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Trem Bala

N&o é sobre ter todas as pessoas do mundo pra si

E sobre saber que em algum lugar, alguém zela por ti

E sobre cantar e poder escutar mais do que a propria voz
E sobre dancar na chuva de vida que cai sobre nds

E saber se sentir infinito

Num universo tdo vasto e bonito, é saber sonhar
Entdo fazer valer a pena

Cada verso daquele poema sobre acreditar

N&o é sobre chegar no topo do mundo e saber que venceu

E sobre escalar e sentir que o caminho te fortaleceu

E sobre ser abrigo e também ter morada em outros coragdes
E assim ter amigos contigo em todas as situagcdes

A gente ndo pode ter tudo

Qual seria a graca do mundo se fosse assim?

Por isso eu prefiro sorrisos

E os presentes que a vida trouxe para perto de mim

N&o € sobre tudo que o seu dinheiro é capaz de comprar

E sim sobre cada momento, sorriso a se compartilhar

Também ndo é sobre correr contra 0 tempo pra ter sempre mais
Porque quando menos se espera, a vida ja ficou pra tras

Segura teu filho no colo

Sorria e abraca 0s teus pais enquanto estdo aqui
Que a vida é trem bala, parceiro

E a gente é s passageiro prestes a partir

Laia, laia, laia, laia, laia
Laia, laia, laia, laia, laia

Segura teu filho no colo

Sorria e abraca os teus pais enquanto estdo aqui
Que a vida é trem bala, parceiro

E a gente é s passageiro prestes a partir.
(VILELA, 2017, s. p.).



RESUMO

Esta pesquisa narrativa tem como foco a formacdo continua de gestoras pedagdgicas, da
cidade de Jundiali, interior de Sdo Paulo. Foi realizada com quatro gestoras pedagdgicas que
atuam em escolas publicas da rede municipal: trés coordenadoras pedagdgicas e uma
assistente de direcdo que desenvolve o trabalho pedagdgico. Elas sdo denominadas, neste
texto, de gestoras pedagdgicas. A problematizacdo, nascida a partir das questdes deixadas pela
pesquisa de mestrado, foi: “O que narram as gestoras pedagdgicas que atuam na formagdo de
professores, quando inseridas em um contexto de reflexdo sobre as préaticas escolares e
problematizacdo destas?”. Teve-se como propdsitos: tornar visiveis as trajetdrias de vida das
gestoras pedagdgicas que atuam nos anos iniciais do Ensino Fundamental como estudantes,
professoras e gestoras pedagogicas da rede municipal de Jundiai; produzir sentidos para o
modo como as gestoras pedagdgicas se reconhecem profissionalmente, em um movimento
entre a discussdo coletiva e a compreensdo individual, a partir das narrativas (orais e escritas)
e da formacdo continua em um grupo de discussdo-reflexdo; e identificar, nas narrativas,
(re)significacbes da pratica das gestoras pedagdgicas, quando elas participam do grupo de
discussdo-reflexdo. Os dados do estudo foram tratados narrativamente, e, para contar sua
experiéncia, a pesquisadora usa a metafora da viagem. Dialoga-se, nos referenciais tedricos e
metodologicos, com autores que abordam narrativas da pedagogia, da literatura, da
experiéncia e da (auto)formacdo, entre eles: Mikhail Bakhtin (1981, 2011); Walter Benjamin
(1987a, 1987b); Antonio Bolivar, Jesis Domingo e Manuel Fernandez (2001); D. Jean
Clandinin e F. Michael Connelly (2011); Paulo Freire (1996, 2000); Marie-Christine Josso
(2006, 20104, 2010b, 2016); Sandra Jovchelovitch e Martin W. Bauer (2005); Wivian Weller
(2006). Esta investigacdo também se baseia em estudiosos da Educacdo Matematica dos anos
iniciais do Ensino Fundamental, como Adair Mendes Nacarato (1995, 2005, 2013, 2016). O
material foi constituido de: Entrevistas Autobiograficas-Narrativas, transcricdo dos encontros
do grupo de discussdo-reflexdo, portfolio e notas de campo. O trabalho se enfoca,
principalmente, no didlogo da pesquisadora com as gestoras pedagogicas, protagonistas da
pesquisa. Essas conversas, teorias, metodologias e praticas e as narrativas de vida e de
formacdo das participantes provocaram questfes importantes para a discussao, a reflexdo e a
acdo sobre um saber da experiéncia no municipio de Jundiai. Além disso, refletiram sobre os
saberes das praticas e 0s saberes tedricos, (re)significando a pratica de gestdo. As
interpretacdes realizadas no estudo indicam que as gestoras tém o comprometimento com a
formacdo docente na escola, 0 que se evidencia nos planejamentos e nas acfes narradas e
registradas. No entanto, as demandas externas, muitas vezes, comprometem o trabalho. Ha,
por conseguinte, a urgéncia de projetos de formacdo que atendam as reais necessidades das
gestoras, preferencialmente de grupos de trabalho colaborativo, voltados para uma formacao
compartilhada. Os projetos de formacdo, por sua vez, precisam tomar as experiéncias das
gestoras como foco para problematizacéo e reflexao critica.

Palavras-chave: Narrativas. Gestdo pedagdgica. Experiéncia. Matematica dos anos iniciais
do Ensino Fundamental. Grupo de discussao-reflexao.



ABSTRACT

This narrative research focuses on the ongoing training of pedagogical managers in the city of
Jundiali, in the interior of Sdo Paulo. It was carried out with four pedagogical managers who
work in public schools of the municipal network: three pedagogical coordinators and one
assistant of direction, who develops the pedagogical work. They are called, in this text,
pedagogical managers. The problematization, born from the questions left by the master's
research, was: "What do the pedagogical managers, who act in the formation of teachers,
narrate, when inserted in a context of reflection on the school practices and their
problematization?". The purpose of this study was to make visible the life trajectories of the
pedagogical managers who work in the initial years of Elementary Education as students,
teachers and pedagogical managers of the municipal network of Jundiai; To produce
meanings for the way in which the pedagogical managers recognize themselves
professionally, in a movement between the collective discussion and the individual
understanding, from the narratives (oral and written) and the continuous formation in a
discussion-reflection group; to identify, in the narratives, (re) significations of the practice of
pedagogic managers, when they participate in the discussion-reflection group. The data from
the study was treated narratively, and in order to tell her experience, the researcher uses the
travel metaphor. In the theoretical and methodological references, there is dialogue with
authors who approach narratives of pedagogy, literature, experience and (self) formation,
among them: Mikhail Bakhtin (1981, 2011); Walter Benjamin (1987a, 1987b); Antonio
Bolivar, Jesus Domingo and Manuel Fernandez (2001); D. Jean Clandinin and F. Michael
Connelly (2011); Paulo Freire (1996, 2000); Marie-Christine Josso (2006, 2010a, 2010b,
2016); Sandra Jovchelovitch and Martin W. Bauer (2005); Wivian Weller (2006). This
research is also based on students of Mathematics Education in the initial years of Elementary
School, such as Adair Mendes Nacarato (1995, 2005, 2013, 2016). The material consisted of:
narrative-autobiographical interviews, transcription of the discussion-reflection group
meetings, portfolio and field notes. The work focuses, mainly, on the dialogue of the
researcher with the pedagogical managers, protagonists of the research. These conversations,
theories, methodologies, practices and the life and training narratives of the participants,
provoked important questions for discussion, reflection and action on an experience
knowledge in the city of Jundiai. In addition, they reflected on the knowledge of practices and
theoretical knowledge, (re) meaning management practice. The interpretations carried out in
the study indicate that the managers have the commitment to the teacher training in the
school, which is evidenced in the planned and recorded narratives and actions. However,
external demands often jeopardize the work. There is, therefore, the urgency of training
projects that meet the real needs of the managers, preferably of collaborative working groups,
aimed at a shared formation. The training projects, in turn, need to take the experiences of the
managers as a focus for problematization and critical reflection.

Keywords: Narratives. Pedagogical Management. Experience. Mathematics of the initial
years of Elementary School. Discussion-reflection group.
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MARCO ZERO

FIGURA 1 — A viagem
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Entre forma e conteudo, inspirada nas obras do pintor Joan Mird, inicio este texto de
pesquisa. “A viagem” (FIGURA 1) é uma releitura que fiz com o Professor de Artes André
da Silva Barbato, com quem trabalhei na Escola Municipal de Educacdo Bésica Professora
Marly. A EMEB Marly foi inaugurada em fevereiro de 2016. Quando assumi a dire¢do dessa
escola, em reunides de planejamento, procurei dialogar com os professores e 0s demais
funcionarios sobre 0 modo como a arte poderia transpassar nossas relagdes com 0s outros
conhecimentos.

Nessas reflexdes, o Professor André explicou-me como estava trabalhando, naquele
ano, as obras de Mir6 com os estudantes em suas aulas. A principio, a obra “A viagem” foi
idealizada por mim. Quando procurei o Professor André e relatei-lhe o0 que eu queria, para a
pesquisa, com uma obra inicial inspirada em Mir0, ele se disp6s gentilmente a parceria,
auxiliando-me com a forma apresentada pelas linhas em preto, demarcadas na imagem. A
partir dessas linhas, tendo em vista as partes desta tese, desenhei a obra “A viagem”.

Criar 0 desenho parte do esfor¢co que tive de oferecer ao leitor um carater investigativo
na composicao dos instrumentos utilizados no percurso da viagem que procurei narrar. Tal

viagem foi empreendida partindo da provocacéo de Josso (2012, p. 21):

comecando por reconstituir o itinerario e os diferentes cruzamentos com 0s
caminhos de outrem, as paragens mais ou menos longas no decurso do
caminho, os encontros, os acontecimentos, as exploracfes e as atividades
gue permitem ao viajante ndo apenas localizar-se no espaco-tempo do aqui e
agora, mas, ainda, compreender o que o orientou, fazer o inventéario da sua
bagagem, recordar os seus sonhos, contar as cicatrizes dos incidentes de
percurso, descrever as suas atitudes interiores e 0s seus comportamentos. Em
outras palavras, ir ao encontro de si visa a descoberta e & compreensao de
gue viagem e viajante sdo apenas um.

