teacher and coordinator in her day by day experiences
at work. The materials produced by her and for others teachers (research data),
such as in pedagogical meetings, individual talks, magazines, specific pedagogy
materials, photos and others, belong to the school data which helps to understand
better the pedagogical coordinator functions at school, as well, it shows that it is
possible to improve your studies in a school context. From lessons learned in living
and being part of the research, we have to emphasize the ones who the
pedagogical coordinator is also a regular teacher Who show the possibility of

improving your studies in a school context having the school support.

Key words: pedagogical coordination, teachers’ formation, school routine,

teachers’ knowledge
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Introducao: um convite a producao de sentidos sobre a
formacao de professores na e a partir da escola

Somos semente e somos vento. 1
Gabriela Llansol

Nos somos semente, porque  nos
entregamos com o0 nosso poder fecundante
e somos vento que transporta e dissemina
com possibilidade de germinagao.

Gabriela Liansol/

Como ser essa semente, abrir as cortinas
dos outros professores, fertilizar e fazerem
desabrochar?

Idalia S3-Chaves?

Quando nada é certo, tudo € possivel,
Margareth Drabble

Linguagem e Experiéncia

Fotdgrafa Claudia Ferreira
Portugal
Maio 2010

Ao longo da escritura do texto desta tese, muitas referéncias utilizadas sdo de origem portuguesa, portanto,
manteremos o portugués de Portugal quando usarmos a fonte nessa lingua.

Gabriela Llansol foi escritora portuguesa (1931-2008).

Registro pessoal de comentdrio da professora a Iddlia Sa-Chaves, Universidade de Aveiro/Portugal, em
palestra que proferiu na Faculdade de Educacdo da Universidade Estadual de Campinas — UNICAMP,
sobre um trecho de um poema de Maria Gabriela Llansol, em 26 jun. 2007.

Margareth Drabble € uma escritora inglesa (1939-).

Fotografia tirada na exposi¢ao “Linguagem e Experiéncia”, realizada de abril a junho de 2010, no Centro
Cultural Palacio do Egito, Oeiras, Portugal.



A presente investigacao quer ser semente.
Semente porque intenciona ser fecundante de conhecimento — de saberes e
de fazeres —, de saber-sabor e de experiéncia.
A presente investigacao quer ser vento.
Vento para transportar e disseminar conhecimento — de saberes e fazeres —,
sabor-saber e experiéncia.
A presente investigacao quer germinar.
Germinar para fazer brotar, desenvolver, quicd envelhecer, morrer. E
(re)nascer.
A presente investigagao quer transver.
Que pela tese, vivencia-la, |é-la, possibilite ao sujeito-leitor, transver... tal
como nos ensina o poeta Manoel de Barros (2000) em “As licdes de R. Q.”:
Aprendi com Rémulo Quiroga (um pintor boliviano):
A express&o reta ndo sonha.
N&o use o traco acostumado.
A forca de um artista vem das suas derrotas. SO a alma atormentada pode trazer para a voz um
formato de passaro.
Arte ndo tem pensa:
O olho V€, a lembranca revé, e a imaginagao transve.
E preciso transver o mundo.
Isto seja:
Deus deu a forma. Os artistas desformam.
E preciso desformar o mundo:

Tirar da natureza as naturalidades.
Fazer cavalo verde, por exemplo [...]

Que sejamos tal como o artista...
Exercitar ver com olhos livres € uma das motivacOes pujantes que a escrita

do processo de estudo, reflexdc®, meta-reflexdo’ e didlogo deseja provocar em

Sustentada no pensamento de Sa-Chaves (2004), assumo que “... a reflexdo constitui-se uma condicao
imprescindivel ao desenvolvimento, quer na dimensdo profissional de acesso aos conhecimentos
especificos de cada profissdo, sejam de natureza cientifica, tecnoldgica ou contextual, quer na dimensdo
pessoal de acesso ao conhecimento de si proprio, sobretudo na capacidade de autodistanciamento que
permite a cada qual observar-se como sujeito operante no quando da accdo e julgar-se como sujeito
pensante no quadro, ja, da meta-reflexdo.” (p.14).

Por meta-reflexdo compreendo uma competéncia cognitiva em que se exercita a capacidade de
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cada leitor e leitora que se propuser a ler para si e em voz alta para outros, os
escritos aqui presentes.

E muito dificil dizer quando se inicia uma tese. Talvez seja mais facil
identificar quando comegamos a escritura do texto da tese. Para quem se propde a
pensar e refletir cotidianamente articulando trabalho e formacdc®, poderd haver
muitos comecos e fins.

E com o intuito de articular trabalho e formacao, a investigacao deste
trabalho de doutoramento tem como tema a formacao continuada de professores e
como foco de estudo a coordenacdo pedagdgic® e a formacdo centrada na
escola'® — formac3o na, com a e a partir da escola.

Diante de tal proposicdao, apresentarei alguns apontamentos sobre a
formagao continuada de professores, considerando a escola basica como espaco-e-
tempo dessa e l6cus privilegiado de constituicdo da profissionalidade docente. A
partir da escola, alicerco-me em minha propria experiéncia como professora-
coordenadora™, tomando para a reflexdo um conjunto de desafios, dilemas e

conflitos cotidianos articulando o campo da formagao e o do trabalho e assumindo

distanciamento de si mesmo e, portanto, dos proprios saberes-e-fazeres, em um nivel mais elaborado de
reflexdo. Apoio-me nas construcdes tedricas elaboradas por Sa-Chaves (1997, 2004, 2007).

Refiro-me na tese a formagdo de profissionais da educagdo. Por ‘formacdo’ compreendo uma
transformacdo pessoal, interior e ligada a experiéncia de cada sujeito e, portanto, quem se forma é o
préprio sujeito na relagio com o(s) outro(s). E um conceito que carrega uma polissemia em sua defini¢do
e, por isso mesmo, considero importante marcar a perspectiva tratada nesta tese. O conceito serd
explicitado ao longo do texto e melhor delineado na Parte III do mesmo.

A coordenacdo pedagdgica é uma atividade profissional no interior da escola bésica no Brasil, que tem
por finalidade articular o funcionamento do trabalho pedagégico e a formacao da equipe docente. Para as
escolas da rede publica municipal de Campinas, denomina-se Orientagdo Pedagégica; para as escolas
privadas e da rede publica estadual paulista, o termo mais utilizado é coordenagido pedagdgica. Na Parte
IIT o conceito serd mais bem explicitado.

Formagdo centrada na escola é um conceito que advém do contexto de Portugal, fundamentalmente dos
escritos elaborados pelo Prof. Dr. Rui Candrio e outros colaboradores, e corresponde a uma modalidade de
formacdo que € voltada para a reflexdo sobre a prética do professor, tomando a escola como lugar de onde
emergem as atividades que desencadeiam a prépria formagdo, rompendo com situacio de exterioridade em
relacdo ao contexto de trabalho (CANARIO, 2003). O conceito serd mais bem delineado na Parte IIT do
texto.

Assumo nesta pesquisa que a matriz de referéncia de constitui¢do da profissionalidade da coordenadora
pedagégica é a docéncia, por isso a proposicao do conceito de professora-coordenadora que é assumido
na escritura do texto e serd mais bem explicitado ao longo do texto e melhor delineado na Parte III do
mesmo.
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a experiéncia do sujeito como potencializadora da formacao.

Objetivou-se compreender que formacao, em contexto escolar, € necessaria
e possivel aos professores, tendo como base o lugar do professor-coordenador e
como diretriz, garantir a aprendizagem de cada crianca — aluno e aluna‘.

Do ponto de vista metodoldgico, a pesquisa insere-se no cariz qualitativo,
em uma perspectiva narrativa e incidiu no dialogo com cerca de vinte professoras
de uma escola de educacao basica da rede privada de Campinas, uma cidade do
interior do estado de Sao Paulo. Por ser uma investigagdo em que sou sujeito de
minha propria pratica profissional e, a0 mesmo tempo, ‘objeto de pesquisa’, a
recolha dos dados foi circunscrita no periodo entre 2005 a 2009, havendo um
significativo conjunto de materiais — documentos varios formais e informais,
registros de professores e alunos — escolhidos pela investigadora e alguns
indicados pelos professores. Os participantes sao a equipe docente e a
coordenacao pedagogica, além de criangas — alunos e alunas — da faixa etaria
entre 4 a 10 anos. Por se tratar de um fendmeno singular e dotado de
ambiguidade, regularidades e diferencas, foram tomados indicios, na perspectiva
apontada por Ginsburg (1989), que se constituiram nos eixos de andlise da
investigacao.

No conjunto dos dados analisados, identifiquei um distanciamento entre a
proposicao de uma formacao centrada na escola, discutida e defendida na
literatura, e as necessidades explicitadas pelos sujeitos em contexto de trabalho no
enfrentamento de dilemas e conflitos, 0 que gerou a problematizacao sobre que
formagao é possivel pensar na escola e a partir dela. A realidade multifacetada e
desafiadora da instituicao escolar atravessa as agdes de formagao e implica em

uma proposta formativa que transforme as experiéncias cotidianas em

12 2 1 . . .
Assumo que € responsabilidade da escola garantir a aprendizagem de cada crianca — aluno e aluna, ou
seja, cabe a ela (por meio das a¢des diretas da equipe de professores e da gestdo escolar) possibilitar que
cada crianca aprenda, se aproprie e construa conhecimentos ampliando seu repertdrio para seu ser e estar
no mundo.



aprendizagens potencializadas pela pesquisa e pela reflexao, em uma dimensao
individual e coletiva do processo formativo.

No lugar de professora-pesquisadora (porque antes de pesquisadora,
também minha matriz de referéncia é a docéncia) exercitei ser uma malabarista
das palavras para ver, rever e transver um trabalho de formacdo possivel em
contexto escolar.

Dentre as /igbes® advindas da experiéncia, destaca-se a ideia de uma
formacdao na, com e a partir da escola tendo como referéncia um conjunto de
acoes do que se faz no cotidiano dela e propondo que a atuagao do professor-
coordenador possa se lastrar em cima de linhas de trabalho pautadas por trés
dimensdes: atuar como professora-formadora, exercer uma gestdo co-inspirativa®®
(MATURANA et al, 2009) e constituir-se em sujeito-referéncia. Portanto, uma
formacdao nao escolarizada e pautada por encontros-dialdgicos nos quais se
fomenta a assungdao da escola como lugar de autoria dos saberes-e-fazeres
profissionais e, caracterizada por se constituir, a0 mesmo tempo, em espago-e-
tempo de abertura e estabilizagao. Estabilizacao como apoio e abertura como
possibilidade.

A pesquisa tal como se apresenta na escritura desta tese, esteve integrada
ao Programa de Pds-Graduacao da Faculdade de Educacao da Universidade
Estadual de Campinas, e vinculada ao Grupo de Estudos e Pesquisas em Educacao
Continuada — GEPEC™, sob a orientacdo do Professor Doutor Guilherme do Val
Toledo Prado.

No Grupo de Estudos e Pesquisas sobre Educac¢do Continuada — GEPEC valorizam-se as experiéncias dos
pesquisadores quando desenvolvem suas pesquisas, sejam elas de ordem académica, profissional e
pessoal. Das experiéncias vividas, extraem-se licdes que podem ser sistematizadas e socializadas em
constructos tedricos. A primeira ocorréncia desta pratica estd presente na tese de doutorado de Maria
Emilia Caixeta de Castro Lima, ex-orientanda do grupo (LIMA, 2003).

Gestdo co-inspirativa € um conceito cunhado por Humberto Maturana et al (2009), neurobiélogo e
pensador chileno (1928-). Uma gestdo co-inspirativa compreende uma atitude de “co-inspirar-se com
outros ante um fazer” (MATURANA et al, 2009, p.60). O conceito serd bem mais explicitado na Parte III
da tese.

A partir deste ponto do texto, utilizarei a sigla GEPEC para me referir ao grupo de pesquisa.
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Para a compreensao da composicao do texto da tese, apresento um breve
guia de orientacdo para a ‘caminhada’ a ser realizada na leitura do mesmo, porém,
lembrando que sempre sao “somente guias imperfeitos cuja utilidade esta em
permitir construir um caminho” (GERALDI, 2004, p.72). Um caminho possivel neste
momento. Dada a singularidade do leitor e da leitora e sua historia, construird um
territorio no qual assentara suas ideias a partir do que o texto suscita.

Guia — Parte I. a primeira parte revela ao leitor e a leitora algumas
referéncias para apurar e aprofundar o olhar de pesquisadora para a formacao de
professores na e a partir da escola, com base na experiéncia de uma coordenadora
pedagdgica. Para tanto sdo apresentados a perspectiva da investigagao -
metodologia, a razao da investigagao — tema, objeto e objetivos — e 0 caso em
estudo, uma escola.

Guia — Parte II: a segunda parte apresenta ao leitor e a leitora uma
narrativa®® da pesquisadora, na qual trago fragmentos de minha histéria de
formacao que indiciam a compreensao das opcOes que fiz para doutorar-me em
Educacao.

Guia — Parte III: a terceira parte declara ao leitor e a leitora, dois eixos de
analise com a respectiva reflexdo sobre a formacdo de professores na e a partir da
escola, produzida em um didlogo entre a empiria e o campo tedrico.

Guia — Parte IV: a quarta parte apresenta alguns questionamentos diante de
uma formacao que é corm a escola.

Guia — Parte V: a quinta parte traz algumas licGes da experi€ncia vivida.

'® No campo da investigacio em Educacio, a narrativa tem se constituido em uma op¢io metodolégica. No
GEPEC, “temos compreendido as narrativas como género do discurso privilegiado para que professores e
professoras realizem e se compreendam, produzindo saberes e conhecimentos, escrevam sobre temas que
os inquietam e/ou interessam, socializem suas opinides, suas concepgdes e os sentidos atribuidos ao
trabalho que desenvolvem e a prépria reflexdo, registrem com o outro — para que, com isso, narrem seu
processo de formagdo pessoal e profissional” (PRADO; FERREIRA, 2013, no prelo). E ainda, “Ao narrar
as vivéncias e experiéncias por escrito, os professores e professoras podem vivenciar este processo de
busca de coeréncia interna, pois, enquanto narram e registram, possibilita-se uma reflexdao do vivido,
produzindo uma releitura de situacdes conflituosas, apresentando-se com certo distanciamento do
acontecido, e buscando fundamentagdo tedrica, a partir das situacdes potencialmente significativas, dadas
as escolhas pratico-teoricas feitas” (PRADO; FERREIRA, 2013, no prelo).
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Guia — Parte VI: a sexta parte relaciona para o leitor e a leitora, o material
bibliografico consultado e estudado.

Guia — Parte VII: a sétima e Ultima parte, oferece ao leitor e a leitora os
anexos que sao documentos variados indicados no corpo do texto da tese, bem
como o Inventario de Documentos'’ que se configurou no aporte para os dados da
pesquisa.

Com o guia em maos, proponho a cada um e cada uma que inicie a sua
caminhada. Sugiro uma partida. Partir significa por-se a caminho. Desejo a todos e

todas, uma travessia de experiéncias e licoes.

“Educar € contar uma histdria, e inscrever cada
crianca, cada jovem, nessa histéria. E fazer uma
viagem pela cultura, pelo conhecimento, pela
criacdao. Uma viagem, para recorrer a Proust, na
qual mais importante do que encontrar novas
terras € alcangar novos olhares”,

Antonio Névoa (2010a)

7 A construgdo do Inventdrio de Documentos é uma prética na producio das pesquisas no GEPEC, desde a
experiéncia da pesquisadora Profa. Dra. Corinta Maria Grisélia Geraldi, em sua tese de doutorado
denominada “Produ¢do do Ensino e Pesquisa na Educacdo: estudo sobre o trabalho docente no curso de
Pedagogia”, defendida em 1993, com a orientagdo do Prof. Dr. Milton José de Almeida. Corresponde a um
exercicio de elencar os documentos vinculados a pesquisa, organizd-los com base no modo de
compreender e produzir conhecimento do pesquisador, e, por fim, refletir sobre eles em didlogo com o
corpus tedrico do estudo. Em artigo publicado tratando desta temética, Prado e Morais (2011, p.151-152),
nos dizem que “Inventariar os materiais resulta em nés uma ampliacdo da no¢do de documento: nao
apenas a materialidade dos acontecimentos, mas também os discursos, as narrativas, 0s pequenos objetos,
os materiais ordindrios, insignificantes. Exige um trabalho paciente, de dias a fio, vendo e revendo
lembrangas. Ao debrugarmos-nos sobre materiais que posteriormente se transformam em inventario, nos
debrugamos sobre n6s mesmos”. A partir de entdo, trabalhos de investigagdo desenvolvidos no GEPEC,
tém feito uso do inventdrio como uma metodologia de pesquisa, tal como se pode consultar em Lima
(2003), Varani (2005), Morais (2006), Ferreira (2004), dentre outros. No caso desta tese, o Inventdrio de
Documentos serd mais bem explicitado na Parte I e € apresentado no Anexo VI na Parte VII.
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Parte |: Um caso em estudo

LIMPA-PALAVRAS

Alvaro de Magalhdes®®

Limpo palavras.
Recolho-as a noite, por todo o lado:

a palavra bosque, a palavra casa, a palavra flor.
Trato delas durante o dia
enquanto sonho acordado.

A palavra soliddo faz-me companhia.
Quase todas as palavras
precisam de ser limpas e acariciadas:

a palavra céu, a palavra nuvem, a palavra mar.
Algumas tém mesmo de ser lavadas,
¢ preciso raspar-lhes a sujidade dos dias
e do mau uso.

Muitas chegam doentes,
outras simplesmente gastas, estafadas,
dobradas pelo peso das coisas
gue trazem as costas.

A palavra pedra pesa como uma pedra
A palavra rosa espalha o perfume no ar.
A palavra arvore tem folhas, ramos altos.
Podes descansar a sombra dela.

A palavra gato espeta as unhas no tapete.
A palavra passaro abre as asas para voar.
A palavra coracdo ndo para de bater.

Ouve-se a palavra cancao.

A palavra vento levanta os papéis no ar e

€ preciso fecha-la na arrecadacao.
No fim de tudo voltam os olhos para a luz

e vao para longe,
leves palavras voadoras
sem nada que as prenda a terra,

outra vez nascidas pela minha mao:

a palavra estrela, a palavra ilha, a palavra pao.

A palavra obrigado, agradece-me.
As outras nao.
A palavra adeus, despede-se.
As outras ja la vao, belas palavras lisas
e lavadas como seixos do rio:

a palavra ciime, a palavra raiva, a palavra frio.
Vao a procura de quem as queira dizer,
de mais palavras e de novos sentidos.

Basta estenderes a mao
para apanhares a palavra barco ou a palavra
amor.
Limpo palavras.

Limpar as palavras... Talvez este seja um dos exercicios importantes de

fazermos quando da escrita do texto de uma tese. Importante, pois as palavras

carregam conceitos que, por sua vez, constituem cddigos de referéncia de

interpretacao do mundo. Chegam, entdo, a ser teorias. Teorias apoiadas em

perspectivas. Estas, multiplas.

Por isto, fazer o exercicio de /impar palavras, talvez seja para que possamos

18 Alvaro de Magalhaes é poeta portugués nascido no Porto em 1951. Este trecho foi extraido do livro “O

limpa-palavras e outros poemas” (2000).



tanto historiciza-las — contando de onde vieram e o que carregam — como para
colori-las com outras cores e/ou com as mesmas, mas vista com outros Oculos
e/ou de outro(s) lugar(es). E como se fizéssemos uma arqueologia (LIMA, 2003)
gque se expressa em um percurso investigativo. E entdo, desse percurso,
apresentamos o que vimos e que relagoes fizemos, informando o leitor e a leitora
sobre o que elas sao para mim e para a tese em questao e, ainda, declarando qual

a metodologia de estudo que a sustenta.