Sei que, em uma viagem, temos pontos de partida e de chegada e que ha viagens que
possuem volta e outras que sdo sé de ida. Mas de onde parto para esta viagem? Onde quero
chegar? Prefiro responder a essas perguntas ao fim desta viagem, quando narro a prépria
reflexividade. Porém, adianto que parto da experiéncia, sem antecipar o resultado; como
declara Larrosa (2002, p. 28), “a experiéncia ndo é o caminho até um objetivo previsto, até
uma meta que se conhece de antemdo, mas € uma abertura para o desconhecido, para 0 que
ndo se pode antecipar e nem ‘pré-ver’ nem ‘prédizer’”.

Em mar, terra, céu ou trilhos, os caminhos sdo diversos. No entanto, de etapa em

etapa, vou tomando mais consciéncia de meu itinerario de vida, de meus investimentos e
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objetivos para minha autoformacdo. Procuro uma trajetdria que permita articular meus desejos
¢ 0 imaginario “nas oportunidades socioculturais que soube aproveitar, criar e explorar, para
que surja um ser que aprenda a identificar e a combinar constrangimentos e margens de
liberdade” (JOSSO, 2012, p. 22).

Miré foi um investigador da pintura, por isso o escolhi. Ele mantém uma postura
curiosa em toda pintura, além do “compromisso firme, ético e pessoal com a tradi¢do
pictorica” (CAMPS, 2007, p. 32). Na busca pela esséncia do que pintava, nenhuma de suas
decisbes era tomada aleatoriamente. A cor dialoga com o0s signos; had “um siléncio
compartilhado com o espectador convidado a perceber a existéncia de cada cor” (CAMPS,
2007, p. 23). Uma marca do autor € a constancia do trago preto para delimitar “o espago que
corresponde a cada um no conjunto virtual” (CAMPS, 2007, p. 23). Quando a cor preta tem
esse objetivo, denomino-a forma, esta me representa como pesquisadora; e os elementos do
conjunto chamam-se conteudo. Nas obras do renomado pintor, sutilmente, os contetdos
foram introduzidos de maneira poética.

Na releitura da obra de Mir0, ofereco ao leitor a composicdo que incorpora
instrumentos convencionais para conduzir as viagens. Esses elementos me remetem: ao tempo
da viagem; ao mar de incerteza; a um andar em circulos dentro da floresta, sendo este uma
metéfora da ddvida ou uma representacao das paisagens que se formam durante a viagem; ao
caminho percorrido, a estrada da vida que s6 vai em frente; as placas de orientacdo.
Interpretacdes como essas sdo possiveis dentro da perspectiva benjaminiana (BENJAMIN,
1987a).

Contudo, os instrumentos utilizados nas minhas embarcacdes da pesquisa foram
teorias a priori, ndo roteiros prontos e mapas de navegacdo, que tracam percursos fixos, mas
sim ferramentas que me ajudaram na busca pela narrativa da experiéncia desta pesquisa. Esses
instrumentos sdo: a Entrevista Autobiografica-Narrativa (APPEL, 2005; JOVCHELOVITCH,;
BAUER, 2005), o grupo de discussdo-reflexdo (WELLER, 2006), o portfélio (BOLIVAR;
DOMINGO; FERNANDEZ, 2001) e as notas de campo (CLANDININ; CONNELLY, 2011).
Isso porque, apesar de ndo convencionais para a pesquisa qualitativa, eles se fizeram
essenciais para a realizacdo desta.

Além dessa obra, apresento textos diversos, excertos, narrativas, poesias, citacdes, que
ddo cor a minha narrativa. Esses escritos também d&o vida a trilha que seguimos em cada

inicio de secdo.
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“Escutamos com prazer o homem que ganhou honestamente sua vida sem sair do seu
pais”: o inicio — a apresentacao

A experiéncia que passa de pessoa a pessoa €é a fonte a que recorreram
todos os narradores. E, entre as narrativas escritas, as melhores sdo as que
menos se distinguem das historias orais contadas pelos inimeros narradores

anodnimos. Entre estes, existem dois grupos, que se interpenetram de
multiplas maneiras. A figura do narrador so se torna plenamente tangivel se
temos presentes esses dois grupos. "Quem viaja tem muito que contar", diz o
povo, e com isso imagina o narrador como alguém que vem de longe. Mas
também escutamos com prazer o homem que ganhou honestamente sua vida
sem sair do seu pais e que conhece suas historias e tradigdes. Se quisermos
concretizar esses dois grupos através dos seus representantes arcaicos,
podemos dizer que um é exemplificado pelo camponés sedentario, e outro
pelo marinheiro comerciante. Na realidade, esses dois estilos de vida
produziram de certo modo suas respectivas familias de narradores. Cada
uma delas conservou, no decorrer dos séculos, suas caracteristicas
proprias. Assim, entre os autores alemaes modernos, Hebel e Gotthelf
pertencem a primeira familia, e Sielsfield e Gerstacker a segunda. No
entanto essas duas familias, como ja se disse, constituem apenas tipos
fundamentais. A extensdo real do reino narrativo, em todo o seu alcance
historico, s6 pode ser compreendido se levarmos em conta a interpenetracéo
desses dois tipos arcaicos. O sistema corporativo medieval contribuiu
especialmente para essa interpenetracdo. O mestre sedentario e 0s
aprendizes migrantes trabalhavam juntos na mesma oficina; cada mestre
tinha sido um aprendiz ambulante antes de se fixar em sua pétria ou no
estrangeiro. Se 0s camponeses e 0s marujos foram os primeiros mestres da
arte de narrar, foram os artifices que a aperfeicoaram. No sistema
corporativo associava-se o0 saber das terras distantes, trazidos para casa
pelos migrantes, com o saber do passado, recolhido pelo trabalhador
sedentario.
(Walter Benjamin, 1987a, p. 198)

Escrevo estas palavras com a felicidade de quem comeca, pois pretendo, neste estudo,
contar uma viagem que fiz em mar, céu e terra, enfim, no campo desta pesquisa de doutorado.
Tracei rotas na forma narrativa de pesquisa, por esta ser um caminho para entender a
experiéncia (CLANDININ; CONNELY, 2011). Esta passa de “boca a boca”. A experiéncia
relaciona experiéncias e narrativas de vida, estabelece a relagdo entre “o eu, o si mesmo, o
sujeito, a relacdo que cada um de nds temos com nGs mesmos, Como nossa vida, com o passar
do que nos passa, com 0 modo como compreendemos ou nao a nés mesmos” (LARROSA,
2014b, p. 722).

Busco narrar exercendo dois papéis. Um deles é o de narradora viajante, mesmo que as
viagens sejam na teoria, fazendo com que eu pareca ter chegado de longe. O outro é o da
mulher que ndo saiu do pais e, por isso, conhece suas histdrias e suas tradi¢cbes. Sou, nesta
histdria, artifice da arte de narrar (BENJAMIN, 1987a).
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Esta viagem, ndo fiz sozinha, por isso ndo contarei a experiéncia sozinha. Convido,
parafraseando Benjamin (1987a), o leitor a escutar as mulheres anbnimas, que ganharam
honestamente suas vidas sem sair de seu pais e conhecem suas historias e suas tradicOes, e a
dialogar com elas. Essas mulheres tém papéis multiplos: sdo maes, professoras, gestoras
pedagogicas, estudiosas e, para usar a metafora, camponesas.

Neste percurso, conheci muitas pessoas e, com outras, pude reforcar lacos de amizade.
Algumas foram fundamentais para que eu partisse e chegasse a todos os portos. Uma delas foi
sempre minha comandante, acompanhando e orientando minhas migragdes e este momento de
narrar as experiéncias das histdrias vividas: a Professora Doutora Adair Mendes Nacarato.

A primeira rota foi tragada para desvendar caminhos ainda ndo conhecidos por mim.
Apropriando-me dos itinerarios percorridos, cheguei a questdo: “O que narram as gestoras
pedagdgicas que atuam na formacdo de professores, quando inseridas em um contexto de
reflexdo sobre as praticas escolares e problematizacdo destas?”. H4, com isso, uma rota de
investigacdo no ambito das narrativas de gestoras pedagogicas', a qual tem trés grandes
objetivos: 1) tornar visiveis as trajetorias de vida das gestoras pedagogicas que atuam nos
anos iniciais do Ensino Fundamental como estudantes, professoras e gestoras pedagdgicas da
rede municipal de Jundiai; 2) produzir sentidos para 0 modo como as gestoras pedagdgicas se
reconhecem profissionalmente, em um movimento entre a discussédo coletiva e a compreensdo
individual, a partir das narrativas (orais e escritas) e da formacdo continua em um grupo de
discussdo-reflexdo; 3) identificar, nas narrativas, (re)significacbes da pratica das gestoras
pedagdgicas, quando elas participam do grupo de discussdo-reflexdo. Para obter respostas
plausiveis, outras perguntas foram agregadas e, a partir desses questionamentos, iniciei a
busca do dialogo com as demais tripulantes e com outros viajantes — como 0s anunciados por
Benjamin (1987a) — escolhidos por mim. A construcdo desses didlogos, narrarei ao longo
deste texto. Em seguida, explico a forma como o texto da pesquisa foi organizado.

Cada secdo € intitulada com frases dos textos-excertos apresentados e com uma
sintese, em poucas palavras, dando forma ao pensamento. Espero que, com o tempo, minhas

palavras ndo fiquem superadas, que outras possibilidades de leitura sejam alcancadas.

1 O termo “gestoras pedagogicas” compreende as fungdes de coordenadora pedagogica, assistente de diregio e
diretora de escola, na rede municipal de Jundiai. No Regimento Comum das Escolas Municipais de Educacao
Bésica de Jundiai, essas fun¢des se correlacionam com a participacdo nos estudos e a qualidade do processo
educacional, inclusive nos momentos de formacdo de professores na escola, quando acontecem as horas de
estudos individuais e as coletivas (HTPI e HTPC; na parte Il explicarei melhor esses espagos-tempos de
formacdo na rede de Jundiai). Esse papel do diretor de escola parece ser um ponto dissidente de outras redes de
ensino.
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Minha historia é contada em partes. A primeira parte tem secfes que passeiam: pela
introducdo da tematica narrativa; pela histria como experiéncia de vida e como dimensédo
social e formadora; pelo caminho até a pesquisa, narrando o planejamento desta viagem; pelos
percursos da investigacdo, a qual se faz caminhando, apresentando 0s instrumentos
metodoldgicos utilizados. J& nessa primeira parte, ao falar da teoria e da metodologia deste
estudo, narro minhas experiéncias de pesquisa. Explico, para ndo parecer estranho aos
pesquisadores ndo narrativos, que o que chamam de resultado vird ao longo do texto, pois este
provém de minha experiéncia na pesquisa. Esta historia € iniciada pelo titulo ““Se esta histéria
nao existia, passara a existir’: com a palavra, defino-me”.

O titulo inicial da segunda parte é ““O saber da experiéncia é um saber particular’:
ponto de partida”. Nela, por meio de mdnadas benjaminianas, apresento a mim mesma e, em
seguida, introduzo a tripulacdo da viagem. No final desta parte, quando exponho a ‘“Paisagem
I”, conto 0 que a leitura das mbnadas revela para mim na pesquisa e relato as reflexdes que
estas me provocam.

A partir da terceira parte, trarei os didlogos realizados nos encontros do grupo de
discussdo-reflexdo. Essas narrativas construirdo paisagens de uma parte da viagem. Iniciam-se
com as justificativas do uso da metafora das paisagens para a apresentacdo das narrativas nos
encontros do grupo de reflexdo-discussdo. Em seguida, discuto sobre o conceito de cotidiano
e apresento a “Paisagem Il: saberes sobre a docéncia”, formada a partir das narrativas que
discorrem sobre o ensino da Matematica, tematica disparadora para 0s encontros do grupo de
discussdo-reflexdo, e sobre a mediacdo do professor nos encontros do grupo de discusséo-
reflexdo, as quais, por sua vez, fazem-se visiveis por meio das cenas dos excertos transcritos
dos encontros audiogravados. Narro ainda minhas experiéncias evidenciadas ho momento,
referentes as reflexdes e as discussdes realizadas no grupo e expostas na segunda paisagem.
Por ultimo, explico a parada necessaria da viagem feita por terra e elaboro algumas
consideracOes sobre essa parada, sobre “o papel do gestor” e sobre o que faco na secéo
““Ninguém caminha sem aprender a caminhar’: 0 modo como as experiéncias se apresentam”.
Finalizo a terceira parte com a se¢do ““Ha sempre uma busca por nés mesmos’: 0 papel da
gestora pedagogica”, na qual apresento a elaboracdo da “parada” a partir da leitura da
paisagem descrita nessa parte do texto de pesquisa.

Na quarta parte, a historia comega com ““A ciéncia, uma fada, num conto de louco...’:

a davida”. Reconstruo a formacéo e a autoformacdo vividas a partir das experiéncias nos
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encontros dos grupos de discusséo-reflexdo. Nessa parte do texto, assim como na terceira,
busco os sentidos produzidos em nossas narrativas nos encontros do grupo de discussao-
reflexdo e nos registros do portfolio das participantes, historias destacadas em cenas do
didlogo que constroem a “Paisagem IIl: saberes sobre a propria experiéncia”. Ao longo da
paisagem, revelo minhas consideracdes sobre as narrativas. E, na segunda parada, na secéo
“Pare, olhe e escute”, exponho “a reflexdo da gestora pedagogica”.

A rememoragdo marca o fim desta viagem. Numa finalizagcdo reflexiva, revisito
minhas experiéncias na pesquisa. Encerro, com isso, 0 percurso narrativo que me dispus a

trilhar.



PARTE I
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1 “SE ESTA HISTORIA NAO EXISTE, PASSARA A EXISTIR”: COM A
PALAVRA DEFINO-ME

Tudo no mundo comegou com um sim. Uma molécula disse sim a outra
molécula e nasceu a vida. Mas antes da pré-historia havia a pré-historia da
pré-histéria e havia o nunca e havia o sim. Sempre houve. N&o sei 0 que,
mas sei que 0 universo jamais comegou. Que ninguém se engane, s6 consigo
a simplicidade através de muito trabalho. Enquanto eu tiver perguntas e ndo
houver resposta continuarei a escrever. Como comecar pelo inicio, se as
coisas acontecem antes de acontecer? Se antes da pré-pré-historia ja havia
0s monstros apocalipticos? Se esta historia ndo existe, passara a existir.
Pensar é um ato. Sentir é um fato. Os dois juntos — sou eu que escrevo o
que estou escrevendo. Deus é 0 mundo. A verdade é sempre um contato
interior e inexplicavel. A minha vida a mais verdadeira é irreconhecivel,
extremamente interior e ndo tem uma sé palavra que a signifique. Meu
coracdo se esvaziou de todo desejo e reduz-se ao proprio Ultimo ou primeiro
pulsar. A dor de dentes que perpassa esta histéria deu uma fisgada funda em
plena boca nossa. Entéo eu canto alto agudo uma melodia sincopada e
estridente — é a minha propria dor, eu que carrego o mundo e ha falta de
felicidade [...]. Pretendo, como j& insinuei, escrever de modo cada vez mais
simples. Alias o material de que disponho é parco e singelo demais, as
informacGes sobre 0s personagens sdo poucas e ndo muito elucidativas,
informac@es essas que penosamente me vém de mim para mim mesmo, €
trabalho de carpintaria. Sim, mas ndo esquecer que para escrever nao
importa o0 qué o meu material basico é a palavra. Assim é que esta histéria
sera feita de palavras que se agrupam em frases e destas se evola um
sentido secreto que ultrapassa palavras e frases.

(Clarice Lispector, 1998, p.11)

Como Clarice Lispector, comeco esta primeira parte com um sim. Sempre houve um
sim para o tema de pesquisa: o didlogo sobre a formacdo do adulto professor formador de
professores. A afirmagdo sempre atual “as coisas acontecem antes de acontecer”
(LISPECTOR, 1998, p.11) também se aplica ao tema deste estudo. O inicio que ndo ¢ inicio,
a narrativa reflete. A narrativa de vida se molda como “a producao discursiva do sujeito”, a
outra pessoa, que “tomou a forma narrativa” (BERTAUX, 2010, p.47, grifo do autor). O
inicio na escola, o inicio da funcéo, o inicio na formacdo continua, sempre sao acompanhados
por historias de vida que os antecederam. As vidas com as quais entro em contato nao
comecaram com minha chegada nem terminam com minha partida (CLANDININ;
CONNELLY, 2011).

Estou no quarto de meu apartamento, local que chamamos de escritorio, na cidade de
Jundiai, interior de Sdo Paulo. Ainda € verdo, primeiro bimestre do ano de 2016. Com livros a

volta de meu assento, manuseio minhas notas dos estudos que realizo desde 2011 para achar
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um comeco para esta narrativa. Percebo que esta escrita ndo comeca agora, sdo Varias leituras,
varios estudos, muitas e muitas horas de conversa sobre o tema “Educagdo”, de dialogo com
vidas, de interesses nas pessoas. Certamente, ndo esgotei os estudos de pesquisadores que
também se focam no que as pessoas tém a dizer, nas trocas que podemos estabelecer com
elas. Percebo, enquanto escrevo este texto, que minhas notas de estudos, ao serem usadas, tém
algo de reflexividade, isto é, de reflexdo de si (PASSEGGI, 2011a), pois s6 sdo utilizadas por
deixarem ou anunciarem marcas de minhas trajetérias de estudante pesquisadora e de minha
profisséo.

Neste inicio de 2016, cerquei-me, a noite, dessas narrativas e de outras anotacdes que
realizei ao longo do periodo de pesquisa, a saber, notas de campo, registros reflexivos que
compdem meus textos de campo (CLANDININ; CONNELLY, 2011). Durante o dia, eu
discutia a construcdo do curriculo do municipio de Jundiai, rede de ensino em que trabalho
como diretora de escola. Essas discussdes (re)comecaram, na rede municipal, em 2013. Ainda
na atividade profissional, hd a construcdo do regimento da Educacdo, documento que ira
substituir o atual, datado de 1998. Com certeza, quando eu finalizar meu “texto de pesquisa
publica” (CLANDININ; CONNELLY, 2011, p. 164), tais documentos tambeém ja estardo
aprovados pela Camara Municipal de Jundiai. Mas esta é a graca do inicio de uma escrita:
saber que nele havia outros inicios e que nem sempre, quando finalizar o texto, sera 0 mesmo
tempo que estarei vivenciando a priori.

Muitas outras coisas se passam no pais enquanto comego esta escrita, por exemplo, o
Congresso decide sobre o afastamento da presidente Dilma Rousseff. O afastamento ou néo
de Dilma ja tem uma grande repercussdo na imprensa internacional. O que se discute é a
honra ou a ruptura do processo democratico, 0 cumprimento ou ndo do Estado de Direito e a
Constituicdo. De qualquer forma, o pais dividido saira perdendo, uns defenderdo que sim e
outros que ndo. Com o impeachment ou ndo da presidente, sigo na busca de meu inicio. Mas,
ao fim deste texto, a historia da presidente ja ter4 um fim ou néo”.

O certo é que o inicio de minha investigacdo nao €, por assim dizer, o inicio desta
escrita. Ela comegou em minhas narrativas reflexivas — textos compostos por mim, Nos quais
dialoguei com tedricos narrativos, fildsofos, soci6logos, entre outros — e em outros registros e

documentos que contribuiram para minha intuicdo de buscar apoio tedrico nas pesquisas

2 Antes mesmo do final da escrita desta tese, a presidenta eleita pelo povo em ato democratico, Dilma Rousseff,
foi deposta de seu cargo pelo Senado, assumindo o poder o vice-presidente Michel Temer.