L 4 Sobre a perspectiva da investigacao

Nesta investigacdo, assumo como pressuposto que a pesquisa ha pos-
graduagcao € um processo de indagacao que se faz publicamente, buscando o
entendimento do ‘como’ e do ‘por qué’ das interrogacdes colocadas a um
determinado objeto e tema de pesquisa. E buscar um deslocamento da parte para
o todo e do todo para a parte em um movimento constante de zoom. E um
exercicio do pensar, como caminho possivel para afetar nossas marcas culturais
sobre a propria pesquisa e sobre as bases nas quais ela se assenta. E buscar o
didlogo — porque na tensdo do (des)encontro com o eu e com o outro nos
constituimos — na e pela multiplicidade e conhecer o que ha nos espagos-do-meio,

no entre-lugar. E sair do ‘autismo cientifico’ buscando um excedente de viséo™

" O conceito de excedente de visdo é tomado a partir dos construtos teéricos de Mikhail Bakhtin (1895-
1975), filésofo e pensador russo. Corresponde a uma visio possivel que tenho daquilo que vejo (no sujeito
e/no objeto), que excede a visdo do préprio sujeito e/ou objeto, completando-o. Em Bakhtin (2003, p.21),
compreendemos que o excedente de visdo ¢ “quando contemplo no todo um homem situado fora e diante
de mim, nossos horizontes concretos efetivamente ndo coincidem. Porque em qualquer situacdo ou
proximidade que esse outro que contemplo possa estar em relacdo a mim, sempre verei e saberei algo que
ele, da sua posicdo fora e diante de mim, ndo pode ver: as partes de seu corpo inacessiveis ao seu proprio
olhar — a cabeca, o rosto, e sua expressdo —, o mundo atrds dele, toda uma série de objetos e relacdes que,
em fungdo dessa ou daquela relacdo de reciprocidade entre nds, sdo acessiveis a mim e inacessiveis a ele.
Quando nos olhamos, dois diferentes mundo refletem na pupila dos nossos olhos. Assumindo a devida
posicao, € possivel reduzir ao minimo essa diferenca de horizonte, mas para elimind-la inteiramente urge
fundir-se em um todo Unico e tornar-se uma so pessoa’.
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(BAKHTIN, 2003). E considerar o mundo da vida no qual estamos situados e nos
constituimos engquanto sujeitos e estarmos, como afirma Geraldi (2000, p.8),

expostos a quem nos V€, (gue) nos vé com o "fundo" da paisagem
em que estamos. A visdo do outro nos vé como um todo com um
fundo que ndo dominamos. Ele tem, relativamente a nds, um
excedente de visgo. Ele tem, portanto, uma experiéncia de mim
que eu préprio ndo tenho, mas que posso, por meu turno, ter a
respeito dele. Este "acontecimento" nos mostra a nossa
incompletude e constitui o outro como o Unico lugar possivel de
uma completude impossivel. Olhamo-nos com os olhos do outro,
mas regressamos sempre a nds mesmos e a nossa incompletude...

Pesquisar assumindo esta /nconclusdo (FREIRE, 1996) e permanente
incompletude constitutiva e ao mesmo tempo mobilizadora do desejo de
completude do homem, é promover uma reflexao para além da reflexao, isto &,
uma meta-reflexdo, uma metacritica (SA-CHAVES, 1997), olhando e enxergando as
permanéncias e as descontinuidades, promovendo um reencontro de subjetividade
e objetividade, singularidade e generalizacao, variedade e fixidez, territorialidade e
extraterritorialidade, tomando-as como constituintes de um dado contexto de
realidade. Em didlogo. Sempre. Porque na alteridade’® assumo o outro — em meu
caso, meus pares e funciondrios, as criangas, familiares, amigos — como
perspectiva de mim mesma pensando em um sujeito que se constitui na interagao
com este(s) outro(s). Vejo-o(s) como um legitimo outro em minha interlocucao.

Fazer perguntas e indagar-me. Ensaiar respostas. Dialogar. Distanciar e
aproximar. Pensar, fundamentalmente, por escrito, como um exercicio que explicite
0 processo continuo de interlocucdo comigo e com o(s) outro(s), carregando como
germe a poténcia da mudanca, dada a singularidade, a irrepetibilidade e a

insolubilidade do pensamento que se produz. Agdes constitutivas de um

2O conceito de alteridade utilizado na tese, encontra suporte no pensamento de Mikhail Bakhtin (1895-
1975), e nos estudos de Jodo Wanderley Geraldi (2010). Alteridade implica o encontro do sujeito, que &,
portanto, de natureza social em um espago-e-tempo historico, no qual ha o entrelacamento da vdrias vozes,
pois é impossivel alguém explicitar e defender sua posicdo sem correlaciond-la a outras, dado que se
elaboram a partir de relacdes dialdgicas com outros sujeitos, seus dizeres-e-saberes.
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pesquisador e da construcao de um projeto de investigacao.

Nesta experiéncia Unica, podemos, por fim, declarar e desvelar algumas das
licdes aprendidas, as possibilidades de resposta, ainda que provisdrias, para as
questOes postas a pesquisa. Podemos, assim, produzir conhecimento novo porque
original para o pesquisador. Conhecimento aqui compreendido como uma relacao
que se estabelece entre o sujeito que conhece (e/ou deseja conhecer) e o objeto a
ser conhecido (e/ou que se da a conhecer), portanto, resultado de uma
experiéncia pessoal ligada & atividade do sujeito. E, nas palavras de Mota (2005,
p.48), “uma familiaridade do sujeito com o objeto, referindo mais as questdes
objetivas e tedricas, que, quando sistematizadas, resulta em ciéncia; apreensao,
cognicao da realidade; verdade da realidade”.

Apoiada nestas referéncias, proponho-me a apurar e aprofundar meu olhar
de pesquisadora para a formagao docente a partir da escola, com base da praxis
da coordenacdo pedagdgica, tomando as Ciéncias da Educacdo e a Pedagogia,
enqguanto Ciéncia, para subsidiar minhas reflexdes.

Esta pesquisa representa, em certa medida, a assuncao de uma posicao
social e politica — em continuidade e coeréncia a uma postura assumida em
contexto de trabalho — que, tal como afirma Amiguinho (2008, p.184),

nao opera um corte ou promove um determinante distanciamento
epistémico, de relacdo passageira e utilitaria com os sujeitos-
objectos de pesquisa, para produzir, depois, conhecimento
objectivo que outros, supostamente, irao aplicar. Corresponde
antes a um momento mais intenso e sistematico de auto e hetero-
formagao, de maior presenca intencional de conhecimento, para
prosseguir o envolvimento em projectos de intervengao que pdem
a prova conclusdes provisorias, num processo colectivo que integra
0 investigador.

N3o sé integra como interpela o investigador no espaco-e-tempo em que
estd inserido. Tomando a si proprio como ‘objeto de estudo’, é fundamental
assumir um posicionamento critico o qual busca “esclarecer as condicoes em que

ocorre uma certa practica, ajudando a desvelar o que a favorece ou dificulta,
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identificando obstaculos no sentido de os superar” (AMIGUINHO, 2008, p.202). O
investigador, porque € sujeito ativo na construcdo do conhecimento e no
desenvolvimento de sua profissionalidade e pessoalidade, esta inserido em uma
trama socio-historica e decorrente disto, percepcionar sua implicacdo psicoldgica,
social e politica detectando inclusive o peso das preferéncias pessoais, filosoficas,
cientificas para ter clareza de como elas dirigem e afetam o pesquisador e a
pesquisa, é papel essencial para legitimar este tipo de investigacao.

Por isto aventurar-se por estas terras nao é tarefa simples. Hd que manter
uma atitude de vigilancia constante e expondo-se a riscos, fazer uso da reflexao e
da capacidade de problematizacao de seu horizonte histérico em um esforco
dialégico de distanciamento e aproximagao, de objetividade e subjetividade, de
rigor e flexibilidade.

Assumo este risco e nele um posicionamento critico e declaro, nesta
investigagao, meu compromisso com um determinado objeto social: a escola e
nela o desenvolvimento profissional e pessoal de seus sujeitos, incluindo o da
pesquisadora. Ao fazer um exercicio de imersdo neste ‘objeto’, tenho clareza de
gue nao conseguirei captar a inteireza da realidade objetiva uma vez que aquele
estda 'enformado’ por uma pluridimensionalidade, mesmo que o encaremos
conceitualmente, como uma possivel totalidade. Quando somos, ao mesmo tempo,
sujeito e ‘objeto de investigacao’ presente no cruzamento de diferentes
subjetividades, estamos implicados no e pelo ‘objeto’, o que significa conhecé-lo,
mas também permanecermos em zonas sombrias o que explicita a potencialidade
e a fragilidade deste tipo de estudo. A ambiguidade é constitutiva no terreno do
cotidiano.

Além disso, o investigador ndo pode se furtar & dimens3o ética* assente na

! Para tratar do conceito de ética, apoio-me nos pensamentos de Paulo Freire (1921-1997) e de Mikhail

Bakhtin (1895-1975). Freire (1996, p.17) nos diz de uma ética universal do ser humano, uma “ética que
condena o cinismo (...), que condena a exploragdo da forca de trabalho do ser humano, que condena acusar
por ouvir dizer, afirmar que alguém falou A sabendo que foi dito B, falsear a verdade, iludir o incauto,
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postura que assume na pesquisa de responsabilidade para consigo mesmo e com
os demais sujeitos envolvidos, de acolhida a cada um como sujeito, de partilha de
ideias, principios, emocdes que afetam e marcam a sua profissionalidade e a dos
outros atores que também o afetam e o marcam. E ainda uma responsabilidade
social para com a comunidade, o entorno no qual a escola esta situada.

Para compor a trajetdria da pesquisa, busquei um método?® de investigacdo
que favorecesse uma possivel ligagdo entre a minha experiéncia profissional e as
minhas perguntas sobre esta experiéncia, porque “no fim das contas"® “sempre
investigamos o que, de alguma forma, vivenciamos mais ou menos intensamente e
intencionalmente e a que jamais, mesmo que quiséssemos, nos poderiamos
subtrair.” (AMIGUINHO, 2008, p.193).

A opcao pela perspectiva qualitativa, mesmo fazendo uso de alguns dados
quantitativos, é intencional e marcada pelos apontamentos anteriormente
explicitados. Este tipo de pesquisa surge em meados do século XX, nos campos da
Sociologia e da Antropologia, tendo como objetivo principal a interpretacao de um

fendmeno, contextualizado em um espaco-e-tempo, em que quem observa e/ou

golpear o fraco e indefeso, soterrar o sonho e a utopia, prometer sabendo que ndo cumprird a promessa,
testemunhar mentirosamente, falar mal dos outros pelo gosto de falar mal. A ética de que falo é que se
sabe traida e negada nos comportamentos grosseiramente imorais...”. E mais adiante em sua obra, Freire
(1996, p.36) nos alerta que “Mulheres e homens, seres historico-sociais, nos tornamos capazes de
comparar, de valorar, de intervir, de escolher, de decidir, de romper, por tudo isso, nos fizemos éticos™;
uma “responsabilidade que se funda no pensamento participativo” (GERALDI, 2010, p.137). E
considerar, ainda, que a conscientizacdo de nosso inacabamento nos faz seres responsdveis, portanto,
nossa presenca no mundo ser uma presenca ética. Bakhtin (2003), por sua vez, apresenta-nos uma filosofia
do ato responsdvel (responsdvel no sentido de ser responsivo) ou do ato ético que, em termos gerais,
corresponde a uma atitude de mostrar-se diante do outro como alguém que, necessariamente, assume a
responsabilidade por aquilo que diz e pelo que faz e pela singularidade de seu préprio dever ser. Bakhtin
(2010, p.99) escreve que “ato responsavel €, precisamente, o ato baseado no reconhecimento desta
obrigatéria singularidade. E essa afirmacio do meu ndo-dlibi no existir que constitui a base da existéncia
sendo tanto dada como sendo também real e forcosamente projetada como algo ainda por ser alcancado.
(...) ele é o fundamento da vida como ato, porque ser realmente na vida significa agir, € ser ndo indiferente
ao todo na sua singularidade”.

Meétodo compreendido como o modo como realizo a totalidade do percurso da investigacdo, desde a
definicio e construgdo do objeto, a selecdo de formas de como ele serd abordado (particular e
globalmente), ou seja, ele integra tanto o dominio da recolha de dados, o recurso a técnicas variadas, como
o do tratamento e interpretacdo dos dados.

»  Expressio popular.

22
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interpreta influencia e é influenciado por aquele, perspectiva em contraposicao
aquela que se assentava em conceitos lineares e positivistas até entdo em voga.

Uma investigacdo que faz uso da metodologia qualitativa tem por critérios
caracterizadores (LUDKE, ANDRE, 1986; BOGDAN, BIKLEN, 1994), um ambiente
natural como fonte direta de dados e o pesquisador como seu instrumento
principal, ou seja, um sujeito inserido no contexto; o processo tem prioridade em
detrimento ao produto, pois se pressupde que explicita a complexidade do
fendmeno; o significado que cada sujeito atribui as coisas e a sua vida sao focos
de atencao, porque se pretende capturar a perspectiva dos participantes; os dados
coletados sao predominantemente descritivos e sao compostos pelo documentado
e 0 nao-documentado (EZPELETA; ROCKWELL, 1989; 2007), uma vez que todos os
dados da realidade sdo considerados importantes e, por fim, a anadlise desses
segue, tendencialmente, um processo indutivo, ou seja, ndo se buscam evidéncias
porque ndo as ha, uma vez que o caminho se faz ao caminhar*’.

No interior de pesquisas que assumem esta perspectiva qualitativa, existem
diferentes abordagens. A investigacao a ser apresentada nesta tese se situa na de
um caso em estudo de um trabalho de reflexao dentro de uma escola.

Para caracterizar esse tipo de pesquisa — um estudo de caso —, sustento a
fundamentagao em André (2005), Ludke e André (1986) e Bogdan e Biklen (1994)
que o definem como um estudo de um caso delimitado em que o objeto é tratado
como Unico e particular, uma representacao singular da realidade que é
multidimensional e historicamente situada. Além disso, busquei possibilidades de
extrair principios gerais, os quais servem como fonte de generalizacdes

naturalisticas, pois o estudo de caso “parte do principio de que o leitor va usar seu

" Antonio Machado (1875-1939), poeta espanhol (nascido em Sevilha), escreveu “Proverbios y cantares” no
livro de sua autoria intitulado “Campos de Castilla”, publicado em 1910. O trecho de nimero XXIX no
qual ha a expressdo “Caminante, no hay camino, se hace camino al andar”, tornou-se muito popular e é
utilizado e traduzido em algumas linguas.
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conhecimento tacito para fazer as generalizacdes e desenvolver novas idéias®,
novos significados, novas compreensdes” (LUDKE, ANDRE, 1986, p.23).

Faz-se necessario, entretanto, delimitar um foco de investigacao e
estabelecer os contornos do estudo, pois ha um tempo limitado para a realizacao
da mesma e dada a complexidade do fendmeno, ndao é possivel explora-lo sob
todos os angulos.

Ludke e André (1986) ainda nos informam que um estudo de caso visa a
descoberta, pois na medida em que a pesquisa avanca, o quadro tedrico inicial vai
tendo uma nova configuragao diante de outras indagagdes e novas respostas que
acontecem no percurso. Esta ideia esta fundamentada na compreensdo do
conhecimento como construgdo; nao € algo pronto e acabado. Também enfatiza a
interpretagdo em contexto em que se considera 0 espaco-e-tempo em que o
objeto se situa a fim de ter uma apreensao mais ampla do mesmo e, assim,
procurar representar as diferentes vozes presentes na situacao social em suas
semelhancas e divergéncias de pontos de vista.

No que se refere as fontes de informacdo, estes estudos precisam ter
variedade de fontes, com dados coletados no inicio, meio e fim do processo, em
situacOes diversificadas e com variagao nos tipos de informantes. As técnicas de
coleta de dados sao as mesmas usadas nos estudos socioldgicos e antropoldgicos,
como a observacdao, a anadlise de documentos, gravacbes em audio e video,
anotacoes de campo, conversas, fotografias e outros documentos histéricos do
processo.

Considera-se que um estudo de caso é adequado para investigar problemas
praticos e questdes que emergem do cotidiano, uma vez que a andlise feita pode
revelar uma singularidade que endereca o(s) sujeito(s). E fundamental, entdo,

para o pesquisador o que se aprende neste estudo, pois € um conhecimento que

2 . ~ . . . . N s .

° Muitas referéncias utilizadas foram publicadas anteriormente a reforma ortografica da lingua portuguesa
no Brasil e por isto, serdo encontradas ao longo do texto, palavras situadas em referéncias que ndo estdo
em acordo com a nova ortografia.
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encontra eco na experiéncia e é contextualizado (uma vez que as experiéncias em
si sao enraizadas em um determinado contexto).

Cabe salientar que, nas investigagdes em educacao de cunho qualitativo, ha
atualmente inimeros estudos que fundamentam a relevancia de pesquisas sobre a
pratica dos professores tomando-a como ‘objeto de estudo’, com apontamentos
sobre a contribuicdo destas para a formacao de professores (GERALDI,
FIORENTINI e PEREIRA, 1998; PRADO, CUNHA, 2007; STENHOUSE, 1985;
SCHON, 2000; ELLIOT, 1998; ZEICHNER, 1993). S30 propostas que assumem O
professor [e eu incluiria também a professora-coordenadora] como sujeito ativo,
como autor de suas praticas, como produtor de saberes e conhecimentos que se
dao a partir da atitude de interrogar sua pratica (atitude investigativa em FREIRE,
1996) que esta circunscrita, fundamentalmente, na necessidade de resolucao de
conflitos, dilemas e problemas do cotidiano. “Os professores elaboram teorias que
sustentam a sua pratica e constroem praticas que embasam teorias” (PRADO,
CUNHA, 2007, p.55).

Essas ‘teorias <« praticas’ acontecem na escola que € viva, mutante,
ambigua, contraditéria e para ser tomada como ‘objeto de estudo’ e de pesquisa
faz-se necessario assumir essa natureza. E dificil fazer um recorte da pesquisa na
escola e, ao fazé-lo, é fundamental anunciar as dores e as delicias que isso implica,
expor o verso e o reverso, o conflito, a contradicao e as ambiguidades do vivido.
Reforga-se, com estes argumentos, a opgao em realizar uma investigacao através

de um ‘caso em estudo’.

Enfim, um ‘caso em estudo’ precisa ser um retrato vivo da situacao
investigada (ANDRE, 2005). Neste tipo de pesquisa, os conceitos de validade e
fidedignidade assumem outra perspectiva, pois

0 que se pretende apresentar, com base nos dados obtidos e no
posicionamento do pesquisador, € uma das possiveis versoes do
caso, deixando-se aberta a possibilidade de que o leitor confirme
ou conteste esta versdo, com base nas evidéncias fornecidas.
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Parte-se do pressuposto de que a reconstrucao do real feita pelo
pesquisador ndo € a Unica possivel ou a correta, mas espera-se
que oferega elementos suficientes (provas, indicios) de modo que o
leitor possa julgar a credibilidade do relato e a pertinéncia das
interpretacoes (p.61).

Nao podemos deixar de explicitar — e assumir — que a opgao pela pesquisa
qualitativa realizando um ‘caso em estudo’ € uma opcao tedrico-metodoldgica e
epistemoldgica que possui limites circunscritos na propria pessoa do investigador:
em sua experiéncia, sensibilidade, construcao e dominio de um instrumental
tedrico-metodoldgico que se faz no processo, da necessidade de uma atencao
permanente diante dos dados a fim de ndo se perder no volume e realizar analises
superficiais, além de prescindir uma dimensao ética na recolha, tratamento e

analise dos dados.

Esta linha de investigagao nao se encerra em si mesma estando aberta a
indagagbes quanto a objetividade e a generalizacdo, por exemplo. Ela representa
um modo de se fazer pesquisa qualitativa, mas ndo o Unico. Outros modos tém

também sua validade e sua importancia para a investigacdo em Educagao.

4 Sobre a razao da investigacao

Esta pesquisa inscreve-se em minha experiéncia profissional atuando como
professora-coordenadora na escola®® basica em Campinas, uma cidade no interior
do estado de Sao Paulo, no Brasil. Assumo, entdao, o lugar de pesquisadora que
investiga o préprio contexto de desenvolvimento profissional e de aprendizado da
profissdao tomando-o como referéncia e como ‘objeto’ de reflexdo e de pesquisa.

Como investigadora implicada no e pelo ‘objeto’ de pesquisa, procuro

construir um lugar para estar — ter um lugar de apoio — e olhar para o campo

2 e e . . . - . . L. L.
6 A mstltulgao escolar a que me refiro nesta mvestlgagao sera caracterizada nas proximas paginas.
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tedrico e para o campo pratico e fazer muitas perguntas e também dizer algumas
coisas-pensadas, uma vez que, como sujeito e ‘objeto’, tenho entradas tedricas
que precisam ser dialogadas com o cotidiano e praticas deste que precisam ser
articuladas a teoria.

Por isso as muitas indagacOes no percurso profissional e as da pesquisa tém
papel fundamental, pois movem e guiam a investigacao, ainda que o percurso
altere as questoes, suprimindo algumas e alargando outras... sugerindo caminhos
dentro de uma “ldgica de descoberta, de exploracao e de construgdo emergente,
prépria das investigagdes qualitativas” (AMIGUINHO, 2008, p.187).

Nesse sentido, as questdes norteadoras desta pesquisa estao circunscritas e
inscritas em minha trajetdria de trabalho como professora ha pouco mais de vinte
anos. Deste lugar de professora, atuei em distintos lugares profissionais, 0 que me
possibilitou, nesta multiplicidade de ‘sitios” de passagem, paragem e de producao,
perguntar e ser perguntada, constantemente, sobre os sentidos das opgdes e dos
processos de formacao desencadeados em cada instancia do e no contexto

educativo.