25

narrativas. Gosto de pensar a teoria como um “conjunto de hipoteses” (JAPIASSU;
MARCONDES, 2006, p. 266) que ajudam a interpretar uma realidade determinada. Eis que
nessa busca, em meio aos textos do curriculo e das reportagens sobre a crise do pais, deparo-
me com Clarice Lispector (1998). A melancolia da autora me acalma, sossega-me. No inicio
da historia narrada, ela apresenta um sujeito que reflete sobre questfes existenciais, ao fazer
essa reflexdo, 0 mesmo sujeito fala sobre a construgdo do discurso. Vejo-me, neste instante,
no estado de programacédo deste texto, da viagem metaforicamente apresentada, utilizando a
pesquisa narrativa como recurso para produzir minha tese.

Ali, na composicdo literaria, a escritora narra seu proprio pensar e seu préprio
comportamento. Aqui, as narrativas de vida tém como centro a formagéo, que nédo cessa. 1sso
inclui palavras que ndo podem significar a vida em sua totalidade, mas que podem se
constituir “ﬁsgadas3 fundas”, podem fazer cantar, fazer gritar.

Explico: a interagdo verbal € um fendmeno realizado por meio da enunciagdo ou das
enunciacbes (BAKHTIN, 1981, p. 113), e a estrutura da enuncia¢do, do discurso, €
determinada pela ‘“situagdo social mais imediata” e pelo “meio social mais amplo”. A
enunciacdo “€¢ o produto da interagdo de dois individuos socialmente organizados”
(BAKHTIN, 1981, p. 112). A palavra, desse modo, sempre “dirige-se a um interlocutor: ela é
a func¢do da pessoa desse interlocutor” (BAKHTIN, 1981, p. 112) e “esta sempre carregada
de um contetdo ou de um sentido ideoldgico ou vivencial” (BAKHTIN, 1981, p.95, grifo do
autor), ou seja, relativo a vida, determinado por seu contexto. O pensar ndo existe fora da
orientagdo social, “toda palavra serve de expressdao a um em relacdo ao outro. Através da
palavra, defino-me em relacdo ao outro, isto €, em Gltima analise, em relacdo a coletividade.
A palavra é uma espécie de ponte langada entre mim e os outros” (BAKHTIN, 1981, p. 113).

Ao falar de si, ao contar sua vida em voz alta, o falante escolhe a “forma do género na
qual sera construido o enunciado” (BAKHTIN, 2011, p. 281). Aprender a falar é aprender a
construir enunciados, pois “falamos por enunciado e nao por oragdes isoladas e,
evidentemente, ndo por palavras isoladas” (BAKHTIN, 2011, p. 283). O género do
enunciado, proferido pelo falante, tem formas relativamente estaveis; assim, a intencao
discursiva deste, “com toda sua individualidade e subjetividade, ¢ em seguida aplicada ao

género escolhido, constitui-se e desenvolve-se em uma determinada forma de género”

® Fisgadas sdo metéforas para a construcio da palavra, assim como cantar e gritar o s3o para 0s enunciados.
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(BAKHTIN, 2011, p. 282). De modo geral, a narrativa de si ou a narrativa de vida se
configura como um género do discurso; “quando ouvimos o discurso alheio, j& adivinhamos o
seu género pelas primeiras palavras, [...] adivinhamos uma determinada construcdo
composicional, prevemos o fim, isto €, desde o inicio temos a sensacdo do conjunto do
discurso” (BAKHTIN, 2011, p. 283). Isso faz com que possamos nos comunicar, 0 que se
diferencia é o processo da fala.

O discurso citado carrega outros discursos, mas o faz de forma independente, criando
uma nova construgdo completa, fora do contexto narrativo. Na autonomia do discurso de
outrem, porém, mantém-se outra enunciacdo na composicdo — propaganda, jornal, revistas,
enfim falas do cotidiano. Tal estabilidade, pela relagdo de uma enunciacdo com a outra,
manifesta-se “nas formas de transmissdo do discurso de outrem” (BAKHTIN, 1981, p.145).
Por isso, para penetrar no conteddo da enunciacdo, € preciso integra-lo na construcdo do
discurso.

Ja no dialogo, as réplicas ndo se ddo em um contexto Unico. A recepcao ativa do
discurso de outrem constitui o didlogo. Mas, se o dialogo se apresentar no “contexto do
discurso narrativo, estamos simplesmente diante de um caso de discurso direto” (BAKHTIN,
1981, p.145). Na narrativa, o enunciador conta sua histéria de vida como verdade ¢ “se
constréi como sujeito (individual e social) no ato de sua enunciacao” (DELORY-
MOMBERGER, 2008, p.98).

Como Clarice Lispector (1998), escrevo, na narrativa que anuncio, sobre um sentido
secreto para a palavra. E secreto por revelar uma historia, uma cultura, um contexto social,
por ter um fim especifico, levar em conta o receptor, revelar um conhecimento, uma vida.
Assim, “o modo de apreensdo do discurso” considera as caracteristicas da situa¢do da
transmissdo: uma lingua para transmitir o discurso interior (BAKHTIN, 1981, p.146). Esse
sentido secreto € analogo ao tema que se “apresenta como a expressdo de uma situagdo
histdrica concreta que deu origem a enuncia¢dao” (BAKHTIN, 1981, p.128).

O tema, na perspectiva bakhtiniana, tem uma apresentacdo unica da enunciagdo, “no
sentido da enunciagdo completa” (BAKHTIN, 1981, p. 128), e possui um “indice de valor
social” (BAKHTIN, 1981, p. 45). Portanto, representa “um sistema de signos dindmicos e
complexo, que procura adaptar-se adequadamente as condi¢cBes de um dado momento da
evolugdo”; dessa forma, o tema “¢ um atributo apenas da enuncia¢do completa” (BAKHTIN,

1981, p. 129). Tem que ser entendido como distinto da significacdo, que € a palavra
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anunciada. Assim, se nos orientarmos a investigar a significacdo da palavra, estaremos
focados no sistema da lingua, em suas caracteristicas encontradas no dicionario, por exemplo.
Mas, se queremos investigar a condicdo da palavra na enunciagdo concreta, precisaremos
investigar a significagdo contextual, ir em direcdo ao tema (BAKHTIN, 1981).

A lingua, a palavra, como reflexo das relagGes sociais estaveis de quem fala, considera
época, grupos sociais, contexto, objetivo. Ao questionar sobre o discurso de outrem, ndo se
pode cometer o erro de fazé-lo fora do contexto narrativo, pois se encontra no discurso citado
um documento que indica “as tendéncias sociais estaveis caracteristicas da apreensdo ativa do
discurso de outrem que se manifestam nas formas da lingua” (BAKHTIN, 1981, p.146).

Como Clarice, também pretendo escrever de maneira simples, mas diferente da
simplicidade que a autora anuncia — sabemos que ela mesma ndo economizava palavras ao
escrever, mas sabemos também que as palavras, as vezes, sdo escassas, faltam-nos. N&o
pouparei esforcos para escrever para o leitor e para mim mesma. Esta escrita ndo apresenta
uma tese, mas sim o percurso da experiéncia adquirida na construcdo de uma tese, ndo detida
de antemdo, pois esta foi gerada na linguagem e pela linguagem narrada. E uma escrita
propria e singular, que se da na primeira pessoa do singular, como Vvocé ja percebeu
(LARROSA, 2014a), mas que traz outras vozes em sua constituicao.

Tal historia ganha caracteristicas académicas, que permeiam minha linguagem desde
minha insercdo no mestrado e, em seguida, no grupo de pesquisa Historias de Formacéo de
Professores que Ensinam Matematica (Hifopem), em 2012, grupo do qual ainda fago parte.
Coletivamente, fomos mapeando os trabalhos realizados com narrativas e (re)construindo um
caminho teorico para estes a partir das narrativas e das pesquisas narrativas, tendo como foco
a vida dos sujeitos.

Quando entrei, iniciou-se no grupo a leitura e o estudo do livro de Bakhtin (1981) e da
obra de Reis (2011), esta Gltima discorria sobre a consciéncia historica nas obras de Paul
Ricouer. No ano seguinte, as reflexdes ficaram por conta das leituras de pesquisas de
abordagem biografica. Dentre outros textos, de la para ca estudamos: Bertaux (2010);
Bolivar; Domingo; Fernandez (2001); Clandinin e Connelly (2011); Dominicé (2010);
Larrosa (2014a ou 2014b); Névoa (2010); Passeggi (2011a ou 2011b); Ricouer (1989); e
Serodio e Prado (2015). Além do percurso tedrico, debrucamo-nos sobre as questdes
metodologicas. As Entrevistas Autobiograficas-Narrativas, as autobiografias, os memoriais de

formacdo, o grupo de discussdo-reflexdo sdo alguns dos instrumentos que vimos para a
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producdo dos dados biograficos. Nosso foco também se direcionou as pesquisas narrativas
(auto)formadoras, tendo em vista o interesse do grupo pela formacdo docente. No grupo
Hifopem nos dedicamos ainda as leituras criticas das pesquisas produzidas por seus membros.
Séo dissertacgdes, teses, artigos, projetos que tém as narrativas de vida como foco de estudo.
As primeiras sinteses da producao do grupo encontram-se em Nacarato (2015, 2016b).

Minha dissertacdo de mestrado foi uma dessas producdes que teve em seu percurso a
dedicacdo do grupo, a qual envolvia a analise e o debate. Essa pesquisa teve como
colaboradoras 10 professoras que trabalhavam do 1° ao 3° ano do Ensino Fundamental, em
uma escola publica da rede municipal de Jundiai. Teve como objetivos: conhecer as trajetérias
de formacdo de professoras que ensinam Matematica e que atuam nos anos iniciais como
estudantes e como professoras da rede municipal; identificar como as professoras percebem
sua trajetdria profissional, em um movimento entre a discussdo coletiva e a compreensao
individual, a partir das narrativas de suas trajetdrias profissionais; e buscar indicios das
experiéncias marcantes para a constituicdo de praticas para ensinar Matematica. Toda essa
vivéncia me ajudou a pensar, entre outras coisas, sobre as narrativas de vida e o processo de
formacdo do professor.