Imersa nesta trajetdria, muitas indagacdes e lacunas surgiram no exercicio
profissional e ficaram pelo caminho, outras nasceram nele e desencadearam
outros-novos caminhos, outras ainda, me impulsionaram a descobertas e

inacabadas questoes.

As inquietacOes, primeiramente, referiam-se a como ocorre a constituicao da
professora: como se forma, o que sabe e nao sabe, limites e potencialidades de
sua acao docente, razOes pelas quais a formacao inicial nao assegura os
conhecimentos da pratica necessarios ao exercicio da profissdo, identidade
docente etc. Para tais indagacdes buscava interlocucao com os colegas de trabalho
pelas experiéncias profissionais e pessoais de cada um, nas teorias assumidas

como um palco de relacbes capazes de movimentar meus sentidos e minhas
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fundamentagOes [eu cursava Pedagogia no ensino superior a esta época, inicio da
década de 90] e no proprio exercicio da experiéncia docente, o que foi me
constituindo enquanto professora. Uma professora inquieta, que, desde entao,
indagava sobre seu trabalho e buscava parceiros para ampliar e aprofundar sua

reflexao.

Afetou-me, também, a preocupacao com a insercao de novas tecnologias
para uso com fins pedagdgicos na escola e a postura e envolvimento dos
professores em sua utilizacdo, a necessidade de formacdo para exploracao
daquelas, além da constituicdo da professora que pesquisa sua propria pratica,
resultando em minha dissertacdao de mestrado (FERREIRA, 2004a). Desse
processo, a descoberta de que a complexidade do cotidiano escolar € formativa tal
como também é formativa a experiéncia em encontros/reunides formais e
informais com colegas professores, atividades em grupos de estudo e de pesquisa

e a vivéncia do curso da pds-graduacao.

Mais recentemente, minhas reflexdes cotidianas estiveram (e ainda estao)
voltadas para a compreensdo da professora que esta coordenadora pedagdgica,
pois a experiéncia (larrosianamente falando)?’ de estar neste lugar trabalhando
com um grupo de professores, assumindo a perspectiva de que a escola é espago
de formacao e de formagao da profissdo me colocou — coloca e ainda colocara —
inimeras questbes dada a complexidade do cotidiano escolar e porque somos

permanentemente sujeitos em formacao em nossa prépria trajetoria profissional.

Estes movimentos reflexivos advém de um contexto especifico, um lugar.
Lugar este que entendo como um espaco geografico delimitado com caracteristicas
e dindmicas proprias, resultantes da acao de seus sujeitos e demarcado em um

tempo-e-espacgo. Este, por sua vez, sofre influéncias internas e externas — da

2T Experiéncia é algo que se passa e afeta o sujeito inscrevendo-lhe marcas, efeitos e vestigios, por isso, é
singular e de ordem pessoal, porém, € preciso que se exponha ao outro, ao encontro. O conceito serd mais
bem explicitado na Parte III.
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relacao de seus atores —, de seu “micro” entorno — comunidade local, cidade em
que se situa etc. —, e do “macro” entorno em que ha fatores locais, regionais,
nacionais e internacionais que, ao mesmo tempo, os influenciam, tal como nos diz
Geraldi (2000, p.9)

Elege-se como territdrio, portanto, o fluxo do movimento. Lugar de
passagem e na passagem a interacao do homem com os outros
homens no desafio de construir compreensdes do mundo vivido.
Das historias contidas e ndo contadas. Dos interesses
contraditérios, das incoeréncias. De um presente que, em se
fazendo, nos escapa porque sua materialidade “inefavel” contém
no aqui e agora as memorias do passado e os horizontes de
possibilidades, calculados com base numa memdria do futuro.

Para discorrer sobre minha experiéncia e realizar a investigagdo com base
em minhas memdrias e nos horizontes de possibilidades sobre a formacdo de
professores na e a partir da escola, e inscrever as licdes aprendidas na memoria de
futuro, parto de uma pergunta fundante:

O que faco, do lugar que ocupo enquanto professora-coordenadora, no
trabalho e na parceria com os professores, contribui com a formagao do nosso
grupo e potencializa o desenvolvimento das criangas e seus aprendizados?

Essa € uma pergunta para a qual ha muitos ensaios de respostas ja
produzidos. No entanto, penso que o percurso para se chegar a..., 0 processo, é
que farao das possibilidades de resposta, um conhecimento porvir sobre a
formacao de professores em contexto de trabalho. Processo por demais complexo
porque esta implicado no/do cotidiano da escola e indiciado ainda, em meu caso,
nas condicoes de producao do trabalho da professora-coordenadora nesta
realidade com determinadas caracteristicas contextuais.

Da pergunta fundante acima revelada, inUmeras outras se desdobram ao
fazer um exercicio de pensar as necessidades no cotidiano do trabalho, ao mesmo
tempo em que pergunto coisas que desejo entender mais.

Entdo...
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Como se da a constituicdo da professora-coordenadora na escola? Quais
saberes necessarios especificos para este lugar sdo construidos na lida cotidiana?
Deste lugar que a professora-coordenadora ocupa, que tensdes constituem o seu
trabalho? Quais caminhos s3o possiveis para se lidar com as tensoes?

Assumindo que uma das dimensdoes do trabalho da coordenadora
pedagogica é ser professora-formadora, em que se constitui o processo de
formacao centrada na escola (formacgao centrada nos objetivos da escola) — quais
sao os dispositivos de formagao? Quais sao os contributos deste para o trabalho da
professora-coordenadora? Quais sao as contribuicbes para o trabalho dos
professores em relacao a construgao de saberes-e-fazeres profissionais?

Em que medida a professora-coordenadora, do que faz no trabalho com os
professores, desencadeia uma qualificacao da atuacao destes com as criangas? Ou
seja, entre o que idealizamos e 0 que realizamos, 0 que conseguimos?

O trabalho enriqueceu as experiéncias e diversificou as oportunidades de
aprendizagem das criangas? Quais as contribuicdes para o desenvolvimento das
criangas?

E ainda... sintetizando, do lugar da coordenagdo pedagdgica:

O que faco e que materiais produzo?

Que materiais sdo produzidos sobre minha prdpria atividade?

O que as professoras produzem e pensam por escrito?

O que as criangas dizem — por escrito e em desenho?

Qual a responsabilidade da professora-formadora no aproveitamento das
situacOes na escola que sao potencializadoras da formacao?

Como se formam os professores na escola (e nao como sao formados)?

Que principios e/ou pressupostos embasam minha acdo como professora-
coordenadora?

Enfim... ha inUmeras perguntas sem resposta, algumas hipdteses de

resposta para serem colocadas em divida, questdes que ainda ndo insurgiram e
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outras tantas que estao imersas na complexidade no dia a dia da escola e se
desvelarao a posteriori,

Estas questdes motivaram a realizacao desta pesquisa, e por isto, a
pesquisadora olha-e-sente de dentro e de fora da escola, na busca por desocultar
algumas de suas invisibilidades para compreender ‘como’ € possibilitada e ‘como’
se caracteriza a formacao dos professores e da professora-coordenadora que
atuam nesse espaco e, como consequéncia, se atravessada por ela, é possivel
identificar pistas e indicios da potencializacao do desenvolvimento das criancas,
também atores do processo.

O movimento de olhar-e-sentir a e para a escola em sua complexidade foi
marcado pela insistente necessidade de fugir da fragmentagao do real e o relato
deste percurso — o texto da tese — busca compor uma imagem coerente nesta
com(per)plexidade. Para estas (tantas) indagacOes, espero, se desvelarao alguns
ensaios e possibilidades de resposta no decorrer do texto da pesquisa.

As indagacdes nos conduzem a assuncao dos seguintes objetivos:

e Investigar a formacao na e a partir da escola, com base no lugar do
professor-coordenador;

e Investigar em que se caracteriza o lugar da coordenacao pedagodgica.

Do ponto de vista metodoldgico, como ja anunciamos anteriormente, esta é
uma pesquisa qualitativa na qual ha um ‘caso em estudo’ em uma escola onde
atuo profissionalmente. A investigacao tem como sujeitos a equipe docente, a
professora-coordenadora (totalizando vinte sujeitos no ano de 2009%) e alunos
entre 4 e 10 anos, num periodo compreendido entre os anos de 2005 a 2009 em
que tomamos para a recolha de dados, nos quais temos documentos formais e

informais, registros meus como coordenadora pedagdgica, registros das

% Nesta totalidade, estdo incluidas estagiarias de “Bolsa-Estagio” atividade que sera descrita nas proximas
paginas.
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professoras e dos alunos, materiais que estdao descritos no Inventario de

Documentos®.

4 Sobre o caso em estudo: uma escola®

O caso a que me propus investigar € a experiéncia de uma coordenadora
pedagdgica em um trabalho de formagdo no interior de uma escola de educacgao
basica no Brasil, ou seja, meu prdprio trabalho como professora-coordenadora.

Este lugar a que a pesquisa tem como objeto de investigacao € uma
unidade escolar que atende, atualmente, os cursos de Educagao Infantil (4 e 5
anos), ensinos Fundamental (6 a 14 anos) e Médio (15 a 18 anos) da Educacao
Basica. A instituicdo pertence a rede privada de ensino de Campinas, interior do
estado de Sao Paulo, e constitui-se em uma escola de aplicacdo de uma

Universidade®!.

A fundagdo da escola data de 1962, a qual é parte fundamental da histdria
de uma das faculdades da Universidade, pois para fazer cumprir o dispositivo legal
instituido, em 1946, pelo Decreto Lei n® 9.053?, que obrigou as Faculdades de
Filosofia Federais a manterem uma escola destinada a pratica docente dos alunos
matriculados em seus cursos de Didatica, funda entdo o CUPXII, primeira
denominacdo do atual Colégio de Aplicacdo, tendo sua primeira sede junto ao

Solar Barao de Itapura, principal edificio da Universidade.

29
30

Consultar o Anexo VI na Parte VII.

Utilizo as iniciais dos nomes dos sujeitos que integram a equipe de profissionais, bem como trato,
genericamente, de “Colégio de Aplicacdo” a institui¢do, para preservar a confidencialidade dos mesmos.
Esta instituicdo inicia sua histdria no ensino superior no ano de 1942.

Para maiores informagdes consultar o Anexo I na Parte VII.
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Ao longo destes 51 anos de atividade, a instituicao atendeu cerca de 20.000
alunos. Desde sua fundacao, os filhos de funcionarios de toda a universidade, tém
direito a usufruir de bolsa de estudos no Colégio de Aplicagao.

Em sua estrutura, conta com uma equipe de gestao — dire¢cdo, assessoria
pedagdgica, diretor espiritual®>, coordenacdo pedagdgica e orientagdo
educacional®® — pessoal de secretaria e assistente de direc30®, pessoal de limpeza
e de manutencao, pessoal de cantina, dos laboratdrios de informatica, biologia e
quimica, de biblioteca e pessoal responsavel pelo audiovisual, compondo um grupo

de 38 funcionarios, além de uma equipe de trinta e seis professores.

Passei a integrar a equipe escolar como coordenadora pedagdgica
acumulando a responsabilidade de orientadora educacional de 6° ao 9° ano do
Ensino Fundamental, em dezembro/2000, porém, como contratada, a partir de
fevereiro/2001. Nestes anos, exerci duas diferentes funcdes e em faixas etarias
distintas, acompanhei mudancas de diregdao, na composicao da equipe de gestao

escolar e no quadro de professores e funcionarios.

No ano de 2004, assumi a coordenacao pedagdgica das, entdo, séries

iniciais (atualmente anos iniciais®’) do Ensino Fundamental. Em 2008, ha

3 No periodo que corresponde a pesquisa, houve um padre da igreja catdlica, vinculado a Arquidiocese de

Campinas, que atuou como “diretor espiritual”, assessorando o trabalho de pastoral do Colégio de
Aplicacdo. Este trabalho diz respeito ao compromisso possivel de se construir na comunidade escolar um
trabalho apoiado no servir ao outro e no fortalecer o desenvolvimento da espiritualidade.

No Colégio de Aplicacdo, ha uma pessoa que ocupa o lugar de coordenacdo pedagdgica, basicamente
voltada para o acompanhamento pedagdgico no trabalho com professores e outra, o de orientacdo
educacional, voltada ao acompanhamento das necessidades de aprendizagem dos alunos, atendimento dos
mesmos e seus respectivos familiares. A caracterizacdo destas funcdes estd descrita no Regimento Interno
da instituicdo, o que pode ser consultado no Anexo II.

Em outras instituicdes também ¢é denominado Diretor de Servicos, Assessor Administrativo ou
Administrador.

Dados fornecidos pela institui¢do, tendo 2009 como ano-base.

Em 16 de maio de 2005, a Lei 11.114 estabeleceu a obrigatoriedade da matricula de criangas a partir dos
seis anos de idade no ensino fundamental, o qual passa a ter nove anos de duracdo aumentando, assim, a
escolaridade obrigatéria. O Colégio de Aplicacdo, em respeito a lei, cria o primeiro ano do Ensino
Fundamental de 9 anos em 2007.
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reabertura do curso de Educacdo Infantil®® e também assumo a coordenacdo

pedagdgica deste grupo.

Para a pesquisa, delimitamos o tempo da experiéncia para focar a
investigacao, o qual abarca os anos letivos de 2005 a 2009. A razao que nos levou
a esta escolha diz respeito ao segundo ano de meu trabalho na coordenacao
pedagdgica, marcado com inicio de uma nova orientadora educacional (2005) com
quem atuei até 2009, quando de seu desligamento da equipe por mudanca de
residéncia para outra cidade; e de uma articulacao das acdes da coordenacao
pedagdgica na direcao da formacdo continuada da equipe docente em favor de
maior garantia da aprendizagem das criancas. O ano de 2009 também é um marco
cronoldgico de minha ida a Lisboa, Portugal, concretizada em janeiro/2010, para a
realizagdo de estagio de doutoramento intercalar na Universidade de Lisboa,
durante um ano. Também haviamos — eu e o professor-orientador da tese —
delimitado que, neste periodo, 2005-2009, olhariamos para as acdes que envolvem
o trabalho somente com a equipe de professores dos anos iniciais do Ensino
Fundamental, porém, ao compor o Inventario de Documentos da pesquisa,
repensamos e incluimos as professoras e criangas da Educacao Infantil, assumindo
o limite de o curso infantil, a esta altura, ter somente dois anos de existéncia, mas
também admitindo que ha marcas destas professoras e das criancas nas acoes

formativas e vice-versa, as quais nao podem ser ignoradas.

Ha ainda um fator de extrema relevancia que contextualiza os dados:
embora tenhamos delimitado, cronologicamente, o periodo em que tomaremos os
dados para a abordagem tedrico-metodoldgica da tese, precisamos considerar que
entre 2001 e 2003, anos que antecedem o recorte temporal, eu ja atuava como

funcionaria da instituicdo em outras funcOes. Este dado é importante, pois ha uma

%0 curso de Educacio Infantil teve suas atividades encerradas no Colégio de Aplicacdo, no ano de 1999,
por uma decisdo administrativa e, em 2009, por uma decisdo conjunta entre a administracdo e a equipe
pedagdgica, decide-se pela reabertura.
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histéria constituida nas relacdes estabelecidas entre mim e professores e
funcionarios, que compode a trajetéria de meu trabalho no Colégio de Aplicacao,

nos anos subsequentes.

Para compreender minha atuagao esclareco que no ano de 2001, acumulei
as funcdes de coordenadora pedagdgica e orientadora educacional do periodo
integral de 52 a 82 série®® (hoje 6° a 9° ano) e, em 2002, com a mudanca de
diregdo, assumi a orientacdo educacional de 12 a 42 série (hoje 2° a 5° ano),
permanecendo por dois anos e, a partir de 2004, passei a atuar no lugar da

coordenagdo pedagogica do mesmo grupo.

Consideraremos, ainda, algumas reflex0es realizadas no ano de 2011,
quando retornei ao Brasil e reassumi minhas atividades na instituicdo, apds meu
afastamento sem vencimentos no ano de 2010 para realizacdo do estagio de
doutoramento em Portugal. Estas reflexdes se constituem em um excedente de
visao acerca das analises realizadas sobre os dados (2005-2009), complementando
os estudos. Também levaremos em conta um conjunto de emails trocados no
periodo entre fevereiro/2010 e janeiro/2011, como forma de comunicagdo utilizada
entre mim e as professoras da escola para tratarmos de assuntos diversos durante

o periodo em que estive fora da escola e do pais.

Contextualizando a equipe de docentes, informamos que as professoras da
Educacao Infantil e, respectivamente, as dos anos iniciais do Ensino Fundamental,

no periodo abarcado pela pesquisa, tinha a seguinte composi¢do™:

¥ Quando da implementacdo do Ensino Fundamental de 9 anos, a equipe de gestdo do Colégio de Aplicacio

optou por fazer uma implementacdo gradativa, iniciando com 1° e 2° ano do Ensino Fundamental em 2007
e, ano a ano, desapareceria a nomenclatura série e seria introduzida a nomenclatura ano. Deste modo, em
20009, a segunda fase do ensino fundamental ainda mantinha a nomenclatura série.

%0 As atribui¢es docentes serdo descritas a seguir.
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, EDUCACAO . , ENSINO APOIO | AUXILIAR | BOLSA
ANO | POLIVALENTE | ARTES | MUSICA |  FISICA | TEATRO | INGLES | INFORMATICA | RELIGIOSO | PEDAGOGICO | DESALA | ESTIMULO | PROACES
009 0 01 0 0 0 |0 0 0 0 0 0 0
0060 0 01 0 0 0|0 0 0 0 0 0 0
000 0 0 (0 0 0 |0 0 0 0 0 0 0
08 1 1 1 1 1 0 0 0 f 1 0 1
009 2 1 1 1 1 0 0 0 f 1 1 1
TABELA 1 — Educagao Infantil
’ EDUCACAQ . , ENSINO APOIO | AUXILIAR | BOLSA
ANO | POLIVALENTE | ARTES | MUSICA |  FISICA | TEATRO | INGLES | INFORMATICA | RELIGIOSO | PEDAGOGICO | DESALA | ESTIMULO | PROACES
0090 5 1 1 1 1 1 1 1 i 0 0 0
00600 5 1 1 1 1 1 f f f 0 0 0
001 6 1 1 1 1 1 0 1 1 1 0 0
0080 6 1 1 2 i 1 0 f f 1 2 0
0090 7 1 1 2 1 1 0 1 f 1 2 1

TABELA 2 — Anos iniciais do Ensino Fundamental

A Tabela 1 indica a inexisténcia de professores na Educacdo Infantil entre o
periodo de 2004-2007, pois o curso foi reaberto em 2008, com uma turma de
criangas com 4 anos. A Tabela 2, por sua vez, indica o aumento gradativo no

nimero de professoras “Polivalentes”.

Em ambas as tabelas, como “Polivalente” denominamos a professora que
tem uma carga horaria de vinte horas. No caso da Educacdo Infantil, ela é
responsavel pelo Curriculo Integrado™ (composto por Linguagem oral e escrita,
Linguagem Matematica, Natureza e Sociedade). E, no caso do Ensino
Fundamental, a professora é responsavel pelo Curriculo da Base Nacional Comum®

(composto por Lingua Portuguesa, Matematica, Histdria, Geografia e Ciéncias),

*1 Sobre a matriz curricular da Educacio Infantil, consultar o Anexo III na Parte VII.
42 Sobre a matriz curricular dos anos iniciais do Ensino Fundamental consultar o Anexo IV.
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exceto 0 19 ano cujo curriculo também se denomina “Curriculo Integrado”, como o

da Educacao Infantil.

Além disso, ha na Educacao Infantil as areas de Artes, Educacdo Fisica,
Musica e Teatro, que sdo os demais componentes curriculares que tém um
professor especialista que atua neste curso, os quais, acrescidos de Informatica,
Inglés e Ensino Religioso compdem também o curriculo dos anos iniciais do Ensino
Fundamental. No caso especifico da Informatica, nos anos 2005-2006, esta
integrou o curriculo havendo uma professora que ministrava aulas para os alunos
no laboratério de informatica. Entretanto, a partir de 2007, apds reflexdao entre
professores e a gestao escolar, decidiu-se que o uso do laboratdrio de informatica
seria destinado a todos os docentes quando preparassem/programassem
atividades das mais variadas areas do conhecimento para realizar com os alunos,
com o auxilio de um técnico em informatica, excluindo “Informatica” da matriz

curricular.

O “Apoio Pedagdgico” corresponde a um projeto de atuagdo realizado desde
2002 em que um professor (contratado como “Polivalente”, porém que ndo atua
diretamente em uma Unica sala de aula) trabalha juntamente com a professora de
cada turma, para fazer atendimento individualizado e/ou em pequenos grupos de

alunos que precisem de intervencOes diferenciadas no processo de aprendizagem.