Com o mestrado, herdei algumas questdes: como o0 dialogo entre teoria e prética,
permeado na e pela experiéncia, é pensado pelos gestores quando estes organizam momentos
de estudos e propostas de formacdo? Como a reflexdo critica e a sistematizacao das praticas
compartilhadas dos professores tém se evidenciado nas discussdes pedagdgicas dos gestores
pedagdgicos? Ou ainda, como possibilitar que os discursos sobre a concepcdo de ensino,
produzidos de forma mais critica e problematizadora com os alunos, e outras reflexdes criticas
sobre a aula (re)signifiguem a pratica dos professores dos anos iniciais? (BOLOGNANI,
2013).

Com o foco nas histdrias de vida, para pensar, discutir e falar sobre as aprendizagens
dos professores que ensinam Matematica nos anos iniciais do Ensino Fundamental, na
investigacdo de mestrado (BOLOGNANI, 2013), busquei a lembranca narrada, ao utilizar a
entrevista narrativa (JOVCHELOVITCH; BAUER, 2005; SCHUTZE, 2010), e o grupo de
discussdo (WELLER, 2006), como métodos de gerar dados biograficos. Essas lembrancas
podem ser interpretadas como paisagens ja construidas por imagens marcantes, que ficaram

do mestrado.
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Alguns pressupostos da pesquisa de mestrado foram validados. Um deles profere que
as formacOes apareceram nas narrativas das professoras; outro, que 0s cursos oferecidos na
rede municipal de Jundiai ndo causavam efeito nas salas de aula e ndo repercutiam na préatica
dos professores, pois ndo eram legitimados na escola. Mas a pesquisa proporcionou um
elemento surpresa. Ao analisar os dados, houve a descoberta de que as transformacdes na
formacdo se tornam mais visiveis quando ocorre um triplo movimento entre a formagdo que
acontece na escola, a que é feita na rede e, novamente, a que ocorre na escola.

Além disso, é sabido que o papel dos gestores para esse tipo de formacédo é essencial.
Dai minha opg¢do por dar continuidade a pesquisa, contando com a colaboracdo de quatro
professoras que exercem a funcdo de gestora pedagdgica. Os papéis e 0s saberes do gestor
pedagdgico permitem que este crie momentos de reflexdo e formagdo na escola. Como no
estudo das narrativas das professoras, a justificativa da investigacdo das narrativas das
gestoras pedagdgicas esta alem de minhas razdes pessoais, porque tais historias se ajustam aos
fendmenos socialis.

Como é ampla a possibilidade de criagdo dos textos de campo nos estudos da pesquisa
narrativa, optei pela  Entrevista  Autobiografica-Narrativa  (APPEL,  2005;
JOVCHELOVITCH; BAUER, 2005), pelo grupo de discussao (WELLER, 2006), pelo
portfolio (BOLIVAR; DOMINGO; FERNANDEZ, 2001) e pelas notas de campo
(CLANDININ; CONNELLY, 2011). Séo tipos de registros utilizados como instrumentos
metodologicos na criagdo dos textos “com o objetivo de representar aspectos importantes da
experiéncia de campo” (CLANDININ; CONNELLY, 2011, p. 133).

A partir daqui, adotarei a denominacdo “Entrevista Autobiografica-Narrativa”
(APPEL, 2005), ao invés da estrutura “entrevista narrativa”. Ao tratar da metodologia de Fritz
Schitze, Appel (2005) inclui a palavra autobiografica ao instrumento de pesquisa, a qual
considero mais coerente com a metodologia que optei por usar nesta investigacao, ao ter o
objetivo de representar aspectos da experiéncia de campo. Outros autores em que me baseio
para 0 uso da metodologia de Fritz Schiitze — Sandra Jovchelovitch e Martin Bauer (2005) e
Wivian Weller (2006) — ndo fizeram a mesma escolha. Mas 0s apontamentos metodoldgicos
desses autores sdo coerentes com os de Michael Appel, por isso manterei a designacao
“Entrevista Autobiografica-Narrativa”.

Minha relacdo com as histérias de vida das participantes da pesquisa deu forma a

natureza dos textos de campo, o que foi, para mim, pesquisar no “espago tridimensional da
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pesquisa” (CLANDININ; CONNELLY, 2011, p.85). A continuidade-temporalidade (passado,
presente e futuro), a interagdo (pessoal e social) e a situagdo (lugar) estiveram presentes em
meus textos de campo. Um estar no “entremeio”, pois, constitui-me, bem como o fez com as
participantes da pesquisa, nessas dimensdes espaciais, temporais, pessoais e sociais, por meio
da narrativa. Tais dimensdes levam a quatro direcdes: a introspectiva, relacionada as
condicdes internas, que envolvem o sujeito da experiéncia, 0s sentimentos, os desejos, 0s
medos, as esperancas, as reacOes estéticas e morais; a extrospectiva, vinculada ao meio
ambiente, pois as pessoas estdo inseridas em um contexto social; as retrospectivas; e a
prospectiva. Estas duas Gltimas se conectam a temporalidade. A essas direcGes, soma-se 0
lugar, que atende “as fronteiras fisicas concretas e topograficas das paisagens de pesquisa”
(CLANDININ; CONNELLY, 2011, p. 86).

Ao serem convidadas para contar suas historias de vida, a partir de um tema da
experiéncia, ou seja, ao serem provocadas a relatar suas vivéncias, as gestoras pedagogicas
lembraram de acontecimentos da familia, da infancia, da formagdo escolar e da profissao,
mostrando o lugar, o tempo, a motivacdo e as orientacbes. Na Entrevista Autobiogréafica-
Narrativa, encontraram possiveis explicacdes para eles e trabalharam com a cadeia de fatos
que constroem a vida individual e social (JOVCHELOVITCH; BAUER, 2005, p. 91).

A rememoracdo realizada no ato de narrar a propria vida evoca a memoria coletiva. A
dimensdo da memoria ultrapassa a vida individual, visto que “para evocar seu proprio
passado, em geral a pessoa precisa recorrer as lembrancas de outras, e se transportar a pontos
de referéncia que existem fora de si, determinados pela sociedade” (HALBWACHS, 2003, p.
72). Dessa maneira, nossas lembrangas sdo coletivas ¢ “nos sdo lembradas por outros, ainda
que se trate de eventos em que somente nos estivemos envolvidos e objetos que somente nds
vimos” (HALBWACHS, 2003, p. 30). Nossas lembrancas e 0 modo como nos enxergamos
pertencem a nossas experiéncias sociais. Ampliando essa discussdo da memoria, é possivel
afirmar que “o funcionamento da memdria individual ndo é possivel sem esses instrumentos
que sdo as palavras e as ideias, que o individuo ndo inventou, mas toma emprestado de seu
ambiente” (HALBWACHS, 2003, p. 72).

Como na memoria, € pelo principio da alteridade que o individuo se constitui e se
(trans)forma, refrata-se, sempre na relacdo com o outro. A palavra do outro sempre esta
presente em nossos atos de interpretacdo e compreensdo. “Cada enunciado ¢ pleno de variadas

atitudes responsivas a outros enunciados de dada esfera da comunicagdo discursiva”
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(BAKHTIN, 2011, p. 297). E um processo ndo consciente que se consolida socialmente pelas
interacbes e pela linguagem. Assim, “toda refracdo ideoldgica do ser em processo de
formacdo, seja qual for a natureza de seu material significante, é acompanhada de uma
refracdo ideologica verbal, como fendomeno obrigatoriamente concomitante” (BAKHTIN,
1981, p. 38).

O grupo de discussdo-reflexdo* (WELLER, 2006) complementou e ampliou 0s
significados da Entrevista Autobiogréfica-Narrativa por ser um espaco para refletir e
compartilhar as trajetérias de vida das participantes. Os dialogos proporcionados pelo grupo
sdo produtos da interacdo mutua, referentes as “orientagdes coletivas ou as visdes de mundo
do grupo social”, ao qual as participantes do grupo pertencem (WELLER, 2006, p. 245, grifo
da autora). As discussdes no grupo foram um contexto compartilhado coletivamente; isto é, as
“experiéncias biografico-individuais e biografico-coletivas [...] estdo relacionadas as
experiéncias comuns como membros de um meio social” (WELLER, 2006, p. 245). Assim
como no caso de outros grupos de discussdao (WELLER, 2006), as gestoras pedagdgicas
participantes da pesquisa passaram a representar 0 meio social em que vivem ndo apenas
como detentoras de uma opinido (MANGOLD, 1960 apud WELLER, 2006, p. 245).

Outras vantagens metodoldgicas do grupo de discussdo-reflexdo, apontadas por mim
quando realizei os encontros em 2012 (BOLOGNANI, 2013), também sdo percebidas nesta
experiéncia de pesquisa. Na ocasido, destaquei que o grupo de discussao-reflexdo constitui
uma ferramenta importante para a explicitacdo e a reconstrucdo dos contextos sociais. Além
disso, o dialogo entre as participantes do grupo de discussao-reflexdo, que pertencem ao
mesmo contexto social, aconteceu de maneira descontraida, “o que reflete melhor o cotidiano
em que trabalham e faz emergir detalhes ndo alcancados nas entrevistas individuais”
(BOLOGNANI, 2013, p.46), mesmo que 0 espaco tivesse sido construido para a pesquisa,
com o gravador ligado, e que eu estivesse incluida como membro no grupo.