A “Auxiliar de Sala” foi criada desde 2007 quando da abertura do 1° ano do
Ensino Fundamental de 9 anos e, em seguida, estendida as turmas de Educacao
Infantil. E, por sua vez, a “Bolsa Estagio” corresponde a um projeto integrado
entre o Colégio de Aplicacdo e a Universidade em que alunas do curso de
Pedagogia possam inscrever-se para atuarem no Colégio, recebendo, por esta
atividade, uma quantia em dinheiro a qual é descontada no valor da mensalidade
gue pagam no curso universitario. O lugar que ocupam no Colégio de Aplicacao é

determinado diante da demanda do mesmo e definido pela gestao escolar. Em
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2009, tivemos trés alunas realizando “Bolsa-Estagio” como auxiliares de sala,

sendo uma na Educacao Infantil e duas nos anos iniciais do Ensino Fundamental.

E, finalmente, o “ProAces” corresponde ao “Programa de Acessibilidade”,
vinculado a Pro-Reitoria de Graduacao da Universidade, dedicado aos alunos com
deficiéncia ou mobilidade reduzida que ingressam e frequentam o ensino superior.
Quando do inicio do atendimento oficial de alunos com necessidades especiais no
Colégio de Aplicacdo, estabeleceu-se uma parceria entre essas duas instancias,
havendo um apoio ao atendimento de alunos incluidos no ensino regular®®. O
“ProAces” disponibiliza hora-trabalho de duas profissionais para assessorar as

professoras e a escola no trabalho de intervencao junto a estas criancas.

Tomando os dados da Tabela 1 e da Tabela 2, podemos observar que, no
que se refere a Educacdao Infantil e anos iniciais do Ensino Fundamental, no
periodo de 2005-2009, houve um aumento geral no numero de professores e
auxiliares e, de modo particular, de professores polivalentes, uma vez que ha
correspondéncia direta a quantidade de turmas que se formaram a cada ano letivo,

conforme podemos observar na tabela:

Total de Professores
N©° Alunos e Auxiliares

2006

2008

* Oficialmente, o Colégio de Aplicagdo inicia o atendimento de alunos portadores de necessidades especiais
nos anos iniciais do Ensino Fundamental no ano de 2008, porém ja atendendo a alunos desde o ano de
2006 nesta mesma faixa etdria. No periodo que abrange a pesquisa, foram atendidas, na Educacdo Infantil,
trés criangas, sendo: deficiéncia auditiva/surdez (1) e alergia a lactose com edema de glote por contato
e/ou ingestdo (2). E, no Ensino Fundamental, foram atendidos oito alunos com as seguintes necessidades:
dislexia (1); altas habilidades (2); dislexia e disgrafia (1); déficit neurolégico decorrente de apneia do sono
(1); déficit cognitivo (1); sindrome de down (1); autismo (1).
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Por consequéncia, aumentou a quantidade de alunos que foram

regularmente matriculados nos dois cursos, conforme visualizamos a seguir:

Ed. Infantil / Ens. N° de alunos ao final do ano letivo
Fundamental |
Série/Ano 2005 2006 2007 2008 2009
Infantil Il (4 anos) - - - - 11
Infantil lll (5 anos) - - - 18 19
1°ano - - 14 23 22
18 série 24 27 - - -
2°ano - - 25 33 38
22 série 26 24 34 - -
3%ano - - 27 32
32 série 36 27 23 26 -
4°ano - - - - 30
42 série 18 40 31 21 27
Totais 104 || 118 127 148 168

Os professores especialistas — profissionais que possuem licenciatura
especifica — compdem também um numero significativo no coletivo do grupo. De
um total de sete docentes em 2009, trés atuavam exclusivamente na faixa etaria
da Educacdo Infantil e anos iniciais do Ensino Fundamental e quatro também
ministravam aulas de 52 a 82 série do Ensino Fundamental e/ou no Ensino Médio

no préprio Colégio de Aplicacao.

Do total de professores da Educagao Infantil e dos anos iniciais do Ensino

Fundamental (dezoito) no ano de 2009, temos a seguinte caracterizagao:

Caracterizagio™
‘ Masculino ‘ 1 ‘
Sexo ‘ ‘

i
‘ Feminino

44 . ~ e . N . . ~
Para tal caracterizacdo utilizei correspondéncia por e-mail. Da totalidade dos professores somente um nao

retornou a nenhuma das perguntas e dois ndo responderam a questdo referente a idade de inicio no
exercicio da profissdo.
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1 ano
Tempo de trabalho 2 anos
no 3 a5 anos
Colégio de Aplicacdo

5

3

2

6 a 10 anos 4
Mais de 10 anos 4
8

Formac&o em nivel  Magistério
medio Outras 10

Pedagogia 10

Educacéo Fisica

Artes Plasticas

Formagao inicial -
Muisica

Letras
Historia

Especializacdo em Psicopedagogia

Especializacdo na drea de Educacdo Fisica

A U O R PR RN W

Especializagcdo em Autonomia; Moralidade Infantil; Relagoes
Interpessoais

Outras Especializacoes

Mestrado

Doutorado

Realizagdo de um segundo curso de nivel superior
Entre 20-30 anos

Entre 31-40 anos

Entre 41-50 anos

Idade

= 00 OO W W = N DM DN

Acima 51 anos

Com base na caracterizagdao da equipe de professores acima explicitada e
tendo como referéncia o ano de 2009, podemos afirmar que é um grupo
predominantemente feminino. A idade média das pessoas é de 38,78 anos, ou
seja, adultos com um alto nivel de “maturidade profissional”, dado que iniciaram

no exercicio da profissdo®, em média, aos 19,67 anos*. Outro dado que a tabela

% Consideramos como inicio na profissdo a vivéncia em escola de educag@o basica (em qualquer nivel).
Entretanto, cabe salientar que dos quatorze docentes respondentes, dois apontaram que iniciaram a
experiéncia como professor particular (um aos 14 e outro aos 15 anos) e dois que iniciaram como
auxiliares de classe (um aos 14 e outro aos 19 anos). Estes dados ndo foram considerados para a
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nos revela, em termos da formacao destes profissionais € que 30% do grupo fez
magistério e a totalidade, para além do curso de formacao inicial, também cursou
algum tipo de pds-graduacdo (especializacao, mestrado e/ou doutorado). E ainda,
a média de tempo de trabalho no Colégio de Aplicagdo é de 7,17 anos, sendo que
os profissionais tém, em média, 20,07 anos de exercicio da profissdo e neste
tempo, 13,08 de média no tempo de trabalho no Colégio de Aplicagdo. Isto pode
ser um indicio (GINSBURG, 1989) de que a instituicdo contrata professores com
mais tempo de experiéncia, que tem uma politica de manutencao do profissional
na instituicdo e, ao mesmo tempo, a opgao pelo proprio profissional de

continuidade do trabalho neste lugar.

Cabe salientar que para cada uma das médias estudadas acima, precisamos
considerar que ha, em relacdo aos sujeitos, uma heterogeneidade constitutiva nos
itens analisados que pode ser medida através do desvio padrao, a saber: para a
idade-inicio na profissdo, desvio de 2,77; para o tempo de trabalho que cada
professor trabalha no Colégio de Aplicacao, desvio de 7,56; para o tempo de
exercicio da profissdao, desvio de 6,18; para a idade-média das pessoas, desvio de
7,28; e para o tempo de experiéncia que o profissional tinha quando iniciou o

trabalho no Colégio de Aplicagdo, desvio de 7,94.

Sobre a equipe de gestao, no Colégio de Aplicacdo é denominada “Equipe
Diretiva” e €& composta pelos coordenadores pedagdgicos e orientadores
educacionais da Educacao Infantii ao Ensino Médio, a direcdo, o assessor
pedagogico, a secretaria escolar, o diretor espiritual e o assistente de diregdo. Esta
equipe tem encontros ora semanais ora quinzenais, de uma a duas horas de
duragdo. Ha uma pauta definida pela direcao, o que norteia os encontros e as

reflexdes; ha ainda encontros sem periodicidade definida entre a direcao e cada

composicdo da média.

4 . N - ~ . .

® Destaca-se que da totalidade dos professores, tré€s ndo responderam a questdo sobre que idade tinham no
inicio de carreira. Isto nos leva a considerar que a média citada poderd sofrer alteracdo para mais ou
menos.
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segmento, ou seja, entre coordenacdao pedagdgica e orientacao educacional de
cada faixa etaria com a direcdo. Na dinamica do trabalho, eventualmente ha

encontro entre coordenadores pedagdgicos e entre orientadores educacionais.

Cabe aqui salientar que estas reunides tratam de questdes que se articulam
com o calendario escolar, bem como encaminhamentos e decisdes que afetam a
rotina escolar. E também, ainda que em menor proporcdo, um espaco onde o0s
profissionais que atuam com cada faixa etaria podem socializar suas acOes e

projetos, bem como um espago de estudo conjunto.

Neste contexto, multiplo e complexo, é que se situam as questdes da
investigacdo e todo o processo do percurso investigativo e, em decorréncia,

espago-e-tempo em que se situam os dados.

No periodo de 2005-2009, muitos materiais foram produzidos por mim
enquanto professora-coordenadora, pelos professores e pelas criangas e, ainda, ha

materiais que se configuram como produzidos em coletivo, tal como segue:

e registros pessoais em pastas, cadernos e arquivo digital;

e documentos oficiais da instituicao;

e registros das professoras: de reunites pedagdgicas, de assuntos relativos ao
trabalho pedagdgico, pds-reunido de pais, pré-conselhos de classe;

e registros das criancas: registros em desenho e texto da Produgdo Coletiva®/,
alguns cadernos, alguns materiais elaborados pela professora com a
producao escrita ou em desenho do aluno;

e registros do trabalho pedagdgico: producdo coletiva, sistematizacao das
praticas do segmento, construcao dos conteldos essenciais, pautas e
registros das reunides pedagdgicas, avaliacao individual das professoras,
implementagao do Ensino Fundamental 9 anos, estudo sobre alfabetizacao e

letramento, planilhas de avaliacdo trimestral, relatdrios para direcdo, Revista

4" Este projeto serd mais bem explicitado na Parte III.
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Institucional, planos de ensino, listas de material.

Estes materiais foram organizados em um Inventario de Documentos que se
encontra no Anexo VI (Parte VII) e possui uma organizacdao cronoldgica e nela
uma sequéncia alfabética, alocando cada documento ao respectivo ano letivo em
que foi elaborado.

Nesta tarefa, minha proposta foi a de, primeiramente, inventariar os
documentos. Ao fazer este demorado e denso exercicio, deparei-me com um
volume imenso de materiais, evidéncias vivas do cotidiano do trabalho na escola.
Evidéncias ainda de que a pratica do registro constitui uma dimensao presente no
dia a dia do trabalho. Identifiquei memoérias e documentos compreendendo-os
como um conhecimento da realidade, fundamentais para situar a historia de

formacao a ser investigada.

E, com o Inventario de Documentos em maos, propus-me a olhar para o
todo e, olhando para o todo, tomar os indicios sobre o desenvolvimento da
professora-formadora e das professoras para, enfim, olhar as recorréncias,
singularidades e particularidades constituintes do periodo investigado. Neste
movimento, os documentos transformavam-se em dados para a pesquisa. O

quadro a seguir, apresenta a composicao dos materiais no Inventario:

Tipo de Documento Quantidade Documentos Total Documentos
2005 | 2006 | 2007 | 2008 | 2009
Agenda escolar 1 1 1 1 1 5
Alfabetizagdo e Letramento — estudo 0 0 0 0 28 28
Apoio Pedagdgico 1 2 4 5 13
Atividade Alunos-Professora 2 0 1 2 2 7
Avaliagdo Semestral 0 21 0 0 18 39
Calendério Letivo 1 1 1 1 1 5
Carta para aluno e familia — dica férias 0 4 2 5 3 14
Carta para familia — orientag&o trabalho pedagégico 0 0 3 12 6 21
Carta para professoras 0 1 1 2 0 4
Celebragéo — roteiro 0 1 1 0 2
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Conselho de Classe 5 13 | 32 | 47 | 3 128
Conteudos Essenciais — estudo 0 0 6 35 3 44
Dados numéricos de alunos 2005-2009 0 0 0 0 1 1
EF9 anos - estudo 0 4 0 0 0 4
Estagiarios 1 1 2 0 2 6
Evento com Familias e Alunos 3 3 2 3 2 13
Evento para Alunos 3 3 1 1 1 9
Lista de Material 7 7 8 7 7 36
Matriz Curricular 1 0 0 1 1 3
Participacdo em evento externo (congresso e afins) 3 5 3 5 6 22
Pasta fisica com documentos arquivados 1 1 1 1 1 5
Pasta fisica com registros pessoais 1 1 3 1 1 7
Planejamento 0 1 1 0 1 3
Planos de Ensino 48 | 53 | 35 | 33 | 42 211
Producéo Coletiva 0 |1M0] O 56 0 166
Registro pessoal 0 0 1 1 1 3
Registro pés reunido de pais (professoras) 0 7 9 | 29 | 15 60
Registro professora 0 0 2 1 3 6
Relatério para Dire¢éo 2 2 5 3 1 13
Reunido Geral de Pais — material 4 5 9 3 6 27
Reunido Pedagdgica — gravagdo DVD 0 0 0 0 1 1
Reunido Pedagogica — pauta / roteiro 6 21 | 15 | 11 9 62
Reunido Pedagdgica — problematizagao 0 6 0 0 0 6
Reunido Pedagdgica — registro 0 23 4 1 0 28
Revista do Colégio de Aplicagao 3 1 2 2 1 9
Sistematizagédo do Trabalho Pedagdgico — estudo 0 0 0 1 11 12

1023

Totalidade dos Documentos™®®

Em uma investigagao qualitativa, a priori, sabe-se de um quadro fluido e
aberto no processo de recolha e tratamento da informacao, tal como podemos
vislumbrar no mapeamento acima.

Assim, no exercicio de olhar para o Inventario foi possivel visualizar os

diferentes e variados tipos de informagdo em documentos multiplos obtidos de

# Cabe salientar que ndo considerei a totalidade dos materiais existentes em meu arquivo pessoal e no da
instituicdo para compor o Inventdrio de Documentos. Além disso, também hd uma amostragem em alguns
itens, como por exemplo, no “Conselho de Classe” que ha um conjunto de materiais produzidos pelos
professores, mas ndo estd sendo elencada a totalidade dos mesmos dentro de um ano letivo.
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fontes de informacao variada, com dados coletados em situagoes diversificadas no
inicio, meio e fim do periodo do recorte da investigacdo. E ainda, também é
possivel identificar a variagdo nos tipos de informantes. Observamos a evidéncia
de uma quantidade imensa de materiais — o que € um dado revelador de uma
pratica de registro na instituicdo — que pode favorecer o cruzamento e o
confrontamento de dados em um movimento permanente para tras e para frente
entre a compreensao, a observacao e a analise para a producdao de conhecimento.
Também se identifica o contexto de producdo dos documentos, bem como a
presenca e a auséncia dos sujeitos — atores escolares — neles, os temas/assuntos
persistentes e/ou resistentes, efémeros, plasticos; revelando a representatividade

do conjunto dos documentos e de cada dado em particular.

Assim, aquilo que é ‘aparentemente’ um fragmento, um episddio, um
acontecimento pode contribuir para escavar a compreensao da realidade em seu
enredamento criando nexos de sentido e construindo/constituindo uma
‘teoria<pratica’. Assim, a historicidade ndo estda dada no documento, mas na
relagdo entre o sujeito-pesquisadora e o documento. Ha, portanto, varios sentidos,
varias historicidades conforme a ‘leitura’ de cada sujeito, o qual penetra, mergulha
no documento produzindo um sentido outro. Algumas destas historicidades serao
apresentadas nesta tese, compondo a analise articulada entre teoria e empiria, o
gue se apresentara mais detalhadamente na Parte III.

Descrevendo a instituicdo e construindo o Inventario de Documentos,
compus uma imagem do caso a que me propus investigar: a experiéncia de uma
coordenadora pedagdgica em um trabalho de formacdo em uma escola.

No movimento de construcao deste quadro descritivo e do Inventario, uma
questao passou a me interrogar: um caso em estudo seria, de fato, a metodologia
mais adequada ao tipo de investigacdo de quem se propOe a pesquisar o proprio
trabalho?
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Muitas duvidas surgiram...

Busquei aporte tedrico nos estudos realizados nos anos de 2008 e 2009, nas
disciplinas cursadas na pods-graduacao da Faculdade de Educacao/UNICAMP,
especificamente com os professores Guilherme do Val Toledo Prado, Maria Inés
Freitas Petrucci dos Santos Rosa e Ana Maria de Aragao Falcdo, cuja tematica geral
era a narrativa articulada a formacao docente.

Entendo que narrar é imbuir-se de dialogicidade, é uma forma de encontro
com o outro. E contar uma histéria com a responsabilidade de um sujeito em um
dado contexto uma vez que é marcada por uma temporalidade. Narrar tensiona a
vida de um sujeito que conta uma histéria a qual esta circunscrita em quem conta,
no lugar de onde conta, no contexto a partir do qual conta.

Para Benjamin (1994), a narrativa é a expressdao da experiéncia, pois a
palavra diz a experiéncia; a experiéncia chama pela palavra. Levar algo da escrita
para além do seu tempo significa compreender a importancia da escrita como
experiéncia, isto €, é narrar a historia, e no caso da formagdo de professores, a
histéria de formagdo do sujeito, tal como escreve Kramer (1999, p.110): “O que
faz de uma escrita uma experiéncia é o fato de que tanto quem escreve quanto
guem lé enraizam-se numa corrente, constituindo-se com ela, aprendendo com o
ato mesmo de escrever ou com a escrita do outro, formando-se”, Ou, dito de outro
modo por Prado, Cunha e Ferreira, 2011, p.137,

A escrita narrativa desenvolvida por professores constitui-se em um
movimento rico de reflexdes e sentidos evocados a partir tanto do
que é narrado, como para quem € narrado, uma vez que ela
possibilita atualizar o passado no presente, pelo sentido atribuido a
esse vivido e pelo que se conta dele e sobre ele, projetando um
futuro.

A narrativa tem como principio a alteridade.
Ao narrar, rememoramos. Estas escritas aduzem, portanto, a memodrias de

um contexto, de uma histdria, de um sujeito, de individualidades e singularidades.
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E também, memorias que dao a ver a dimensao social, politica e educacional da
época na qual estdo datadas historicamente. Sdo memodrias de si que dizem das
memorias de um “nos”.

Existem “guardados/achados” de e em nossa memdria de formacdao que
podem servir para garimpagem de historias a partir das quais podemos puxar fios
de uma(outra)(nova) histéria fazendo um exercicio de ver-se, rever-se e transver-
se. E uma possibilidade outra de sabermos de nos, do que fomos, do que somos,
do que fazemos, do que queremos ser e fazer.

Nesta perspectiva, socializar a escrita € expor-se a formacao: a escrita de si
nao tem outra fungdo a nao ser expor — espacial e temporalmente contextualizada
— a formacao para si mesmo e para outros.

Quando investigamos o préprio trabalho (como profissionais da educacao
que somos), nao seria um modo de olhar para a formagao de professores, contar a
si e de si? Ou seja, ndao é bio-grafar-se, dado que é uma experiéncia (LARROSA,
2001) que se passa com o sujeito, o qual pode “tecer os fios que entrelagam os
fatos entre si, explorar o que e como provocara efeitos formadores de sua vida
intelectual e profissional” (PASSEGGI, 2008, p.31)?

Narrar um caso em estudo, que decorre de um debrucar-se sobre o proprio
trabalho, ndo seria uma forma de investigagao narrativa?

Nos estudos que realizei, aprendi que auto-bio-grafar-se se constitui em um
exercicio composto de dois niveis: o de narrar uma histdria de vida (uma parte que
seja) e o trabalhar sobre ela. O narrador, para narrar sua histéria precisa
considerar a temporalidade — presente, passado e futuro — organizando-a, bem
como os fatos e acontecimentos, atribuindo sentidos e significados, entendendo
que a narrativa é balizada pelos valores que ele atribui a escrita em sua histéria de
vida e de formacao.

Neste percurso de contar de si e no trabalho sobre a histdria (o caso)

narrada, temos a presenca de um mediador que caminha conosco — o professor-
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orientador e outros sujeitos que assumem este lugar — nos interrogando,
partilhando, dialogando. Josso (2004), em seus estudos, caracteriza por fases a
acao do mediador, a saber: o amador como alguém que gosta das historias de
vida, das pessoas que as contam e do caminho possivel a ser percorrido com elas
e, por isso mesmo, Passeggi (2008) o compreende como a figura da totalidade da
mediacao biografica; o ancido que assume o lugar de orientar o caminho, pois se
considera que ja vivenciou o processo e por isso mesmo conhece o caminho e
onde o narrador/contador pode se perder, quais atalhos, perigos etc.; o animador
que tem a missao de ajudar o narrador/contador a “superar a “curiosidade
ingénua” sobre si mesmo e alcangar a “curiosidade epistemoldgica” que lhe
permitira aprofundar suas descobertas sobre o que a vida lhe fez” (PASSEGGI,
2008, p.51). E o momento de “aprender com o outro ao aprender consigo a
aprender” (PASSEGGI, 2008, p.51); e o balseiro que tem a tarefa de ajudar o
narrador/contador “a distanciar-se cada vez mais de si para compreender quais
foram suas aprendizagens, que ligGes tirar da experiéncia para agir, tomar decisdes
e projetar seu vir a ser” (PASSEGGI, 2008, p.52).

Este caminho de contar de si e para si através da escrita com a presenca de
um mediador &, entdo, um processo de pensar sobre si e sobre a prdpria trajetoria
formativa, identificando, (re)conhecendo, (re)dimensionando, (re)interpretando,
questionando as referéncias passadas e presentes para e da experiéncia do sujeito
e os sentidos e significados que lhe atribui, pois como nos diz Passeggi (2008,
p.43) “é a reflexdo sobre a reflexao que oferece ao (futuro) professor as chaves
para 0 acesso ao processo historico de sua formagao, aos conhecimentos implicitos
e a novas formas de aprendizagem”. Nao basta, portanto, bio-grafar-se, ha que se
trabalhar sobre isto.

Assim, a escrita de si ndao se esgota em si mesma, ela estende suas
fronteiras para além de si, como processo formativo e reflexivo. E como que

re(vi)ver memorias, lembrancas e reminiscéncias que aconteceram e marcaram o
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processo formativo do sujeito e que o ajudam a dar sentido a propria trajetoria,
bem como auxiliam na projecao de uma novaoutra diregao no porvir formativo. E

assim, reinventar-se permanentemente.

E ser pesquisadora no exercicio do trabalho e pesquisadora estando
professora-formadora no exercicio da pesquisa, em um movimento de interrogar o
proprio trabalho, assumindo-o como um caso em estudo, o que pode apontar para
uma investigacao narrativa potente e inovadora porque enraizada na certeza do

didlogo e dos encontros.

O autor ao escrever se conecta com a angustia
de achar que as palavras que possui nao conseguem
dar conta daquilo que quer dizer.
Vém a sua mente “palavras velhas” para nomear o
novo.
E o novo esta ali, ainda estranho para ele mesmo,
Que é quem o esta gestando.
E o novo esta ali, ainda desconhecido para ele mesmo,
que o sabe.
Ainda mais forte que ele.

Mas quer e necessita nomea-lo, para podé-lo conhecer.

Além disso, o olhar do Outro, perguntando,
Pode persegui-lo, inibi-lo, alenta-lo e dar-lhe coragem.

“Inibe-0”, quando o obriga a usar o velho,

como o Unico e o melhor possivel.
“Persegue-0" quando toma por velho o novo.
“Alerta-0” e lhe da coragem, quando Ihe permite tomar
emprestado as palavras velhas
para homear 0 novo,
E entdo o autor se autoriza a escrever,
Que é nomear com palavras novas, 0 novo.

Alicia Fernandez (1996, p.80)
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Parte Il: Memorial da Investigadora

Dialogos. Encontros.

Palavras que me mobilizam a refletir que me constituem e me
(trans)formam. Ao narrar uma versao de minha trajetéria profissional neste
memorial, desejo dar a ver a forca de minhas preocupacdes, a intensidade de
minhas elaboragdes e a projecao de meu trabalho de doutoramento, evidenciando
a implicagdo e o distanciamento da pesquisadora que é sujeito de sua propria
busca.

A escrita de um memorial representa, para mim, fazer um exercicio de
caminhar para si. E voltar-me para minha prépria histéria e a fitar, a interrogar, a
relacionar a outras-novas e velhas-outras historietas. Compreendé-la de outro
modo justamente por se propor a fazer este exercicio. E dar visibilidade a algumas
coisas, invisibilizar outras, hipervisibilizar outras. E criar nexos de sentido e de
significado.

A escrita de um memorial € um caminhar para si e, metaforicamente, é
experimentar ser um viajante fazendo uma viagem (eu diria também uma viagem
que faz o viajante)...

atividade de um sujeito que empreende uma viagem ao longo da
qual ela vai explorar o viajante, comegando por reconstituir o
itinerario e os diferentes cruzamentos com os caminhos de outrem,
as paragens mais ou menos longas no decurso do caminho, os
encontros, os acontecimentos, as exploragdes e as atividades que
permitem ao viajante nao apenas localizar-se no espago-tempo do
aqui e agora, mas, ainda, compreender o que o orientou, fazer o
inventario da sua bagagem, recordar os seus sonhos, contar as
cicatrizes dos incidentes de percurso, descrever as suas atitudes
interiores e os seus comportamentos. (JOSSO, 2004, p.58)

V4

E, ao caminhar para si, contar uma historia que diga do viajante e da

viagem (uma versao que seja!): sobre o itinerario, desvios, encruzilhadas,
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(des)encontros e acontecimentos na unicidade do vivido, didlogos (im)possiveis,
marcas que a experiéncia inscreveu, inventario dos excessos e faltas que carregou
na bagagem, o que falhou, descobertas, sonhos e desejos projetados em um

horizonte de possibilidades de uma memdria de futuro.

'Viagente'
Fotdgrafo Fabio Guerra®
Portugal
26 maio 2010

A nossa vida é semelhante a uma viagem... € mais do que uma
aventura e uma excursao em regides exoticas, a viagem parece-me
uma imagem condensada da nossa existéncia, instalados numa
cidade, cidadaos de um pais, pertencendo a uma classe ou a um
meio social, membros de uma familia, ligados aos deveres de uma
profissdo, aos habitos de uma “vida quotidiana” tecida de todos
estes elementos, muitas vezes sentimo-nos demasiado maduros;
consideramos que a nossa casa foi construida para a eternidade,
somos tentados a acreditar numa estabilidade que, para uns torna
problematico o facto de envelhecermos e a outros da a qualquer
mudancga exterior a aparéncia de uma catastrofe. Esquecemo-nos
que é um processo em devir, que a terra estd em perpétuo
movimento e que estamos ligados ao fluxo e refluxo dos oceanos,
aos tremores da terra e que tudo isto se passa bem longe do nosso
ambiente, visivel e tangivel; mendigos ou reis, todos actores da
mesma comédia. Esquecemo-lo, para preservar a paz da nossa
alma, ela prépria construida sobre areias movedigas.

Annemarie Schwarzenbach°

* Todas as fotografias utilizadas no memorial foram tiradas por mim, por meu marido, Fabio Guerra ou por
algum amigo que partilhou conosco o material a posteriori. Os ‘titulos’ sdo de minha autoria.

44



Neste memorial, entdo, eu-autora, narrarei uma historia e ao longo dela, na
escrita-e-voz de um viajante, convido-os a lancar-se a travessia, pois a aventura
pode representar uma grande oportunidade de descoberta, aprendizado e
autoconhecimento. Tal como a viveu o viajante — ele viajou, portanto viveu. Tal
como a viveu, o narrador — ele contou, portanto viveu.

Realizar uma investigacdo na pods-graduagcdo, em um programa de
doutoramento é, em alguma medida e em um dado momento, fazer um caminho
para si (JOSSO, 2004) e em direcdo ao outro™, re-conhecendo na prépria histdria
de vida a trajetéria de formagao, que revela indicios e sinais das ligagbes com a
tematica que o sujeito se propde a pesquisar. Um caminho que se faz,
fundamentalmente, por meio da escrita narrativa e de um pensar reflexivo,
exercitando um olhar retrospectivo e prospectivo para as experiéncias
rememoradas.

Talvez os homens ndo sejamos outra coisa que ndao um modo
particular de contarmos o que somos. E, para isso, para contarmos
0 que somos, talvez nao tenhamos outra possibilidade senao
percorrermos de novo as ruinas de nossa biblioteca, para ai tentar
recolher as palavras que falem por nos. [...]

Que podemos cada um de nds fazer sem transformar nossa
inquietude numa historia? E, para essa transformacdo, para esse

alivio, acaso contamos com outra coisa a ndo ser os restos
desordenados das histdrias recebidas? (LARROSA, 2000, p.22).

Restos desordenados de historias vividas. Por isto, o exercicio de escrevé-las
pode ser potencializador para criar nexos de sentido e significado, pois...
E na hora de escrever que muitas vezes fico consciente de coisas,

das quais, sendo inconsciente, eu antes nao sabia que sabia.
(LISPECTOR, 2005, p.59)

%0 Registro pessoal de excerto de texto lido na visita a exposi¢do “Auto-retratos do mundo” realizada no
Museu Berardo do Centro Cultural Belém, em Lisboa, de marco a abril de 2010.
51 Acréscimo meu.
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Por isso, olho, revivo, sinto e reconstruo esbocos de minha trajetdria
profissional e de formagao mais ampla, na tentativa de traduzir em escritos, para
mim e para o(s) outro(s), o que me constitui profissional e pessoalmente,
dimensdes que compdem minha inteireza e, com outros registros, se amalgamam
nela e a ela. Identifico recortes de algumas marcas construidas, fincadas e tecidas
em uma pesquisadora que, ao revivé-las, transforma-se e produz outros tantos
significados e por isso (trans)forma-se.

Nessa experiéncia — de compor, pelos recortes, esbogos de minha histdria
profissional e de formagao mais ampla que evidenciam as opgdes por esta
pesquisa — assumo o desafio de narrar alguns acontecimentos e fatos que
potencializaram doutorar-me em Educacao assumindo, inevitavelmente, os riscos
de serem traduzidos com palavras que podem nao ser reveladoras da dimensao do

vivido.

Colagens
Fotdgrafa Claudia Ferreira
Parc Guell, Barcelona — Espanha
abril 2010

De qualquer forma, opto por fazer um exercicio estilistico de ser singular,
com marcas préprias de um sujeito que irrompe em mim, por mim, no exercicio
desta escrita narrativa que tem como principio a alteridade, uma vez que a cada

escrita e re-escrita irrompe um sujeito, a cada vez, outro. HA muitos eus e muitos

nos ndo visiveis nas palavras, mas vivos e visiveis nos sentidos delas em mim.
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Compreendo que, narrar esbocos de minha trajetdria para entender porque
sou 0 que sou e escolhi investigar a formagao docente articulada ao cotidiano da
escola, pode vir a ser uma producao imagética dos acontecimentos. Isto porque ao
trazer marcas de meu contexto, revelar algumas de minhas facetas e nuances
declarando minha multiplicidade, faco-o utilizando-me de materialidades diferentes
como a memoria, textos escritos do cotidiano, fotografias, a pintura, a poesia
dentre outras possibilidades que se apresentarao a leitura.

Narrar esta histdria corresponde sempre a apresentar uma versdo. A
possivel neste momento.

Lembro-me que este exercicio de narrar pressupde, no minimo, duas
pessoas: uma que escreve-narra (e seus muitos outros) e outra que lé-ouve (e
seus muitos outros), portanto, implica mais uma vez na alteridade, uma
heterogeneidade discursiva.

Narrar entdo é discursar sobre acontecimentos, verdades parciais, com
lascas, subjetividades que, na ‘sujeicdo’ ao outro, adquire multiplos significados
que, por sua vez, negociados e devidamente indagados e refletidos, podem
constituir-se em possiveis saberes e conhecimentos.

Entdo, basta ‘simplesmente’ contar...

Minha historia por essas terras se passa na cidade de Campinas, interior do
estado de Sao Paulo, onde resido desde os primeiros dias de vida. Nasci mesmo
em Mogi Mirim, ainda que ‘por acaso’: meus pais foram visitar meus avés paternos
e minha mae, desconfiada que estava do médico que a acompanhava, resolveu ir
a outro conhecido da familia na cidade, o qual a internou e nasci de cesariana,
prematuramente, com pouco mais de oito meses.

Cresci em bairros préximos ao centro da cidade, em um tempo em que
ainda podiamos brincar na rua: de bicicleta, de corrida, variagbes de esconde-
esconde e pega-pega, bets, queimada, volei, pular corda, jogar jogos de tabuleiro

(Banco Imobiliario, Jogo da Vida, Detetive, War e outros), baralho (buraco), stop,
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montar quebra-cabeca etc. Brinquei até quase ‘adultecer’. Estudei piano classico
por quatro anos. Frequentei um clube onde pratiquei varios esportes, fui muitas
vezes a ‘boatinha’, participei de festas e paquerei muito. Pouco namorei. Tive
turma: da rua e do clube. Alids, a rua e o clube foram importantes espacos de
socializacao da vida.

A trajetoria escolar, por sua vez, se iniciou no pré (atual primeiro ano do
Ensino Fundamental) em uma escola publica da rede municipal de Campinas, em
frente a casa onde moravamos — no ano de 1978. Frequentei da 12 e a 22 série
(atuais segundo e terceiros anos do Ensino Fundamental) na rede publica estadual
(Escola Estadual de Primeiro e Segundo Grau “Monsenhor Emilio José Salim”), nas
proximidades dessa nossa residéncia. Da 32 até a 82 série (atual quarto a nono
anos do Ensino Fundamental), frequentei a Escola Estadual de Primeiro e Segundo
Grau “Prof. José Villagelin Neto”, pois havia mudado com a minha familia para uma
casa propria, em uma rua que iniciava nos muros do fundo dessa escola.

Apds o término do Ensino Fundamental, ingressei no antigo curso Magistério
no Colégio Ave Maria, na rede particular de ensino. O primeiro ano foi caético em
termos de estudo: refazé-lo foi um marco em minha trajetéria de escolarizagao.
Senti-me mais madura e me assumi como protagonista da historia e produtora de
conhecimentos, por isso tinha opiniao prépria e debatia, questionava, aprendia,
errava e acertava, dialogava constantemente com colegas e professores. Envolvi-
me, durante o Magistério, nas acdes do Grémio Estudantil da escola, constituido
por ndés em 1990, do qual fui presidente e, dentre as inUmeras acdes, elaboramos
o primeiro jornal. Também coordenei a comissao de formatura nos dois ultimos
anos do curso. Experiéncias que me formaram.

Com a conclusdo do curso de Magistério, ingressei, no ano de 1992, na
graduacao em Pedagogia na Universidade Estadual de Campinas (UNICAMP) —
conquista da Unica opcao que escolhi.

Entrei na escola e na sala de aula profissionalmente a partir de centenas de
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horas de estagio em inUmeras instituicdes publicas e privadas de Campinas e, em
1992, iniciei como professora da educacao basica: era uma turma de segunda série
(atual terceiro ano do Ensino Fundamental) com vinte e seis criangas, na mesma
escola em que me formara no Magistério. Dura experiéncia: meus saberes-e-
fazeres nao davam conta de me subsidiar para o trabalho, atuava solitariamente e,
no lugar da professora — e ndao no da aluna atuante — vivenciei a negacao de
possibilidades: do questionamento, da discordancia, da divida e do ndo-saber.
Dada minha incompeténcia, fui dispensada dois anos depois.

Alguns meses apds experienciar a primeira demissao da carreira (que
acabara de se iniciar!), passei a estagiar como professora auxiliar em outra escola
da rede particular de ensino em Campinas. A turma: uma terceira série (atual
quarto ano do Ensino Fundamental). A professora? Nao, ndo era uma professora,
era um professor!

Neste momento de inquietacdo e indagacao pessoal sobre o sentido do ser
professora, deparar-me com um homem como professor titular de uma sala de
aula de educacdo basica (situacdo incomum no Brasil) e experimentar com ele
propostas de trabalho em que as criangas se transformavam em leitoras e
escritoras da prépria vida e do mundo que as cercava, vivi um marco em minha
trajetdria profissional: momento de encontro e inicio de uma parceira duradoura
com o professor Guilherme do Val Toledo Prado, carinhosamente, ‘Gui’.

Paralelamente ao trabalho na escola, na Universidade, pude, ainda que
‘limitada’ pelo tempo para usufruir mais por ja atuar profissionalmente, cursar
disciplinas na Faculdade de Educacao Fisica e no Centro de Ensino de Linguas do
Instituto de Estudos da Linguagem; participar como monitora em diferentes
congressos e seminarios, com destaque para o Congresso de Leitura do Brasil
(COLE) no qual fui monitora e depois coordenadora de monitoria, bianualmente,
por mais de dez anos e, também, apds um processo seletivo bastante concorrido

na Faculdade de Educacdo Fisica, fui monitora em uma col6nia de férias na cidade
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de Campos do Jordao/SP (CRAI — Centro de Recreacao e Artes Itaipu), nas
temporadas de férias durante cinco anos.

Experiéncias formativas e constitutivas de minha profissionalidade docente.

Na Faculdade de Educacdo, por sua vez, vivi experiéncias junto a duas
gestdes no Centro Académico e envolvi-me em alguns projetos na “Empresa Junior
Praxis” (existente na Faculdade de Educacdo por um curto periodo de tempo),
dentre eles, dois de informatizacao de escolas da rede particular, 0 que me abriu a
possibilidade de um novo emprego, o qual iniciei em 1996 em uma escola na
cidade de Mogi Mirim, interior do estado de Sao Paulo, e onde desenvolvi a
pesquisa do mestrado.

Neste percurso inicial de profissionalizacao, com a conclusao do curso de
Pedagogia em 1996 e continuidade no ano seguinte para concluir mais uma
habilitagao (a de Supervisao Escolar), vi-me desafiada assumindo a coordenagao
da area de tecnologia na escola, tendo, dentre as atribuicdes, a responsabilidade
de pensar em agOes de formacao da equipe docente para uso da informatica.

Mais uma vez, emergiram muitas questdes no cotidiano do trabalho e
busquei interlocugdo participando de inUmeros eventos (congressos, seminarios e
cursos) entre os anos 1997 e 1998, nas cidades de Sao Paulo, Belo Horizonte/MG,
Curitiba/PR e Jundiai/SP. Impulsionada a continuar refletindo em torno dos
saberes-e-fazeres do dia a dia do trabalho, em 1999 procurei o professor Newton
Aquiles Von Zuben, na Faculdade de Educacao da UNICAMP, pensando em alguma
possibilidade para o mestrado. Fora aluna dele e desenvolvera um projeto na
graduacao, o que me mobilizou a ir ao seu encontro. Didlogo interessante, mas
nao me ‘convenceu’ a avancar: elaborei uma proposta de projeto de pesquisa, mas
desisti de encaminhar, pois identifiquei que ndo desejava um viés filoséfico para
tratar das questOes da formacao docente. Por isso, resolvi dialogar com outro
professor da Faculdade de Educacao que atuava em um grupo de pesquisa que

abordava a tematica da formacao: Guilherme do Val Toledo Prado.
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Novamente encontrei apoio. Guilherme ouviu minhas indagacoes e sugeriu
minha participagdo nos encontros quinzenais do GEPEC para exercitar a escuta>
de outros e poder refletir com mais clareza sobre minhas questoes, o que
subsidiaria um possivel projeto para o Mestrado. Convite aceito, a partir do inicio
do ano 2000, participei do Grupo de Ter¢a® do GEPEC e no mesmo ano passei
pelo processo seletivo sem sucesso. Projeto revisitado, didlogo ampliado na
continuidade dos encontros e, no ano seguinte, a aprovagao.

A pesquisa no mestrado coincidiu com o inicio de um novo trabalho, em
2001, na escola (Colégio de Aplicacao) que viria a ser o contexto no qual o
doutoramento se realizaria.

Percorrendo essa breve histéria de formagdo e de constituicdo de minha
profissionalidade, pode-se visualizar que a mesma é marcada por encontros.
Encontros-acontecimentos em que dialogos, inquietacdes, perguntas, conexoes,
nexos de sentido e de nao-sentido se passaram em mim.

Lembro-me, ainda, da adolescéncia (talvez pelo conjunto de revolugdes
quimicas, fisicas e cognitivas que nos acontecem neste periodo...) como um marco
significativo em busca de encontros com didlogos e de didlogos em encontros.
Fazer escrita em diarios, transformar agendas em objeto memorialistico da historia
contextualizada em um espaco-e-tempo, montar dalbuns de fotografia,
representavam possibilidades de didlogo comigo mesma. Entretanto, os encontros-
dialdgicos com colegas, amigos e amigas e adultos-referéncia foram para mim
muito importantes a fim de conhecer e expressar meu sentir e meu pensar e
revelar minhas incoeréncias, duvidas, inconsisténcias, permanéncias, queréncias.

Para me entender e para compreender o outro. Os adultos a quem chamo

2 Uma atitude de escuta implica, necessariamente, abertura a uma resposta, ou seja, & escutar

responsivamente. E colocar-se em escuta de si e do outro. E deixar tempo a si e ao outro. O conceito serd
explorando ao longo da tese e mais bem explicitado na Parte III do texto, a partir dos aportes de Ponzio
(2008; 2010).