Ha outros pontos importantes. Um deles é a possibilidade de abstracdo maior que o
discurso do outro gerou, em comparacao com a entrevista individual. Outro € a oportunidade

de, com varios encontros, discutir e esclarecer fatos com alteracdes ou sem credibilidade e,

* Apoio-me em Weller (2006) quando utilizo a metodologia de grupo de discusséo; contudo, uso a expressio
“grupo de discussdo-reflexdo”, pois amplio o conceito, visto que, no caso de minha pesquisa, a participagdo
no grupo visava possibilitar o movimento reflexivo dos participantes, quando estes pensam sobre sua prépria
formacdo, sobre suas préaticas e, assim, sobre a propria constituicdo pessoal e profissional. A opcdo pela
expressdo “grupo de discussdo-reflexdo” néo ¢ exclusividade minha, outros pesquisadores orientados pela
Professora Adair também a fizeram (NACARATO, 2015).
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especialmente, a memdria coletiva do grupo. Essa memdria coletiva dos “individuos que se
lembram, enquanto integrantes do grupo” (HALBWACHS, 2003, p. 69) se referencia a escola
e a um pensar que, ao ser mediado na pesquisa, intensifica a reflexdo da experiéncia.

Isso pode ser notado nas narrativas que compuseram os portfélios, pois, além da
Entrevista Autobiogréafica-Narrativa e do grupo de discussdo-reflexao, utilizei-me do portfélio
como instrumento narrativo complementar e interativo para esta pesquisa. Com esse
instrumento, a reflexdo e a aprendizagem do sujeito, ao narrar 0s avangos e as mudancas ao
longo do tempo, foram evidenciadas. Essas narrativas apresentam o trabalho da profissional e
0 contexto deste de uma maneira mais ampla.

O aspecto importante € que esses registros manifestam uma imagem sobre quem o
sujeito €, revelam uma identidade. “Cada documento compilado contém uma circunstancia,
dimensdao, momento critico, ou experiéncia, com grande significado particular ou global”
(BOLIVAR; DOMINGO; FERNANDEZ, 2001, 187). O portfolio serviu para nos,
pesquisadora e participantes, como uma base do conhecimento para a qualificacdo
profissional, proporcionando interpretacdo, reflexdo, confrontacdo, interpretacdo e
reflexividade das experiéncias narradas para a (trans)formag&o do conhecimento (BOLIVAR;
DOMINGO; FERNANDEZ, 2001).

1.1 “HISTORIA E HISTORIA”: as experiéncias de vida e suas dimensdes sociais e
formadoras

Tudo isso, sim, a histdria é historia. Mas sabendo antes para nunca
esquecer que a palavra é fruto da palavra. A palavra tem se parecer com a
palavra. Atingi-la é o meu primeiro dever para comigo. E a palavra ndo
pode ser enfeitada e artisticamente va, tem que ser apenas ela. Bem, é
verdade que também queira alcancar uma sensacéao fina e que esse finissimo
nao se quebrasse em linha perpétua. Ao mesmo tempo que também quero
alcancar o trombone mais grosso e baixo, grave e terra, tdo a troco de nada
gue por nervosismo de escrever eu tivesse um acesso incontrolavel de riso
vindo do peito. E quero aceitar minha liberdade sem pensar o que muitos
acham: que existir é coisa de doido, caso de loucura. Porque parece. Existir
ndo é l6gico. A acdo desta historia terd como resultado minha
transfiguracdo em outrem e minha materializac&o enfim em objeto. Sim, e
talvez alcance a flauta doce...

(Clarice LISPECTOR, 1998, p.20).

Volto a formacgdo. Apresentar minha compreensdo sobre o que é formacédo ndo é expor
o significado da palavra em si. E pensar no que a formacdo tem a ver com a vida, mais

especificamente com a vida do “aprendente adulto” ¢, de modo ainda mais particular, com a
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experiéncia do adulto que é professor e exerce a funcdo de gestor pedagdgico. Essa
responsabilidade me faz olhar, ouvir, viver, no lugar desse sujeito. S& “processos de
formagdo psicologica, psicossocioldgica, sociologica, econdmica, politica e cultural” que as
historias de vida nos contam (JOSSO, 2010a, p.35).

Tal formacéo, no campo da Educacéo®, revela-se pela experiéncia vivida, e a narrativa
é um meio de conhecé-la e de vivé-la. Em outras palavras, as narrativas de vida (escritas ou
orais) contam sobre si mesmas, caracteristicas subjetivas, e também contam sobre nossa
consciéncia, “e delas extrairemos as informacgdes Uteis as nossas transagcdes conosco proprios
e/ou com 0 nosso ambiente humano e natural” (JOSSO, 2010a, p.35). Ao contar essas
historias de vida, os narradores transcendem “o que aconteceu (mas usam 0 evento vivido
como matéria-prima da histéria)”® (ALLIAUD, 2011, p. 93, traducdo minha); e isso tém um
alto poder de formacéo tanto para si como para seus ouvintes.

O que contamos e 0 que ouvimos de outros atribui sentido a nossa identidade e a
forma como os outros nos veem (LARROSA, 2004). Assim, “o sentido de quem somos ¢
anadlogo a construcdo e a interpretacdo de um texto narrativo e, como tal, obtém seu
significado tanto das relacbes de intertextualidade que mantém com outros textos quanto de
sua operacdo pragmatica no contexto” (LARROSA, 2004, p. 13, traducdo minha). Além
disso, narrar nossas experiéncias pode gerar um momento de reflexdo que nos permite fazer
um balanco dessas. “Se suas experiéncias nao servem de nada, entdo havera vivido sua vida
em vao. Suas experiéncias sdo sua vida, o que lhe passou, o0 que viveu” (LARROSA, 2014b,
p. 723). As experiéncias narradas dao sentido tanto para a propria vida quanto para a dos
outros. Dessa maneira, “a experiéncia € o que nos passa € 0 que, ao nos passar, nos forma ou
nos transforma, nos constitui, nos faz como somos, marca nossa maneira de ser, configura
nossa pessoa e nossa personalidade” (LARROSA, 2014b, p. 724).

A verdadeira narrativa € aquela que, por natureza, tem uma dimenséo utilitaria, que da
conselhos: “o narrador ¢ um homem que sabe dar conselhos” (BENJAMIN, 19873, p. 200). O
carater antiquado que o conselho pode ter se da pela experiéncia ndo ser comunicada ou pelo

conselho ndo ser tecido em uma histdria de vida narrada a partir de uma situacdo. Pois, “o

>

® Como acreditava John Dewey, “estudar uma experiéncia de vida, seria a palavra-chave para a Educagio’
(CLANDININ; CONNELLY, 2011, p.17).

® “|o que acontecid (pero que toman el acontecimiento vivido como materia prima del relato)”.

" «el sentido de quién somos es analogo a la construccion y la interpretacion de un texto narrativo y, como tal,
obtiene su significado tanto de las relaciones de intertextualidad que mantiene con otros textos como de su
funcionamiento pragmatico en un contexto”.
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conselho tecido na substincia viva da existéncia tem um nome: sabedoria” (BENJAMIN,
1987a, p. 199). Benjamin (1987a, p. 201) acredita que a narrativa do “discurso vivo” esta
desaparecendo, em paralelo a “evolucdo secular das forgas produtivas”.

Assim, com as narrativas de vida das participantes, chega-se ao exercicio da
reflexividade, permitindo que cada pessoa tome ciéncia de si e das representacOes
sociol6gicas, em um processo de (auto)formacdo de quem trabalha com o ensino. De modo
retrospectivo, o0 adulto constitui sua formacéo a partir do que avalia sobre a prépria vida. Pela
apropriacdo retrospectiva da trajetoria de vida, desencadeando uma reflexdo teorica, o
individuo-sujeito torna-se consciente de seu processo de formacdo (NOVOA, 2010). Além
disso, “sempre que essas histérias — podemos acrescentar — promovem a imaginacdo, a
descoberta de novos problemas, a criacdo, a producdo do roteiro do préprio ensino”®
(ALLIAUD, 2011, p. 94, traducdo minha), proporcionam a propria formagdo. E nessa
reflexdo de si — ou seja, na reflexividade — que as escritas de si sdo formadoras (PASSEGGI,
2011a). E isso muito perpassou por minha pesquisa.

Mas, além do que é interno para o sujeito em formacdo, destaco o principio de
alteridade. Nele, a narrativa e 0 outro sdo importantes para a tomada de consciéncia da
subjetividade. Desse modo, a reflexividade, como acdo interna, e a alteridade, como acao
externa, sdo dimensdes da experiéncia (LARROSA, 2011).

Tomemos como “lugar da experiéncia” o eu. A experiéncia se d& em mim “ou em
minhas palavras, ou em minhas ideias, ou em minhas representacbes, ou em meus
sentimentos, ou em meus projetos, ou em minhas intencBes, ou em meu saber, ou em meu
poder, ou em minha vontade” (LARROSA, 2011, p. 6); isso é chamado de principio de
reflexividade. Consideremos também que ndo ha experiéncia sem que haja a “aparigdo de
alguém, ou de algo, ou de um isso, de um acontecimento em definitivo, que € exterior a mim”,
alguma coisa que ¢ “estrangeiro a mim, estranho a mim, que estd fora de mim mesmo, que
ndo pertence ao meu lugar, que ndo estd no lugar que eu lhe dou, que esta fora de lugar”
(LARROSA, 2011, p. 5), sem que haja o principio de alteridade.

O saber da experiéncia se refere a relacdo que nasce do mistério do outro, a partir
disso, um sujeito se pde a pensar de maneira a conectar-se com o outro, em busca de seu

préprio caminho. Portanto, 0 saber da experiéncia “¢é uma expressdo para nomear o

8 “Siempre que esas narraciones — afiadiriamos — promuevan la imaginacion, el descubrimiento de nuevos
problemas, la creacion, la produccion del guion de la propia ensefianza”.
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conhecimento sabio que ajuda a estar no mundo com maior amplitude e sensibilidade™

(DOMINGO, 2013, p. 130, traducdo minha). N&o &, assim, uma solucdo para se incorporar,
para ser trabalhada, “ndo ¢ o repertério de concepgdes de educacdo, formas compreender a
realidade e diretrizes para a acdo que se espera que aprendamos” ° (DOMINGO, 2013, p.
131, tradugdo minha).

Apesar de o saber da experiéncia ndo ser apenas o que conduz nosso oficio, a
experiéncia pode nos orientar, se prestarmos atencdo para o que nos passa, pois “nosso
trabalho educativo, como oficio humano, pode ser originado da experiéncia... como
narracdo”’ (DOMINGO, 2016, p. 14, tradugdo minha). Devemos questionar e interpretar o
que foi importante para nés, o que nos provocou desenvolvimento, transformacdes, rupturas,
“para obtermos uma maior consciéncia, percep¢do, compreensao dos acontecimentos que
vivemos™? (DOMINGO, 2016, p. 16, traducdo minha). Esse é o ponto de encontro nas
historias de vida: o lugar para a formagéo. N&o é uma logica, pois “existir ndo ¢é l6gico”, como
assevera Clarice Lispector (1998) na narrativa apresentada anteriormente, mas um lugar na
experiéncia formadora. A Educagdo tem por fim reconstruir a experiéncia e projeta-la, e essa
“continua reorganizacao e reconstrucao da experiéncia pela reflexdo constitui o caracteristico
mais particular da vida humana, desde que emergiu do nivel puramente animal para o nivel
mental ou espiritual” (WESTBROOK; DEWEY, 2010, p. 37).

Nem tudo o que acontece ou 0 que vivemos pode ser considerado uma experiéncia,
esta se diferencia de um acontecimento corriqueiro. Mas se, por algum motivo, o
acontecimento se torna extraordinario, valioso para contar, algo que provocou mudancga, vocé
produziu a experiéncia, pois “o sujeito da experiéncia é sobretudo um espago onde tém lugar
os acontecimentos” (LARROSA, 2002, p. 6). A experiéncia ndo é o que acontece e sim o0 que
nos acontece.

As experiéncias vividas pelas participantes em percursos de formacdo e de
desenvolvimento profissional sdo um processo de formacdo e de conhecimento e, ao serem
narradas em outros momentos, por exemplo, no grupo de discussdo-reflexdo, passam a ser

atividades formadoras. Entendo que a opc¢do pela histéria de vida e pelas narrativas das

° “Es una expresion para nombrar ese saber sabio que ayuda a estar en el mundo con mayor amplitud y
sensibilidad”.

10 «“No es el repertorio de concepciones educativas, modos de entender la realidad y orientaciones para la accién
que nos estan esperando para que las aprendamos”.

11 «“Nuestro oficio educativo, como oficio de lo humano, puede ser origen de experiencia... como narracion”.

12 «“Obtener una mayor consciencia, percepcion, comprension de los acontecimientos que vivimos”.
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participantes como experiéncias formadoras ¢ uma possibilidade para “apreender de um outro
lugar as aprendizagens que foram construidas ao longo da vida e potencializa-las no percurso
de formagdao” (SOUZA, 2006, p. 136). Sistematizando, “as dialéticas entre saber e
conhecimento, entre interioridade e exterioridade, entre individual e coletivo estdo sempre
presentes na elaboragdo de uma vivéncia em experiéncia formadora” (JOSSO, 2010a, p. 49).

Logo, destaco duas dimensbes do estudo da narrativa na formagdo continua. Uma
delas se estabelece como fend6meno: sdo as experiéncias formadoras que marcam as historias
de vida do sujeito. Outra se constitui na investigacdo-formacéo®®, que tem como tema a
reflexdo sobre essas experiéncias formadoras. Quanto a esta Ultima, evidencio que “a
formacgéo depende do que cada um faz do que 0s outros quiseram, ou que nao quiseram, fazer
dele” (DOMINICE, 2010a, p. 95, grifo do autor); e, assim, depende do que os sujeitos fizeram
com o que “os outros quiseram que eles fossem” (JOSSO, 2010b, p.63).

A respeito da investigacdo-formacdo a partir dos fendmenos, destaco a perspectiva
bakhtiniana sobre o excedente de visdo:

Quando contemplo no todo um homem situado fora e diante de mim, nossos
horizontes concretos efetivamente vivenciaveis ndo coincidem. Porque em
qualquer situacdo, ou proximidade que esse outro que contemplo possa estar
em relagdo a mim, sempre verei e saberei algo que ele, da sua posicao fora e
diante de mim, ndo pode ver: as partes de seu corpo inacessiveis ao seu
proprio olhar — a cabeca, 0 rosto, e sua expressao —, o0 mundo atras dele, toda
uma série de objetos e relacbes que, em fungdo dessa ou daquela relacdo de
reciprocidade entre nos, sdo acessiveis a mim e inacessiveis a ele. Quando
nos olhamos, dois diferentes mundos se refletem na pupila de nossos olhos.
Assumindo a devida posicdo, é possivel reduzir ao minimo essa diferenca de
horizontes, mas para elimina-la inteiramente urge fundir-se em um todo
Unico e tornar-se uma sé pessoa. Esse excedente da minha visdo, do meu
conhecimento, da minha posse [...] é condicionado pela singularidade e pela
insubstitutibilidade do meu lugar no mundo. (BAKHTIN, 1981, p.44).

Olhar para a propria histéria de vida e refletir criticamente sobre ela no grupo pode
permitir ao sujeito olhar para si. Mas esse olhar ndo parte de dentro e sim de fora; contempla-
se 0 que esta diante de si. Esse olhar precisa do outro, pois, sozinho, 0 sujeito ndo consegue a
visdo total de si. Afinal, estamos em uma viagem, e as paisagens narradas pelas professoras
formadoras anunciam o processo natural da formacdo de formadores. Assim, as gestoras

pedagdgicas precisardo do outro para tomar consciéncia de sua forma no mundo. Esse

3 Pego emprestado o termo de Souza (2006, p.137), quando explica que “nas pesquisas na area de educagio
adota-se a histdria de vida, mais especificamente, 0 método autobiografico e as narrativas de formagdo como
um movimento de investiga¢do-formagao”.
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movimento, que leva a consciéncia individual, é de ordem socioldgica e é alimentado pelos
signos; “a consciéncia adquire forma e existéncia nos signos criados por um grupo organizado
no curso de suas relagdes sociais” (BAKHTIN, 1981, p. 35); e onde esta o signo se encontra
também o ideologico, pois “tudo que ¢ ideologico ¢ um signo” e “tudo que € ideoldgico
possui um valor semidtico ” (BAKHTIN, 1981, p. 31-32, grifos do autor).

Recuperar e colocar em circulagdo um conhecimento experienciado é bom para
melhorar “o processo da producdo individual e favorecer a construcdo publica, entendida
como a formulacdo de um sentido universal a partir de significados e experiéncias
particulares™™* (ALLIAUD, 2011, p. 102, traducdo minha). “As experiéncias, além do
absolutamente pessoal e subjetivo, envolvem construir problematicas de todos, as quais se
destinam decisdes ou solucdes da mesma espécie”™ (ALLIAUD, 2011, p. 102, traducdo
minha), possibilitando a abertura de um espagco comum que inclua a voz do individuo, mas
que, a0 mesmo tempo, tenha funcéo superior para o coletivo.

Esses saberes ndo sdo meras reflexdes nem podem ser listados e cronometrados. Com
liberdade de narrar, ‘“sujeitos, agdes, situagOes, opinides, paixdes, duavidas, reflexdes,
conselho, indicacdes séo os ingredientes mais importantes™® (ALLIAUD et al., 2008, p.8,
traducdo minha). Estes tornam a experiéncia da pratica narrada inspiradora ou promovedora
de outras producdes, de outros saberes, e permitem que ela divulgue, faca refletir, transforme.

Ao “observar, participar, pensar sobre, dizer e escrever sobre o fazer e o ir e vir de
nossos colegas, seres humanos” (CLANDININ; CONNELLY, 2011, p. 22), deparei-me com a
vida das pessoas € com a maneira como estas a experimentam. Essas trajetorias revelaram o
“eu” de cada um, pois uma narrativa de vida carrega singularidades. Tal revelacdo foi
importante, visto que me levou ao tema da autoformacéo durante a pesquisa. Uma dimenséo
autoformadora foi “desenvolvida pelo procedimento ‘das histdrias de vida em formacédo’”
(DELORY-MOMBERGER, 2008, p. 93, grifos da autora). Mas também houve uma dimenséo
coletiva, j& que a narrativa do outro é “um dos lugares onde experimentamos nossa propria
construcdo biogréafica; onde ela pode deslocar-se, reconfigurar-se, alargar seu horizonte; onde
ela se pde a prova”, como pertencente a si (DELORY-MOMBERGER, 2008, p. 62).

14 “E] proceso de produccién individual y favorece la construccion pablica, entendida como la formulacion de
un universal a partir de significados y vivencias particulares”.

15 «Las experiencias vividas, més alla de lo absolutamente personal y subjetivo, implica construir problematicas
de todos, destinatarias de decisiones o soluciones de la misma indole”.

16 “Sujetos, acciones, situaciones, pareceres, pasiones, interrogantes, reflexiones, consejos, indicaciones, son los
ingredientes mas importantes”.
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Os textos biograficos apresentam “pista de processos de formagdo”, Vvisto que se
tornaram um local de “apropriagdo de contribuicdes educativas mais especializadas ou
articuladas sobre conhecimentos particulares” (DOMINICE, 2010b, p. 214) e permitem a
reflexdo das tendéncias e das préaticas da educacdo. Nesta tese, sdo propriamente as paisagens
configuradas e desenhadas pelas gestoras pedagdgicas.

Esses textos portam indicios de aprendizagens, assumindo a aprendizagem como um
“ato socialmente situado e socialmente construido”; e “ndo ha aprendizagem sendo inscrita na
singularidade de uma biografia” (DELORY-MOMBERGER, 2008, p.110). Além disso, “as
narrativas constituem documentos historicos sobre as concepcBes de educacdo que
prevalecem em certos momentos ou em determinados meios” (DOMINICE, 2010b, p. 219).
Trata-se de considerar o conhecimento historico e leva-lo para a reflexdo das praticas que
naquele momento prevaleceram, o que ajudara a pensar e a reinventar a formagao continua,
pois pensar reflexivamente “¢é uma capacidade que nos emancipa da agdo unicamente
impulsiva e rotineira”; além disso, ao refletirmos sobre “as consequéncias de diferentes
modalidades e linhas de acdo, o pensamento faz-nos saber a quantas andamos ao agir”
(WESTBROOK; DEWEY, 2010, p. 111). O ato de pensar traz sentido ao que fazemos e nos
permite deliberar intencionalmente nossa agéo.