O Grupo de Terca do GEPEC ¢ um grupo de estudo e pesquisa aberto a participagcdo de quaisquer pessoas
interessadas em refletir sobre o seu trabalho cotidiano. Desde 1999, os encontros ocorrem as tergas-feiras
no periodo da tarde, por isto recebe o nome de “Grupo de Terca”.
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referéncia foram pessoas — parentes e amigos e amigas — em sua totalidade mais
velhas que eu, e que exercitaram a escuta de meus dizeres e a fala da experiéncia
para que eu pudesse sentir-ouvir-aprender. Indicios de sabedoria.

Ndo ha individualidade sem ancoragens coletivas (familia,

pertencas e grupos diversos, sobre os quais todos e cada um tem
uma historia!). (JOSSO, 2007, p.431)

O didlogo promovido por encontros presenciais em lugares multiplos, na
troca de cartas realizada por longos anos>*, e, mais recentemente, por e-mail e
através das redes sociais, representa para mim, ao mesmo tempo, um ponto de

apoio e de deslocamento. Minha trajetodria € marcada por dialogos.

Dialogo metafadrico
Fotdgrafo Fabio Guerra
Lisboa, Portugal
abril 2010

Estes didlogos também foram intensos nas inimeras experiéncias que me
passaram pelo corpo dancando jazz e danca de salao, estudando piano e canto

coral, praticando variados esportes (vOlei, handebol, yoga, frescobol, tackondo,

4 . . L. 4. . . . . .
% Vasculhando minha caixa-meméria de guardados memorialisticos, encontrei as primeiras cartas escritas do

ano de 1984. A esta altura eu tinha apenas doze anos! Correspondia-me com um amigo e trocdvamos
confidéncias e ideias sobre a vida naquele momento. Alguns anos mais tarde, outros interlocutores
surgiram nas cartas trocadas: outros amigos e amigas e um ‘amor platonico’.
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ténis de campo, futebol de saldo, trekkings, corrida, bicicleta e outros mais),
estudando a lingua inglesa e espanhola, cuidando de animais de estimagao
(cachorro, pintinho, periquitos e peixes).

Acontecimentos que promoveram didlogos e geraram muitos aprendizados.

No exercicio da profissio — como professora e professora-formadora — o
didlogo com sujeitos (refiro-me a colegas e pares de trabalho, alunos do ensino
infantil ao superior, familiares dos alunos, demais funcionarios da administracao
escolar, profissionais de varias areas de conhecimento que interagem com a
escola, professores e pesquisadores universitarios), nas diferencas que tensionam
e similaridades que evocam, foi e tem sido relevante em meu aprendizado da
escuta e da elaboracdo de meus prdprios pensamentos em interagdo com os do
outro. Compde meu excedente de visdo. Permite também a percepcao do outro,
conhecer seu pensar e, por brechas, visualizar o que pensa de seu fazer.
Vislumbrar desdobramentos dos meus préprios saberes-e-fazeres.

O dialogo implica uma acolhida profunda dos sujeitos nele envolvidos, isento
de nivelacgdes, reducbes. Implica uma relagado, porque dialdgica, alteritaria.

De modo particular, durante a realizacdo do doutoramento intercalar na
Universidade de Lisboa, em Portugal, também o didlogo — pessoalmente e por
escrito — foi fundamental para ampliar meu repertério, para articular meu
pensamento, para potencializar modos de comunicagdo em outras linguas
(portugués de Portugal, espanhol, italiano e inglés), para calar, para ouvir e falar...
Nos encontros-dialdgicos com alguns professores e professoras®™ muito aprendi.
Coincidentemente, com alguns destes profissionais, depois de um encontro
presencial, nossas conversas continuaram através de cartas...

Por sua vez, no Brasil, durante o curso de doutorado, as interlocucdoes nas

> Ana Luisa Pires, Ana (Escola da Ponte), Angel Pérez Gémez, Angel Santos Guerra, Angela Rodrigues,
Anténio Névoa, Augusto Ponzio, Francisco Marcelino, Francislé Neri, Iddlia Sa-Chaves, John Elliot,
Jorge Do O, Jorge Larrosa, Jilia Formosinho, Jiilio Groppa Aquino, Manuela Esteves, Maria Solimini,
Miguel Zabalza, Rosa Nunes, Rui Candrio, Rui D'Espiney, Sérgio Niza e Susan Petrilli.
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diferentes disciplinas cursadas, em especial, a que participei na PUC-Sao Paulo,
“Disciplina-Projeto: Profissionalizacao e Trabalho Docente III”, orientada pela
Profa. Dra. Marli Eliza Dalmazo Afonso de André, no segundo semestre de 2008; a
participacdo nos encontros do Seminario de Pesquisa do GEPEC, espaco de didlogo
sobre o andamento das pesquisas do grupo além de estudos dirigidos; bem como
ida a congressos também foram espacos de troca, didlogo. Aprendizados.
Formacao.

Por outro lado, a auséncia do didlogo também foi e tem sido marcante.
Quando adolescente, viver um dialogo outro com meus pais por ndo poder dizer o
que pensava (e muitas vezes nem “poder pensar” porque deveria seguir 0 que
consideravam o melhor para mim). Na vida adulta, ha auséncia quando ha
diferencas e divergéncias que, redundantemente, ndo dialogam pelo meu e/ou
pelo limite do outro.

O dialogo e a falta dele, desde sempre, me (trans)formam.

Desta vivéncia, o que carrego comigo?

Na minha cabeca tem alguém

Dentro da minha cabeca

E ndo sou eu

Nem sei quem é

Como nunca vi quem esta na minha cabega
Mas sei que é um louco

E ndo sou eu

Nem sei quem é

Mas ele olha a lua

E faz acenos

Em conversa de mudos
Dentro da minha cabeca

Autor Desconhecido®®

Dentro da minha cabeca, mora uma penca de gente — e de coisas. Coisas

que compreendo. Coisas que nao entendo. Coisas que gosto e outras que

*® Disponivel em: <http://simpatiaeesculacho.blogspot.com/2006_12_01_archive.html>. Acessado em: 05
jun. 2008.
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desgosto. Coisas importantes e outras ‘desimportantes’. Coisas que nem sei. Coisas
qgue sdao minhas-prdprias; outras que sao proprias-alheias; outras que sdo alheias;
e outras que nem sei. Coisas e gente. Muita gente: ha uma rica pluralidade e
multiplicidade de vozes, de estilos, de pontos de vista. Na minha cabeca, tem
alguém(ns). Em mim tem alguém(ns) que me marca e me (trans)forma.

O que sei é que ha marcas, vestigios. Had n0s. Na minha cabeca ha pensar,
sobretudo procurando dar sentido ao que sou e ao que me acontece, mas sou
atravessada e, inUmeras vezes, atropelada pelas informac0es, pelas opinides, pela
falta de tempo, pelo excesso de leituras e de trabalho e, em decorréncia disso
tudo, a experiéncia se esvai. Deixo de ser sujeito da experiéncia, ou seja, um
espaco onde tém lugar os acontecimentos. E com isto aprendo que nenhuma
experiéncia acontece de forma isolada, mas sempre em um contexto temporal e de
interacao. Eu e o (O)outro.

Narrar esta histdria é (trans)formativo para mim e em mim.

Mas, em meio a escrita deste memorial narrativo, me pergunto: em que
narrar ideias e fatos experienciados por mim e/ou por outros é potencial de sentido
para o(s) outro(s)? Em que narrar pode gerar uma possibilidade de experiéncia
no(s) outro(s)? Penso que nao escrevemos somente para nosso outro, mas para
o(s) Outro(s)...

Ao refletir sobre isto, localizo algo que me conforta como resposta que é
entender que este texto podera gerar possibilidades de outras/novas experiéncias
em cada leitor e leitora, e cada um e cada uma o experienciara de um modo.

Moyses, Geraldi e Collares (2002, p.6), em didlogo, nos dizem:

— Mas a gente sO cresce conversando, sé aprende nas
interlocucdes, nas narrativas. A vida é isto: passado, tempo,
memorias, conversas, historias, lembrancas e com isto vamos
aprendendo e ai...

— O interessante é que para ensinar temos que nos deslocar para
o futuro, e do lugar do futuro olhar nossas lembrancas do passado
para delas extrair o que ensinar no presente...
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—Eo tempo... cronologicamente irreversivel, mas retomado nas
narrativas. Na vida aprendemos com o0s “causos”. A gente cresce
ouvindo, depois envelhece contando... Veja so: talvez o tempo da
enunciacdo, do contar, do falar, seja o Unico tempo reversivel.

Ent3o, na reversibilidade irreversivel do tempo, como um ser de abertura e
relacdo, prenhe de significado e reinterpretacdo, pela experiéncia narrativa de
dizer de mim e de minha formacao pessoal e profissional, proponho o didlogo

nesta narrativa e me deixo afetar pelo(s) outro(s). E... brechas procuro deixar.

Brechas
Fotdgrafa Claudia Ferreira
Estremoz — Portugal
novembro 2010

Reafirmo para mim que desejo contar de mim e me expor ao meu préprio
outro e ao(s) outro(s) para compreender mais profundamente minhas escolhas e
meu percurso passado (que ja o é as horas passadas do dia de hoje) rememorado
no presente, a fim de que se constitua para mim mesma em ideias de futuro sobre
e para a formacao de professores na escola querendo, pretensiosamente, deixar-
lhe uma heranca. Porque sei que quem escreve a sua historia, herda a terra dessas
palavras e por isso pode deixa-la registrada como memdria de futuro. E pode
deixa-la disponivel.
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Memoria. Ou heranga?
Fotdgrafo Fabio Guerra
Parco Nazionale delle Incisioni Rupestri di Naquane, Capo di Ponte — Itdlia
agosto 2010

Entretanto, serd que o que penso e o que faco na escola podem se
constituir em memoria de futuro? Serd que minha reflexao sobre isto ndo corre o

risco de se julgar uma verdade? Ou de ndo ser Util a nada e nem a ninguém?

As palavras de Paulo Freire (2002, p.151-152) me apontam uma direcao
neste sentido. Nelas encontro eco, uma expressao Unica com a qual me identifico,

singularmente.

o0 melhor caminho para guardar viva e desperta a minha
capacidade de pensar certo, de ver com acuidade, de ouvir com
respeito, por isso de forma exigente, € me deixar exposto as
diferencas, € recusar posicoes dogmaticas, em que me admita
como proprietario da verdade. No fundo, a atitude correta de quem
nao se sente dono da verdade nem tampouco objeto acomodado
do discurso alheio que lhe é autoritariamente feito. Atitude correta
de quem se encontra em permanente disponibilidade a tocar e a
ser tocado, a perguntar e a responder, a concordar e a discordar.
Disponibilidade a vida e a seus contratempos. Estar disponivel é
estar sensivel aos chamamentos que nos chegam, aos sinais mais
diversos que nos apelam, ao canto do passaro, a chuva que cai ou
gue se anuncia ha nuvem escura, ao riso manso da inocéncia, a
cara carrancuda da desaprovagdo, aos bragos que se abrem para
acolher ou ao corpo que se fecha na recusa. E na minha
disponibilidade permanente a vida a que me entrego de corpo
inteiro, pensar critico, emocdo, curiosidade, desejo, que vou
aprendendo a ser eu mesmo em minha relacdo com o contrario de
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mim. E quanto mais me dou a experiéncia de lidar sem medo, sem
preconceito, com as diferengas, tanto melhor me conhego e
construo meu perfil.

Em se tratando de pensar critico, Geraldi (2010, p.173), afirma que

Nao sabemos com precisdo que toque, que palavra, que gesto
produzird o encontro com outro toque, outra palavra, outro gesto,
e na faisca deste encontro escrevera em sulcos no ar uma outra
imagem, uma terceira palavra capaz de criar uma compreensao
nova, exigir um investimento intelectual e desencadear este
encanto que é o pensamento critico. Pensar exige liberdade.
Pensar exige siléncios e vazios. E terd valido a pena pensar, mesmo
que o pensado se esvaia no momento de sua emergéncia.

Mas esta ndo é tarefa simples de se realizar porque em minha inteireza me
reconhego inconclusa. Porém, também me considero sedenta de vida e avida de
luz (e das sombras que ela produz)! Por isso lango-me muitas vezes sabendo do

itinerario e outras tantas ao lugar desconhecido.

Sei que conheco. Mas sei também que muito desconheco. Ora é a
desconfianca do meu saber, ora o incomodo do meu ndo saber, ora a mistura dos
dois que me colocam em movimento. E em alternancia entre este lugar de apoio e
também de pergunta que me situo. E porque deixo me tocar por — alguns — sinais
no cotidiano de meu trabalho na escola basica, reconheco meu olhar muitas vezes
limitado, incapaz de compreender e ver-e-sentir a complexidade deste universo em
favor de um pensar-e-fazer respeitoso a multiplicidade de outros ai presentes. Mas,
€ na minha disponibilidade permanente em me perguntar, em me expor sem medo
— e muitas vezes com profundo temor —, reconhecendo-me incompleta, que me

propus a imergir em uma investigacao no doutoramento.

A decisao por ingressar novamente no Programa de Pds-Graduacdo ja foi
por si sO indagadora: por quero me 'meter' novamente neste universo da pesquisa

académica? Em que me interessa doutorar-me em educagdo? Quais as
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consequéncias que isto podera me trazer no percurso profissional? E uma vez
encerrado o processo, o que pretendo? Em qué quero ser sabida? Serei capaz de
'dar conta' de realizar uma pesquisa de doutoramento? Sera possivel conciliar
trabalho e estudo considerando a exigéncia inerente a uma pesquisa de
doutorado? Sera que a experiéncia de minha profissionalidade é suficientemente
interessante e interessada aos temas atuais da educacao no Brasil? Sera que darei
conta de mim mesma quanto a exigéncia de que eu faga o que julgo melhor e

inovador?

Uma certeza eu tinha: se me aventurasse por estas terras (da pesquisa ho
doutorado), seria, sem sombra de duvidas, para tratar do tema da formacdo de
professores na e a partir da escola. Desejava refletir mais profundamente sobre
aquilo que, formalmente ou ndo, no cotidiano da escola basica favorece o
desenvolvimento profissional e pessoal dos atores que dela fazem parte, tendo a
frente, no horizonte, uma perspectiva em favor do desenvolvimento e da efetiva
aprendizagem de cada crianca. E esta certeza, de focar este lugar e de poder
pensar nele em outro tempo-e-espaco, esteve apoiada em minha experiéncia

profissional como professora-coordenadora da e na escola basica.

Risco e possibilidades. Visibilidade e invisibilidades. Algumas

hipervisibilidades.

Neste momento, realizando a escrita deste memorial, me vejo imersa nesta
problematica e envolvida na, com a e por causa da tese que sera defendida neste
texto: de que a escola é um lugar privilegiado de aprendizado da profissao e,
portanto, de desenvolvimento profissional e, para, além disso, também de
desenvolvimento da pessoalidade. E, por causa disto, pensar a escola como ldcus
de trabalho. Movimento intimamente ligado e amalgamado aos efeitos no

desenvolvimento e na garantia da aprendizagem de cada crianca. E, por fim,
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discorrer sobre uma formagao possivel na e a partir da escola tendo como base o

lugar do professor-coordenador.

Para tanto, a tese esta circunscrita em minha profissionalidade que se
constituiu e ainda se constitui fundamentalmente na escola. Sou professora. Ha
alguns anos. Atuo na escola basica desde 1992 (apds o término do Magistério,
como narrei anteriormente). Desde que me formei no nivel médio no antigo curso

do magistério, estou na escola profissionalmente.

O que trago de licdes desta viagem? O que carrego na bagagem? Quais
foram alguns de meus itinerarios? Nestes, quais foram o0s desvios, surpresas,

descobertas, (des)encontros?

'Carreganca’
Fotdgrafo Fabio Guerra
Briallos — Espanha
junho 2010

Um dos aprendizados 'encarnados' é de que é pelo convivio cotidiano nas
interacdbes com os pares — colegas de trabalho — com os alunos e alunas, as
familias, especialistas de outras areas do conhecimento (psicélogos, terapeutas
ocupacionais, fonoaudidlogos, psicopedagogos, médicos pediatras, neuropediatras,
neuropsicoélogos e outros), com os gestores e demais funcionarios da instituicao

escolar, que aprendo sobre minha profissao e re-conheco, pelo meu olhar ampliado
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pelo(s) outro(s), os limites e potencialidades de minha prépria formacdo. E,
percebo o quanto sou afetada e também afeto cada um destes sujeitos. Por isto
penso que € este espaco que torna vivo o desejo de nele estar, nele atuar, sobre
ele pensar. Por isso é que penso que, porque aprendo tanto na escola, ela é para
mim o lugar de apoio para meu pensar e para meus Saberes-e-fazeres e, ao
mesmo tempo, espago-e-tempo de muitas perguntas e errancias. E para

lancamentos no porvir.

Assumo, apoiada na perspectiva da sociologia da educacao (CANARIO,
2000), a escola como um sistema social aberto correspondendo a um meio de vida
para seus “habitantes”, assim, como lugar de socializacdo para criancas,
adolescentes, jovens e adultos e, também, de socializacdao profissional dos
professores ja que para estes Ultimos, é lugar privilegiado de aprendizado da
profissdo. A escola &, portanto, espaco de socializagdo da profissao e, por

consequéncia, de constituicdo da profissionalidade do docente.

Sabemos que as situacdes do dia a dia do trabalho sao marcadas pela
incerteza e pela singularidade e hoje, profundamente, fogem a previsibilidade.
Decorre disso, a complexa teia que (trans)forma o cotidiano escolar. Emana
também a minha crenca de que a formacao inicial de professores nao pode dar
conta desta complexidade, por isso a importancia de uma formacao que continua,
que poe o sujeito e seus saberes-e-fazeres em movimento no exercicio da pratica

docente.

Na trajetdéria de minha atividade como docente, este foi um dos
aprendizados importantes que tive, pois sabia que sabia muitas coisas e tinha
minha prépria exigéncia e a da instituicdo de cumprir um programa de ensino.
Mas, a crianga (o aluno) que, em meio a sala de aula, se deitava no chdo e,
literalmente, nadava; aquela outra que chorava quase sempre por nao conseguir

manter seu caderno 'em ordem', sem dobras nas folhas e sem rasura e rasgo de
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tanto apagar seus escritos com a borracha (nao esperados e nao desejados, mas
reveladores de seu pensamento, o que eu ainda nao era capaz de enxergar!);
aguela menina que era impecavel em seu jeito e suas producdes (todas lindas,
limpas e exatamente como se esperava que fossem — o que isto me dizia? A época
€u nao era capaz de ler...); aquele menino que sofria preconceito por ser filho de
funcionaria de limpeza da escola e ser negro; e tantas outras situacbes me
colocavam perguntas e me indiciavam o meu nao saber e a necessidade de
adequacao do programa de ensino. Isto me incomodava, mas ao mesmo tempo,
me paralisava nas mesmas acOes cotidianas; julgava, a esta altura, que minha
formacao inicial no curso de Pedagogia, somada a vivéncia do magistério em nivel
secundario, deveria ter dado conta de me preparar para lidar com estas situagdes

da pratica. A esta altura ainda nao sabia que a formacao continuava.

Fica para mim evidente que em minha experiéncia de comeco na docéncia
nos anos iniciais da educacao basica, defrontei-me com saberes e conhecimentos
que nao me pareciam Uteis para lidar com as necessidades cotidianas das criancas
em sala de aula, até porque eu ndo sabia como articula-los, usa-los e ressignifica-
los em favor delas. Sentimento de despreparo, soliddao, incompeténcia, falta de
repertorio... O confronto entre o ser professora e o estar professora foi inevitavel.

(Des)Aprendizados.
Buscava algo em leituras. E 'lia-via' as leituras em meu 'mundo’.
Rememorei...

Encontrei na memodria que ndo sabia que lia antes mesmo de ler
convencionalmente. Certo que lia. “Lia” as atitudes de meus pais, de tios, avds e
outros familiares. “Lia” o que se passava na televisao nos momentos em que
minha mde permitia que assistissemos. “Lia” o que minha mde ouvia nos
programas da radio “Jovem Pan”, todos os dias. “Lia” o que via meu pai ler no

jornal impresso e via no da TV. “Lia” a alegria, as paqueras, os comes e bebes nas
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festas juninas nas escolas por onde passei e também naquelas que ainda eram
caracteristicas em alguns clubes em Campinas... Lia também muitos livros —
romances, suspense, acao/aventura, ficgdo-cientifica, religiosos. Um pouco de gibi.

Umas revistas.

Mas... as leituras que buscava para a experiéncia de principiante a
professora eram outras. Julgava que precisava ler livros que trouxessem teorias

para eu me preparar melhor.

Esta rememoracdo memorialistica indicia que a leitura € um importante

instrumento que carrego em minha bagagem. Ler livros, ler a vida, ler o mundo...

Ler significa reler e compreender, interpretar. Cada um |é com os
olhos que tem. E interpreta a partir de onde os pés pisam. Todo
ponto de vista é a vista de um ponto. Para entender como alguém
I, é necessario saber como sdo seus olhos e qual é sua visdo de
mundo. Isso faz da leitura sempre uma releitura. A cabeca pensa a
partir de onde os pés pisam — para compreender, é essencial
conhecer o lugar social de quem olha.

Vale dizer: como alguém vive, com quem convive, que experiéncias
tem, em que trabalha, que desejos alimenta, como assume os
dramas da vida e da morte e que esperangas 0 animam. Isso faz
da compreensao sempre uma interpretacao. Sendo assim, fica
evidente que cada leitor é co-autor. Porque cada um I€ e relé com
os olhos que tem. Porque compreende e interpreta a partir do
mundo que habita. (BOFF, 1998, p.9)

Eu, como leitora de mim mesma busco conhecer e compreender mais
profundamente o mundo que me habita. Aprendo que cada um tem suas préprias
referéncias, outro mundo os habita, por isso a importancia de conhecé-lo, respeita-
lo, escutd-lo. Mais uma licdo que carrego na bagagem para refletir sobre a

formagao de professores.

Para compreender o meu nao saber, buscava algo também em escritas. E

'lia-escrevia' sobre meu 'mundo'.
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Lembrei, curiosamente, que nao tenho memdria de como aprendi a
escrever. Lembro-me de brincar de professora em uma lousa com giz no quintal de
casa quando ainda ndo escrevia convencionalmente. Como registrara no principio
deste memorial, escrever diarios e transformar agenda em diario foram praticas
constantes na adolescéncia. A escrita de cartas foi uma opcao de didlogo durante
muito tempo de minha vida — cartas para amigos e amigas, cartas apaixonadas.
Em meados da década de 90, a escrita de uma infinidade de e-mails para solicitar
e socializar informagdes e acontecimentos da vida — na dimens3ao pessoal e
profissional. No doutoramento intercalar, em Lisboa, durante o ano de 2010, fiz
deste estilo linguistico, a carta, uma das formas de elaborar ideias e produzir
conhecimento com alguns professores. As escritas que buscava e as que realizava
para a experiéncia de principiante a professora eram outras. Ainda nao sabia que a
escrita de minhas dlvidas e de meus saberes-e-fazeres, era poténcia de

conhecimento e poderia revelar caminhos em direcdo as minhas buscas.

Atualmente, escrevo para me ajudar a pensar. Escrevo porque quero
partilhar com o outro algo que considero importante: seja uma ideia, uma reflexao
sobre algo, um sentimento. Escrevo porque serve, no dia de amanha, como um
modo de 'congelar' a ideia, ou seria um modo de 'dormir' com a ideia? Por isso
escrevo cartas, textos e artigos para parceiros de reflexdo e para submeter a
apreciacao do outro em congressos e eventos afins. Escrevo porque quem escreve

herda a terra destas palavras...

Eu, como escritora, busco conhecer e compreender mais profundamente o
mundo que me habita pelas palavras. E aprendo que cada um tem as suas
proprias, por isso a importancia de ouvi-las, respeita-las, compreendé-las a partir
do mundo que as habita. Percebo que palavras...

Algumas tém mesmo de ser lavadas,

é preciso raspar-lhes a sujidade dos dias
e do mau uso.
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Muitas chegam doentes,

outras simplesmente gastas, estafadas,
dobradas pelo peso das coisas

que trazem as costas.

(MAGALHAES, 2000)

Mais uma licao que carrego na bagagem para refletir sobre a formacao

docente. “Palavras escritas, indicios de palavras ditas” (GERALDI, 2000)*’.

Para compreender o meu nao saber e ampliar o meu saber, buscava escritas
e leituras... mas nao sabia exatamente o que buscava, porque nao tinha clareza da
existéncia de uma forma escolar que en-forma e de-forma, de pensamentos-agdes
proprios carregados de verdades e pré-conceitos diante do saber, de
conhecimentos e fazeres-e-saberes que sao fundamentais no exercicio da profissao
e outros que precisam ser ressignificados, diante do fazer, do aprender, do
ensinar... meus e das criangas. Meus e de meus colegas de trabalho. Estas
descobertas aconteceram ao longo dos anos de experiéncia na profissao em
situacOes formativas na escola e fora dela. Movimento no exercicio da pratica

docente e do pensar sobre ela.

Trabalhando como professora dos anos iniciais do Ensino Fundamental, ndao
tive oportunidade de, tendo refletido sobre o trabalho na sala de aula, rever os
processos, redirecionar as acoes, observar o que acontecia para ir tecendo meus
saberes-e-fazeres docentes e escutar as criangas e respeita-las em seus processos
de desenvolvimento. Meu percurso reflexivo foi posterior ao meu estar em sala de
aula. Vivi somente os dois primeiros anos de exercicio profissional como professora
e, em seguida, por dois anos atuei como auxiliar de classe, sendo esta ultima, a
que considero como uma experiéncia onde, efetivamente, desencadeei meu

movimento de olhar para a escola percebendo seus limites, para a acao docente

37 “Empresto” o titulo do artigo: GERALDI, Jodo Wanderley. Palavras escritas, indicios de palavras ditas.
Texto da Il Conferéncia de Pesquisa Socio-cultural. Cultura — Prdtica social como objeto de
investigagdo. 2000.
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percebendo suas incoeréncias, para meus proprios saberes-e-fazeres descobrindo
que havia conhecimentos de referéncia que os embasavam e que muitas vezes
minhas acdes estavam desajustadas a isto. Neste processo, comecei a enxergar
cada crianca como portadora de uma historia e de conhecimentos prévios ao
ingresso na escola, um sujeito cognoscente. E, cada professor — incluindo a mim
mesma — como mais um ator e também sujeito no trabalho escolar na condicao de
aprendiz permanente. Experiéncia que narro em meu memorial de pesquisa do

mestrado:

Defronto-me com o vivido e com as perguntas feitas a mim mesma
sobre o que realizava. Descobri que a realidade é ambigua e a
verdade é mdltipla, e que muitas vezes, segundo Larrosa (2000,
p.164) “... nos sentimos inseguros, e ndo sabemos o que ensinar, e
nao sabemos com que cara nos apresentar em sala de aula e com
que palavras nos dirigir a nossos alunos”.

A partir do que experimentei com aquele professor, ressiginificava
e atribuia um sentido outro, possivel, diferente daquele construido
até entdo, que me encantava na educacdo: educar pode ser
também prazeroso, contribuindo para o crescimento, para a
transformagao dos sujeitos envolvidos. Ele colaborou para
desencadear em mim a abertura para um novo horizonte de
possibilidades, para estar novamente professora. (FERREIRA,
20043, p.17).

Da experiéncia de professora principiante, reconhego uma importante ligao
que é a de que todos somos capazes de ensinar — professores e criancas, tal como

possuimos uma infindavel capacidade de aprender.

Mas... ndo consegui viver esta descoberta em sala de aula, atuando como
professora, porque iniciei meu distanciamento deste lugar quando comeco a atuar
como professora-coordenadora, a partir de 1996, em instituicdes privadas de
ensino, no interior do estado de Sao Paulo (nas cidades de Campinas, Mogi Mirim e

Vinhedo). Neste periodo, fui coordenadora de area®® [area de tecnologia na escola,

>8 Experiéncia vivenciada de janeiro de 1996 a dezembro de 2001.
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atuando com professores e alunos da Educacdao Infantil ao Ensino Médio],
coordenadora pedagdgica do 6° ao 92 ano do Ensino Fundamental®®, orientadora
educacional dos anos iniciais do Ensino Fundamental® [atividades voltadas para o
acompanhamento e assessoramento ao aluno] e, desde 2005, coordenadora

pedagogica também dos anos iniciais e da Educacao Infantil a partir de 2008.

Tal como a vivéncia como professora em sala de aula, estar coordenadora
revelou que os conhecimentos construidos na lida cotidiana e aqueles advindos dos
estudos desde a formacao inicial ndo eram suficientes para trabalhar com meus
pares e para me responder aos inUmeros questionamentos que surgiam no dia a
dia. Era preciso articula-los, refletir sobre eles e buscar possibilidades outras para o
trabalho. Fazia-se necessario também ensaiar e experimentar. Lancar-me a

caminhos pouco conhecidos.

Des-confianga
Fotdgrafa Claudia Ferreira
Sao Pedro de Rates — Portugal
maio 2010

Nesse periodo, a busca pelo didlogo foi intensa e incessante. Procurei

cursos, congressos e afins, procurei alguns referenciais tedricos que me

> Experiéncia vivenciada no ano letivo de 2001.
60 Experiéncia vivenciada de janeiro de 2002 a dezembro de 2004.
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auxiliassem na reflexao, além de continuar a participar de algumas atividades do
GEPEC, na Faculdade de Educacao da UNICAMP, e busquei didlogo com outras
profissionais, também professoras-coordenadoras para ampliar minhas reflexdes

sobre esta atuacao na escola.

Entre os anos de 2001 a 2004, realizei a pesquisa de Mestrado refletindo
acerca da relacao entre a formacao de professores e 0 uso e nao uso da tecnologia
informatica na escola, defendendo a insercao da tecnologia neste espaco, pelos
inimeros recursos que possibilita na relagdo entre as professoras e as criancas (0s
alunos), uma vez que permite o acesso a conhecimentos e vivéncias diferentes

daqueles comumente apresentados na escola.

A investigacao adveio de minha inquietacao no exercicio da profissdo como
professora e professora-coordenadora de atividades e projetos com o uso da
tecnologia informatica na escola, atuando da Educacdo Infantii ao Ensino
Fundamental de 1996 ao ano 2000, deparando-me com a subutilizacdo deste
instrumental tecnoldgico quando do trabalho com professoras e estudantes.

As reflexdes realizadas e conhecimento produzido naquele momento, ja
indiciavam questdes relativas a formacdo de professores em contexto de trabalho,
destacando que

a tecnologia informatica estd na escola como uma das varias
possibilidades que as professoras podem dispor para trabalhar os
conteldos curriculares com seus estudantes. A tecnologia nao
carrega em si @ mudanca do trabalho das professoras e nem de
suas concepgoes de uso deste instrumental, o que pode ser
assumido como negacao ao discurso da ‘“inovagao”. A
potencialidade de mudanca ocorrera na medida em que as
professoras experienciarem situacoes de uso da tecnologia
informatica junto a seus estudantes, refletirem sobre tais
experiéncias, dialogarem com os estudantes e com parceiras de
trabalho — outras professoras, professoras-coordenadoras, grupos
de estudo etc. —, apropriarem-se de saberes que ja construiram e
produzirem conhecimentos e verdades sobre a informatica na
escola. Levar a problematica de uso para as professoras, realizar
oficinas e workshops nos quais elas tenham oportunidade, de fato,

68



de utilizar a tecnologia informatica para poderem dizer sobre ela,
dar feedback daquilo que elas realizam com a mesma, seja através
da fala de seus proprios estudantes, seja através da fala de outras
colegas profissionais e refletir sobre experiéncias bem sucedidas e
as que fracassaram ao utilizar a tecnologia informatica, sdo alguns
caminhos para experienciar situacoes de uso da tecnologia
informatica. (FERREIRA, 2006, p.110)

Tentativa de compreender alguns aspectos da formacao a partir da escola.
Gérmen de minha certeza de estudar tematicas relativas a escola e a vida dentro

dela.

Atuando como professora-coordenadora, hoje continuo a viver
constantemente situagdbes em que me confronto com uma multiplicidade de
situagdes indagadoras e intrigantes e, por isto, tateio acdes, realizo reflexdes e
busco encontros-dialdgicos que me conduzam por um caminho possivel,
articulando minhas idealizacdes e o real; defronto-me com necessidades proprias e
dos outros no ambiente escolar e procuro por alternativas pelo didlogo, estudo e
reflexdo e muitas vezes pela 'intuicao'; vivencio conquistas, enfrento conflitos e
dilemas (re)agindo a eles pautada em minhas experiéncias de vida e naquilo que
constitui minha identidade como pessoa e profissional e aprendo a ser professora-

formadora.

Foi marcadamente fora de sala de aula e atuando dentro da escola como
professora-coordenadora, que tive as experiéncias mais duras, mais profundas e
também das quais mais tirei licdes, principios e inspiragdes e foi fundamentalmente

neste lugar que me constitui professora-formadora.

Ensinar e aprender. Aprender e ensinar. Dimensdes do processo de conhecer
(FREIRE, 1992). E de re-conhecer. De todos e de cada um na escola. Porém,
pergunto-me: qual é o lugar que me cabe enquanto professora-coordenadora

diante deste propdsito?
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N3o ha resposta simples uma vez que a questao fundamental é que
quaisquer escolhas e papéis nao sao neutros, tém natureza politica e sao tocados
por tintas ideologicas (FREIRE, 1992). E do meu lugar com meus saberes-e-
fazeres, penso que enquanto professora-coordenadora e professora-formadora, ha
uma responsabilidade em formar-me e oferecer oportunidades para que todos os

outros presentes no contexto escolar também se formem em sua inteireza.

Sinto-me imersa neste complexo contexto. Estou nele. Implicada. Ligada.

Eticamente responsiva para com ele. Estas marcas me constituem.

Novamente, na viagem, risco e possibilidades. Visibilidade e invisibilidades.

Algumas hipervisibilidades.

Estar na escola e pesquisar a escola realizando um processo de investigagao
que se assenta na perspectiva de investigar a pratica — e em meu caso, investigar
a propria pratica — corresponde a uma tentativa de superar o contraste entre o
excesso [exuberdncial’* dos discursos e a pobreza das praticas®® (NOVOA, 2009),
justamente porque posso do lugar da pesquisadora, indagar a professora-
coordenadora e a professora-formadora e, do lugar da professora-coordenadora e
formadora, questionar a pesquisadora. Nesta dupla posicao — sujeito e “objeto de
pesquisa” (e sujeito no objeto de pesquisa) — exercitar o lugar de escuta sabendo
ouvir e a0 mesmo tempo, sabendo perguntar e voltando a perguntar sempre que
necessario, a fim de que a reflexdo dai decorrente movimente as situagbes
cotidianas — dos saberes e dos fazeres —, permita vislumbrar possibilidades outras

para a formacao de professores na e a partir da escola. Nesta dupla posicao nao

' Bu diria também a ‘exuberancia’ dos discursos.

2 Né6voa (2009) apresenta-nos um conjunto de reflexdes sobre a profissio docente e a formacdo de
professores no século XXI. Destaca que ha consenso discursivo nas palavras, praticas e politicas em torno
dos principios e medidas necessdrios para assegurar a aprendizagem docente e o desenvolvimento
profissional dos professores. Entretanto, gera-se um paradoxo: maior visibilidade da profissao e a0 mesmo
tempo, promog¢do de mecanismos de controle da mesma. Por consequéncia, mais discurso e praticas de
controle que assegurem politicas que reforcem os professores, seus saberes e campos de atuacio,
valorizando suas culturas. Porém, o que se tem configurado é um excesso de discurso que tem escondido a
grande pobreza das praticas que assegurem a formacao.
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ha neutralidade (para mim, ndo ha em nenhuma situagdo...). E articular viver a
pratica e pensa-la e viver a teoria e pensa-la. Considero esta relacdo teoria-pratica

e pratica-tedrica inovadora e por isto, portadora de futuro.

Assumo como pressuposto que a pratica ndo é aplicacdo da teoria. E teoria
em acao, 'teoria em movimento' (SAMPAIO, 2003). Pensar a pratica oferece um
campo de exigéncia tedrica e um campo de reflexao que pode exceder o dominio
exclusivo da experiéncia subjetiva do sujeito. E, portanto, também locus de

producao de conhecimento.

Esta € uma opgdo epistemoldgica e politica. No percurso do doutoramento,
me perguntei e fui questionada por outros sobre a validade cientifica deste tipo de
investigacao, sobre a existéncia do necessario rigor, sobre o distanciamento preciso
para os processos de analise dos dados empiricos, sobre o 'excesso' de minha
implicagao com o lugar da investigagao, sobre a 'qualidade’ destes dados (no
sentido do quanto me informam sobre meu problema de pesquisa e carregam grau

de cientificidade suficiente), sobre a validade destes dados.

Zoom
Fotdgrafo Fabio Guerra
La Alhambra, Granada — Espanha
novembro 2010

Vivi (e ainda vivo, dado que escrevi e re-escrevi 0 memorial no processo de

construcao da tese), por causa disto, muitos momentos de inquietacao profunda
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em que me senti perdida sem saber para onde ir, onde me apoiar. Pensava muitas
coisas, por vezes controversas. Busquei diversificadas leituras. Algumas me
ajudaram e outras me confundiram. Realizei didlogos com alguns sujeitos. Duvidas
tomavam espaco em meu pensar. Muitas e muitas vezes me indaguei: por que nao
basta simplesmente declararmos nossas referéncias, nossos lugares de apoio
(como eu prefiro chamar) e sermos respeitados por esta escolha? Por que para
cada area do conhecimento e para cada sujeito eu preciso ter um conjunto de
argumentos para validar o que escrevo (e o0 que investigo), como quem parece ter
que convencé-los? Por que é tao dificil para quem busca realizar uma investigacao
em que a proposta metodoldgica difere do que se considera como 'padrao’,
encontrar sujeitos que se propdem a dialogar sobre isto no sentido de tracar
caminhos outros no percurso da pesquisa? Por que tanto medo de ser duramente
criticada diante da opgdo por investigar o préprio trabalho em um movimento de

busca de pesquisa no cotidiano escolar?

Mais uma vez, complexidade. Preciso de atencado vigilante ao buscar o rigor
da e para a investigagdao para nao desqualificar, degradar e caricaturizar o
conhecimento, tal como nos adverte Amiguinho (2008, p.193) “ao quantificar,
desqualifica, ao objectivar os fendmenos, objectualiza-os e degrada-os e ao
caracteriza-los, caricaturiza-os”. Ao mesmo tempo, a devida atengao para nao fazer

reflexdes levianas e desprovidas da fundamentagao tedrico-pratica necessaria.

Investigar meu trabalho que significa fazer um trabalho sobre si préprio,
portanto um estudo de natureza metacognitiva. Muitos riscos. Minha investigacao
situa-se em um lugar paradoxal: criar distdncia e aproximacdo destas praticas-
tedricas, refletir e produzir conhecimento a partir e sobre isto. E um exercicio
pessoal de ponderacao dos possiveis sobre a formacao de professores na e a partir
da escola, com base na acdo da professora-coordenadora. Este é um enorme

desafio. E nem sempre superado.
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Risco e (im)possibilidades. Desvios. Momento de rever o percurso da viagem

e o itinerario futuro.

imPOSSIBILIDADE
Fotdgrafa Claudia Ferreira
La Alhambra, Granada — Espanha
novembro 2010

Para além de estar implicada, sou implicada pela escola e a formagao nela e
a partir dela. Porém, pela implicacdo da e na investigacdo, tornou-se evidente o
necessario ‘“esforco dialéctico de objectividade-subjectividade, distanciacao-
proximidade” (ESTRELA E ESTRELA, 2001, p.11). Sendo sujeito no objeto de

pesquisa

reconhecer a implicacdo é uma forma de neutralizar o seu impacto
sobre a recolha e a anadlise dos dados, mas, por outro, é
reconhecer a sua necessidade na producao do conhecimento,
enquanto meio de descodificacao do sentido do dito pelos actores
(sentido inscrito) e enquanto meio de objectivar a forma segunda a
qual a leitura do real foi conseguida (sentido construido e garantia
de cientificidade). (RODRIGUES, 2006, p.280).

Mais uma vez, implicada na investigacao, como garantir o rigor cientifico? A

validade da investigacao?

O que me proponho neste trabalho é trazer posicOes que a literatura
apresenta em relagdo a tematica que investigo e realizar minha propria andlise
reflexiva posicionando-me criticamente, buscando a validagdo tedrica e também a
validagdo pragmatica, dado que a pesquisa inclui o contexto e a acao em contexto
e pode ser dialogada em qualquer lugar do mundo pela relevancia do tema
pesquisado: formagao de professores. E, neste sentido, tentarei fazer emergir

minha voz (como autora) no coro das vozes dos autores que chamo para dialogar
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a fim de construir alternativas viaveis, plausiveis que o estudo empirico auxiliara

na verificacao desta viabilidade e plausibilidade.
Visibilidades e invisibilidades. Opcao epistemoldgica e politica.

Atuar profissionalmente na escola por tantos anos e pensar sobre ela e
sobre meu pensamento sobre ela — sua pratica, sua forma, a formagao (formal e
informal) explicitada pelas relagbes existentes dentro dela etc. — foi me
possibilitando aprender algo que tem sido fundamental para mim: respeitar o
outro, seus conhecimentos e seu processo de desenvolvimento e formacao.
Respeitar sua voz, sua vez. Escutar seu siléncio e seu grito. Aspectos
imprescindiveis na bagagem porque cada um em sua unicidade, percorre o
caminho de modos diferentes, ainda que tenhamos projetos comuns e o fagamos

em alguns momentos de maos dadas.

Viajantes

Fotdgrafo Ian Crowne
Portugal

28 maio 2010

Aspectos estes que me foram preciosos quando vivenciei a primeira
experiéncia como docente no ensino superior no ano de 2009, atuando em dois
cursos — formacao inicial em Pedagogia e pds-graduagdo em Psicopedagogia. Em
sala de aula novamente como professora da turma (apds mais de 15 anos!), tive
minhas reflexdes, saberes-e-fazeres questionados pelas necessidades ex-postas
pelas alunas. Mais uma vez revela-se um nao saber. O que fazer? Busquei ajuda:

percorrendo minha propria experiéncia, no didlogo com as alunas, no pedido de
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ajuda a sujeitos-referéncia, na busca de outras leituras, no pensar sobre o que

correra bem e o0 que precisava ser ajustado ao trabalho com as turmas.

Todas as experiéncias vividas foram Unicas, irrepetiveis e produzidas em

A\Y
.

condicOes histdrico-temporais singulares, por isto com um carater de
acontecimento, devido a irreversibilidade e irrepetibilidade, sua relevancia e
significado sao da ordem da enunciacao e menos dos produtos gerados, mesmo se

sabendo que esses foram muitos.” (LIMA, 2003, p.10).

Esta forma de aprender através da experiéncia e da reflexdo nas situacoes
de trabalho e em outras instancias formativas, revelou-se, para mim, como um
processo de aprendizagem continuada. Em constante interlocucao com a escola.
Por causa desta relacao permanente, defendo que pensemos em uma formagao na

e a partir da escola.

A ideia-base dessa perspectiva de formacdao é a pratica como referéncia
para analise, reflexao e critica a partir do conhecimento que construimos sobre
nossa propria experiéncia profissional nos contextos singulares e complexos pelos
quais passamos (e estamos), havendo um processo de formalizacao da experiéncia
(CANARIO, 2000). Uma prética docente que, em uma formacao permanente, faca
parte a indagacao cotidiana dos saberes-e-fazeres, a fim de que cada profissional
“se perceba e se assuma, porque professor, como pesquisador” (FREIRE, 2002,
p.32).

Entdo, na medida em que a escola — e as salas de aula e espacos de acao
da professora-coordenadora — passa a ser vista como lugar de investigacao e,
portanto, fonte de conhecimento, promovendo didlogo com seu entorno e seu
exterior, € geradora e produtora de conhecimentos que favorecem a inovacao e
melhoria da propria escola ao mesmo tempo em que os sujeitos nela inseridos se
desenvolvem. Assim, o contexto da pratica é revalorizado epistemologicamente.

Mas, quero salientar que me refiro prioritariamente as agdes de formacao que
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acontecem dentro da escola e que sao denominadas ‘informais' nas quais os
sujeitos se formam no cotidiano. E com o foco do olhar nelas, podermos partir

para e articular com outras agdoes e em outros espacos.

Quando vislumbro o conhecimento profissional que fui construindo e re-
construindo observo elevada complexidade, pois considero que ha uma
multiplicidade de fatores interatuantes que advém de uma diversidade de
contextos. A cada dia observo e identifico aspectos que sao indagados diante da
imprevisibilidade e das emergéncias do cotidiano. Em cada momento, mobilizo
saberes-e-fazeres e persisto compreendendo que “... 0os caminhos sao feitos no
caminhar e que, este, constitui um processo de progressivas e sempre inacabadas
aproximagdes, face a intencdo de procura, de descoberta e de (possivel)
deslumbre” (SA-CHAVES, MOREIRA, 2004, p.2). Em cada momento parto, pois
partir significa por-se a caminho, ir-se, deslocar-se de um ponto a outro (FREIRE,
2002).

N3o sei dizer do limite entre o que levei de mim para a escola e o que a
escola deixou dela em mim. O que sei é que minha constituicdo profissional advém

deste amalgama.

Apoio-e-Deslocamento
Fotografa Claudia Ferreira
Boca do Inferno, Cascais — Portugal
abril 2010
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Nesta investigacao o que trago sao algumas das muitas tentativas e passos
de aproximacao a um contexto e sua complexidade, e que neste trabalho pretendo
que se constitua testemunho e evidéncia (SA-CHAVES, MOREIRA, 2004).
Testemunho de um caminho possivel. Evidéncia das possibilidades no caminho.
Trago uma experiéncia e muitos aprendizados. Evidencio saberes-e-fazeres da
pratica “de quem, narrando, colheu indicios, extraiu conselhos, tirou licoes. Licbes
de formagao.” (LIMA, 2003, p.214). Narrativa de um "“percurso intelectual e de
praticas de conhecimento” (JOSSO, 2004, p.43) que busca articular presente e
passado projetando uma memoria de futuro para minha prépria formatividade,
pois

colocar em uma narrativa a evolugdo de um didlogo interior
consigo mesmo sob a forma de um percurso de conhecimento e
das transformagdes da sua relacdo com este, permite descobrir
que as recordacoes-referéncia podem servir, no tempo presente,

para alargar e enriquecer o capital experiencial. (JOSSO, 2004,
p.44).

Assim, nesta escrita apresentei a vocés algumas recordacoes-referéncia
(JOSSO, 2004) que procurei organizar em uma coeréncia narrativa sob o angulo de

minha formagao.

Para poder ir além neste exercicio reflexivo de um trabalho introspectivo e
meta-reflexivo, ha que existir o necessario distanciamento associado a minha
implicagdo como sujeito de minha prépria busca, bem como da necessidade de
confrontagao com o olhar do(s) outro(s). A existéncia de um momento de ouvir o
siléncio interior e recuperar minha vitalidade diante da vida e da profissao (JOSSO,
2004) e poder colocar minhas descobertas a disposicao do outro, configura-se

como um importante marco em meu processo reflexivo.

Tive a oportunidade de uma suspensao de meu cotidiano exercitando um

afastamento de meu trabalho e do dia a dia de minha vida em Campinas (cidade
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onde vivo no interior do estado de Sao Paulo), decorrente da experiéncia de morar
por um ano em Carcavelos (freguesia na grande Lisboa), Portugal, para realizagao
de estagio de doutoramento no exterior pela obtencdo da bolsa de estudos do
Programa de Doutorado no Pais com Estagio no Exterior (PDEE) pela CAPES do
Brasil (Coordenacgdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior), o que

aconteceu no ano de 2010.

Deslocamento este que possibilitou viver experiéncias, ampliar meu
repertorio cultural, realizar um didlogo intercultural e estar cotidianamente como

aprendiz. Profissional e pessoalmente.

Aprendi que quando nos afastamos de nosso lugar conhecido, temos a
possibilidade de, a partir de outro ponto de vista, conhecé-lo mais. Descobri que

nos agarramos mais a ele...

Aprendi que o tempo — chronos — pode determinar nossa rotina, mas que

podemos também determinar o tempo na nossa rotina.

Aprendi que o tempo do 6cio é fundamental para o tempo do trabalho e

para produzir conhecimento. E tempo de viver experiéncias.

Re-aprendi que viajar 'por conta prépria' pode ser uma experiéncia
antropoldgica. O deslocamento geografico e cultural necessarios, o envolvimento
com o cotidiano das pessoas, 0 conhecimento de atividades culturais
experimentando-as, o desejo de registrar em fotografia (gosto que 'estou a
desenvolver') e documentar a experiéncia, sao profundas experiéncias de imersao
em uma cultura. Rememorei muitas viagens em familia desde muito pequena.

Deslocamentos. Aprendizagens.

Aprendi que sentir novos cheiros e explorar o paladar amplia nosso
repertério de sentidos e, ao mesmo tempo, nos traz a saudade do ja

experimentado. Outras e novas relagoes.
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Aprendi que o contato com o outro, pelo corpo, nos conforta, nos anima,
nos acolhe, nos excita, nos acalma. Que o contato com o outro pelos meios
tecnoldgicos (Skype, e-mail, MSN, Facebook, Orkut, Blog) nos aproxima e permite,

pela distancia e pelo uso do tempo no cotidiano, encontros, trocas e dialogos.
Aprendi que a vida cotidiana pode ser mais simples.

Aprendi que a interlocu¢cdo com o outro é essencial para a ampliacao do que
pensamos e do que somos, para que relagdes outras sejam estabelecidas, para
que aprendamos a clarificar nossos referenciais-e-fundamentos-e-principios, para
que esclarecamos nossos questionamentos, para que levantemos novas hipoteses.

E para que continuemos a perguntar. Encontros-dialdgicos.

Aprendi que fazer registros dos saberes-e-fazeres cotidianos ajuda a
potencializar uma escrita reflexiva. Aprendi a escrever depois de ler, para a leitura

ndo ficar suspensa.

Aprendi que ler muito ajuda a estabelecer multiplas e impensaveis relagdes.
Aprendi também que, as vezes, ler muito, confunde. Aprendi que alguns autores é

preciso ler com profundidade. Entrar na leitura e sair dela outro.

Leituras. Escritas. Pensares. Encontros-dialdgicos. Distanciamento e

aproximacgao. Riscos e possibilidades. Visibilidades e invisibilidades.

Na escola-universidade, em casa, na rua, no clube, na igreja, em bares e
boates, nos restaurantes, na casa de amigos e parentes, nos espagos-e-tempos de
diversificados cursos, congressos, eventos e festas, vivi inimeras experiéncias
formativas. Leituras-e-escritas-e-encontrosdialogicos opacos e também iluminados

com as cores do dia e da noite.

Experiéncias. Processos formativos. Constituicdo da formadora na
professora. Constituicao da professora na formadora. Constituicao da professora-

coordenadora. RecordacOes-referéncia. Esbocos de uma histdria contada.
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Nesta narrativa que encerro nao tive, inicialmente, intencao de estabelecer
uma relacdo causal e Unica entre os acontecimentos narrados, mas assumi a ideia
de serem ex-postos diante da intensidade do vivido deixando fluir a diversidade e

possibilitando articular sentidos e significados.

Estas vivéncias marcam minha pessoalidade e se inscrevem em minha
profissionalidade. Sabemos que estas marcas podem ser cicatrizes que dizem da
experiéncia vivida e das licGes decorrentes dela, mas também podem se constituir
como obstaculo para novos porvir. Assim, o processo de desnaturaliza-las implica
nos vermos de outra maneira em nossa prdpria pessoalidade e na condicdo de

professores que somos.

Para encerrar esta narrativa, penso que os registros memorialisticos dos
encontros e acontecimentos na unicidade do vivido evidenciaram minha
constituicao pelo outro (a cultura e os sujeitos da cultura) e a permanente
necessidade de, em tendo alguns lugares de apoio, ir além, lancar-me a outros
caminhos, desvios e encruzilhadas. Nesse processo, € possivel inventariar muitos
excessos — de verdade, de conhecimento, de seguranca, de leituras, de escritas,
de dados empiricos... — e também muiltiplas faltas — de parceria, de troca, de
didlogo, de humildade, de por-se em atitude de escuta... — que carreguei na
bagagem. Marcas que a experiéncia inscreveu. Marcas inscritas na experiéncia.
Sonhos e desejos projetados em um horizonte de possibilidades de uma memdria

de futuro.

E, por isto, parece-me hoje, mais claro, o desejo que me levou ao
doutoramento e, pelas licbes aprendidas do distanciamento de minha vida
cotidiana enquanto professora-coordenadora-formadora-pesquisadora, ha algumas
indicagdes de quais caminhos reflexivos percorrerei junto as estradas constituidas
das memorias-inventario e da memodria-por-vir de meu cotidiano de trabalho na

escola, que serao apresentados na Parte III.
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Horizonte de imPossibilidades
Fotdgrafa Claudia Ferreira
Boca do Inferno, Cascais — Portugal
abril 2010
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) O fim da nossa viagem
E chegar ao ponto de partida
E, pela primeira vez,
Conhecer este lugar.

T. S. Elliot



Parte lll: Formagao na e a partir da Escola — algumas
consideragoes

... uma paisagem invisivel condiciona a paisagem visivel...
(CALVINO, 2003, p.11)

Na Parte III, apresentarei dois eixos de andlise para a formacdo de
professores na e a partir da escola. Eles foram construidos através de um dialogo
entre a empiria e 0 campo tedrico, problematizando o lugar de producdo, enquanto
professora-coordenadora-formadora-pesquisadora e produtora de registros, e o

lugar das professoras e seus registros acerca das formagoes vividas.

Cabe destacar que inicialmente elenquei, juntamente com o professor Rui
Canéario®, em nossos encontros na Universidade de Lisboa, Portugal, quando
realizei o doutoramento intercalar sob a orientacao dele, um conjunto de
“pressupostos” que emergiam de minhas primeiras escritas sobre a formacao de
professores na e a partir da escola e a coordenacdao pedagdgica, materiais que
comporiam futuramente o texto da tese. Estes pressupostos advinham de meu
olhar para o material empirico, do estudo e aprofundamento do referencial tedrico,

bem como de minhas ‘intui¢cdes’ no didlogo entre essas diferentes materialidades.

Referiam-se a formagdo quanto ao conceito, a ideia da formagdo
profissional que é continua (focalizada dentro da Formag&o de Adultos®®, abordada
pelo grupo de estudos do professor Rui Canario), que acontece em um contexto de

trabalho (e de formacao), ha modelos, necessidades e conteldos de formacao.

63 Rui Candrio é, atualmente, professor catedratico aposentado pelo Instituto de Educacdo da Universidade
de Lisboa, foi integrante do grupo de investigagcdo de “Formacao de Adultos”.

A formacdo de professores é um caso particular da formacdo de adultos, a qual se situa na dimensdo de
formagao profissional continuada. Para maiores informacdes consultar o grupo de estudos disponivel em:
<http://www.ie.ul.pt/portal/page?_pageid=406,1118851& _dad=portal&_schema=PORTAL>. Acesso em:
18 jun. 2010.
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Ao olhar para as questdes da formacdo no que se referem a docéncia,
abrolhavam duas dimensoes: profissionalidade (articulando as ideias do professor
como pratico-reflexivo e autor de seu trabalho e de sua formagdo, um sujeito que
se constitui profissionalmente pela relacdo com os pares/outro(s) através de
parceria, em coletivo, em redes de trabalho, e pela escrita, havendo a necessidade
de um compromisso ético-deontoldgico com seus saberes-e-fazeres) e
pessoalidade (ideia de sujeito, do professor como pessoa que se forma -
autoformacgao partilhada e cooperada —, relagdao fundante eu-outro, conceito de
experiéncia e de inacabamento), como constitutivas da formacao do sujeito

professor.

Ao olhar para as questbes da formacdo, no que se referem a coordenagao
pedagdgica, as tematicas emergentes foram: multiplicidade de lugares e
responsabilidades, importancia da produgao documental no processo de trabalho e
de formacao, ideia de se constituir em professor-formador e associar agoes de

formagado e atuagdo da coordenacao pedagdgica.

Por fim, a escola que germinava como espago de trabalho e de formagao,
de socializacao profissional, lugar em que os professores privilegiadamente
aprendem o exercicio da profissdo, como espago-e-tempo aprendente, que tem na
crianga, adolescente e jovem o ponto de partida e de chegada de seu existir
constituindo-se, sem duvida, em lugar onde acontecem acdes de formacao

docente.

Diante de tantos pressupostos e ideias a articular em cada um deles, a
pratica que passei a fazer, sob indicacdo do meu professor-orientador no Brasil,

Prof. Dr. Guilherme do Val Toledo Prado, foi a construcdo de um mapa conceitual®

6 Apoio-me no conceito construido por Jaramillo (2005), que aponta o mapa conceitual como uma
“organizacao pictérica ou uma representacdo visual de um tema, produzido por um ou vérios individuos,
devendo apresentar um conceito central, alguns subconceitos, conexdes ou palavras de ligacdo entre esses
conceitos, exemplos e caracteristicas desse tema especifico, entre outros. Mas destaco que o objetivo
fundamental dessa organizacdo pictdrica ou representacdo visual é a <<liberagdo>>, no(s) autor(es) — a
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a fim de que eu pudesse realizar um exercicio meta-reflexivo. Esta pratica foi
fundamental para ver-e-transver as tematicas e suas articulacdoes possibilitando

aproximar-me dos objetivos da investigacao.

Para a construcao do mapa conceitual, inicialmente, olhei para cerca de
trezentas paginas de registros dos estudos realizados: fichamentos de autores
lidos, reflexdes proprias, questionamentos meus a partir de algum contetdo
estudado, registro de dialogos com diferentes sujeitos — meu orientador, colegas
doutorandas, professores de diferentes universidades, dentre outros — etc. Neles,
procurei localizar as palavras coincidentes e que compunham conceitos relevantes
para a tese. Foram varios momentos para olhar, ver-e-transver, até definir os
conceitos-chave. Fiz 0 mesmo movimento diante do conjunto de autores lidos e

frente ao Inventario de Documentos.

Para além de uma lista de conceitos-chave, de autores e de dados
relevantes (para atender as questOes problematizadoras e objetivos da pesquisa),
o exercicio reflexivo implicava a composicdo de um mapa. Varias foram os
arranjos: posicao dos conceitos-chave, palavras de ligacao, pano de fundo em que
se situavam as palavras, imagem exposta/desvelada/revelada no mapa etc. A cada
arrumacao, uma leitura possivel e um didlogo instaurado. Assim, cheguei a
primeira vers30® da composicdo do mapa conceitual, 0 que pode ser conhecido a

seqguir.

medida que estd construindo o mapa — de diferentes aspectos cognitivos, intelectuais e emocionais diante
de um determinado topico.” (p.63).
% Apresento as versdes 1a e 1b, e 4. As demais podem ser consultadas no Anexo VI da Parte VII.
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A ade Aluno-Profa.
Calendario Letivo
Evento com Familias e
Alunos

ento pﬂ]’a AIU“OS

Participagao em evento

externo
Producao

Alfabetizagdo e Letramento — estudo

Avaliacao Semestral
Conteudos Essenciais — estudo
EF9 anos — estudo
Producao Coletiva
Sistematizagiio do Trabalho Pedag.

Agenda Escolar
Alfabetizagao e Letramento — estudo
Avaliagao Semestral

Carta para profe
Conteuidos Essenciais —
EF9 anos - estudo
Registr al
Sistematizacao do Trabalho Pedag.

Rui Cana
Abilio Amiguinho
Isabel Alarcao
Rui D'Espiney
io Ferreira
iba e Fischer

.

Contexto:—
social e de
trabalho

.
.,
.,
e,

Formacgédo e Trabalho
Formacao centrada na escola / Formagao em contexto

Paulo Freire
Larrosa
Bakhtin
Bubnova

Ponzi
Geraldi
Barcena
Geraldi
Sa-Cha

Renata Cunha
Vera Placc

anario / Antonio Novoa
ilio Amiguinho / Idali haves
Sérgio Niza / Isabel Alarcac
Luisa Cortesdo / Angela Rodrigues
Flores e Simdo / Inés Braganca
Joao Formosinho / Matthias Finger
Marcel Lesrie / Zeichner
Caetano / Ventaneira

Versao 1b
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Versao 4

Com base neste exercicio dialdgico e reflexivo, os pressupostos (e as ideias
subjacentes) foram problematizados e se constituiram em eixos de analise. Elegi
dois para tratar neste texto, quais sejam: Escola como lugar privilegiado onde os
professores aprendem o exercicio da profissdo, portanto, lugar de formacao, e

Escola e a coordenacao pedagdgica: importante lugar do professor-formador.

Para 0o comego desta conversa, apresento alguns destaques de dados
extraidos do Inventdrio de Documentos®” — escritos das professoras sobre os
processos formativos nas reunides pedagdgicas, neste caso, abordando o proprio

conceito de “formagao”:

7 Os dados apresentados a partir desta Parte III terdo como referéncia o titulo do documento que estd
descrito no Inventdrio de Documentos (consultar Anexo VI na Parte VII) e, entre parénteses, 0 ano em que
tal material fora produzido, como por exemplo: 1ano reunido de pais 2T.doc (2007).
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Consideramos que a Formag&o ocorre a todo 0 momento, por meio das trocas com os (as) colegas da equipe
de trabalho, algumas conquistas, alinhamento de conceitos, da propria experiéncia de cada um. A Formagao
néo se esgota quando terminamos a Faculdade ou algum curso, mas o dia a dia promove aprendizagens que
nos afetam. Devemos nos colocar humildemente para estas aprendizagens. Associamos a palavra Formar com
Transformar, no sentido de estarmos sempre melhorando, aprendendo.

Aescola é um espago de formag&o, onde se produz conhecimento, € isso é valorizado considerando: a
experiéncia (trocas no grupo), o registro dessas experiéncias, reflexdo sobre essas experiéncias.

Registro para reuniéo pedagogica 150306_Ca._Ed._MaF.doc (2006)

Pensar em formag&o enquanto ser incompleto que somos e precisamos do outro para nos ajudar 