Na pesquisa, as gestoras pedagdgicas ndo (re)constroem isoladamente seu processo de
trabalho, elas se apoiam no grupo. A tomada de consciéncia desse processo contribui para 0s
aspectos relacionados a autoformacdo e, assim, possibilita a apropriacdo da profissionalizacédo
delas. Deve haver uma consciéncia individual que se expresse na relacdo social — ndo em
reproducbes de praticas condicionantes dominantes, nas quais a consciéncia individual é
“apenas um inquilino do edificio social dos signos ideologicos” —, que dé lugar ao “papel
continuo da comunicagdo social” na linguagem (BAKHTIN, 1981, p. 36).

Além de se apropriarem da profissao, as gestoras pedagogicas, no grupo de discussao-
reflexdo, puderam viver o movimento da autoformacdo®’, puderam produzir e reproduzir
signos. Materializaram essa comunicacdo social, por meio da leitura dos textos académicos,
da volta as escolas (as préaticas de formacdo vivenciadas foram levadas para suas escolas, e 0s
resultados obtidos foram partilhados no grupo, nos momentos de discussdo e nos registros

narrativos que produziram) e do retorno as formacdes da rede de ensino a qual pertencem.

7" Na Parte IV deste texto, amplio a discussdo. Exponho, nesse momento, a construcdo da pesquisa que

apresenta a formacdo e a autoformagdo a partir das experiéncias nos encontros do grupo de discusséo-
reflexdo.
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Né&o se trata, portanto, da formagédo realizada em cursos; 0s cursos como instrumentos, por si
s0, ndo se tornam um signo.

A consciéncia de si mesmo e o ‘“conhecimento experiencial que valoriza a
reflexividade produzida a partir de vivéncias singulares”, frutos do esforco de reflexividade
dos narradores da histéria de vida, constituem um “conhecimento fundamentado” (JOSSO,
2006, p.21). O material autobiografico me permitiu pensar em vérias questfes, entre elas, as
narrativas de vida como atividade formadora (JOSSO, 2010a, 2010b, 2006; SOUZA, 2006).
Acredito que isso se da porque o trabalho “se ancora nos recursos experienciais engendrados
nas marcas acumuladas das experiéncias construidas e de mudancas identitarias vividas pelos
sujeitos em processo de formacdo e desenvolvimento” (SOUZA, 2006, p. 136). A esse
respeito, “‘as narrativas de experiéncias podem ser interpretadas, diferentemente do
conhecimento sistematico, que s pode ser assimilado™® (ALLIAUD, 2010, p. 151, traducdo
minha).

Além disso, tomar as historias de vida como tema de formacdo é adotar uma
concepcio global desta (DELORY-MOMBERGER, 2008; DOMINICE, 2010a;
FERRAROTTI, 2010). Contudo, nesta caminhada ndo se permitem hipoteses, teses de
origem. N&o ha nada para provar de inicio na metodologia narrativa de pesquisa, “ndo ha uma
‘etapa da escrita’ como transcricdo de todas as demais etapas estanques ou como modelos a
serem seguidos” (SERODIO; PRADO, 2015, p. 97, grifo dos autores). A reflexdo do
percurso, a partir de minha experiéncia de vida e da experiéncia na pesquisa, € que me
conduziu aos elementos para esta constru¢do (DOMINICE, 2010b).

No decorrer da pesquisa, fui construindo meu objeto de investigacdo; entao,
compreendi que o trajeto era o proprio tema. Nesta pesquisa, 0 objeto ndo preexistiu, a
pesquisadora ndo preexistia, nés — a pesquisa, 0 tema, a investigadora — fomos nos
constituindo. 1sso porque adoto a perspectiva de que a linguagem é construtora da realidade;
a linguagem, ao se estabelecer, constrdi ndo so a investigacdo, mas também a investigadora.

Comparo essa construcdo a conexdo de um saber passivo com um saber pessoal
(DOMINGO, 2016). O saber passivo recepciona, ajuda-me a pensar na vida, a estabelecer
relacdo com meu fazer na educacdo e a enxergar meu trabalho e o outro. J& o saber pessoal é

encarnado, esta ativo em mim, “mas ndo [é] um conhecimento com respostas predefinidas de

18 «L as narraciones de experiencias pueden ser interpretadas (a diferencia del conocimiento sistematico que s6lo
puede ser asimilado)”.
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atuacio™"

(DOMINGO, 2016, p. 22, traducdo minha); ao interpretar minha experiéncia por
meio dele, posso vé-la de outra maneira e, assim, modificar-me e me dispor a novas maneiras
de me relacionar com a realidade com a qual vivo.

Percebo, neste momento, que a viagem ja estava programada e, por que nao dizer, ja
estava acontecendo antes mesmo do inicio deste estudo. As paisagens a serem construidas

dependiam da leitura que eu faria das narrativas das participantes.

1.2 “A CURIOSIDADE COMO INQUIETAQAO INDAGADORA”: o caminho até a
pesquisa

A curiosidade como inquietacdo indagadora, como inclinacéo ao
desvelamento de algo, como pergunta verbalizada ou ndo, como procura de
esclarecimento, como sinal de atencéo que sugere alerta faz parte integrante

do fendmeno vital. Nao haveria criatividade sem a curiosidade que nos
move e que nos pde pacientemente impacientes diante do mundo que ndo
fizemos, acrescentando a ele algo que fazemos.
(Paulo Freire, 1996, p. 15)

Ser gestora pedagogica de escola ha 13 anos sempre me faz refletir sobre meu papel
como formadora de professores. Nunca pensei em minha fungédo de gestora pedagdgica como
possibilidade de estar desligada da docéncia e do profissional docente. Esse assunto me
trouxe varias inquietacdes, tornou-me curiosa, tirou-me do sossego e me deixou em um
estado de impaciéncia “diante do mundo que ndo fizemos, acrescentando a ele algo que
fazemos” (FREIRE, 1996, p. 15).

Essa reflexdo me levou a procurar na pesquisa académica uma maneira de ampliar
meus conhecimentos sobre o adulto-professor no processo de formagdo. Com a orientacéo da
Professora Adair Mendes Nacarato, pude definir que minha necessidade de ouvir 0s
professores poderia ser atendida a partir da pesquisa com as narrativas de vida. As narrativas
das professoras com quem eu trabalhava ja eram minha fonte de trabalho antes mesmo de eu
chegar a Universidade Sdo Francisco; contudo, a metodologia de pesquisa veio de muito
estudo e de opc¢Bes que tive de fazer desde o mestrado. Nessa pesquisa, pude olhar para mim,
para minha pratica como professora-coordenadora, funcdo que exercia naquela época. O
estudo, as disciplinas do mestrado, os dialogos académicos, a producéo e a analise dos dados,

a escrita da dissertacdo, provocaram em mim (trans)formacGes. O trabalho da gestdo na

19 «“Aunque no un saber de respuestas prefijadas de actuacion”.
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formacdo daquelas professoras teve destaque nas narrativas, tanto na esfera individual como
no ambito coletivo do grupo.

Pude olhar para mim como gestora pedagdgica, minhas experiéncias como formadora,
e pude assumir “naquele mundo” um lugar. “Aproveitei o conhecimento construido por mim
para (re)significar minha pratica como coordenadora. As narrativas das professoras me
proporcionaram elementos importantes para pensar minha pratica” (BOLOGNANI, 2013, p.
156).

Agora ndo sou mais professora-coordenadora, sou diretora de escola, mas meu foco
de trabalho ainda é e sempre serd, no que depender de mim, a area pedagdgica da escola.
Isso, para mim, é obvio, mas, para outros, pode ndo ser. Ainda assim, é preciso esclarecer
que a escola s6 acontece quando estudamos, pois é preciso compreendermos nossa infinita
incompletude.

Mas por que continuar? O que pesquisar? Essas perguntas sdo faceis de responder,
mas integraram minhas notas e ficaram sem respostas por quase um ano. Hoje, enquanto
escrevo, entendo que minhas notas ficaram sem respostas, pois, apesar de partirem de minhas
reflexdes, eu ndo tinha a compreensdo de como potencializa-las para se tornarem
instrumentos para as leituras criticas. Talvez, se fossem registradas em forma narrativa, com
os detalhes sobre as singularidades, com a enuncia¢do do que me tocou, do que ficou sem
resposta, com a descricdo densa do contexto e da temporalidade das experiéncias, teriam me
proporcionado maior compreensao.

Nesse aspecto, o doutorado pode me ajudar a me formar, tornar-me melhor formadora
de professores no l6cus da escola, pois minha intencédo inicial ndo € atuar como professora
académica. Também aprendi, diante de tantas paisagens visualizadas na vida académica,
outro jeito de formar, um jeito que envolve a narrativa. Minhas questfes pessoais sobre o
porqué de continuar com os estudos no programa da pés-graduacdo no doutorado foram
respondidas.

Ainda falta eu esclarecer, para vocé, leitor, a questdo “o que pesquisar?”. Iniciei a
resolucdo desta com minhas inquietacdes deixadas no texto de mestrado (BOLOGNANI,
2013). Mas ela exigiu uma busca constante. Percorri alguns caminhos até encontrar a
paisagem plausivel.

A principio, o estudo teve como objeto a formacdo continua das coordenadoras

pedagdgicas dos anos iniciais do Ensino Fundamental, as quais sdo professoras que ensinam
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Matematica, atuam como coordenadoras e trabalham 40 horas semanais na fungdo de gestora
pedagogica. A aproximacao se daria por meio da reflexdo coletiva das praticas de formagédo
docente e das experiéncias individuais das participantes. Eu pretendia responder a indagacao:
“Como acontece a formagao continua do coordenador pedagogico que atua na formagdo de
professores que ensinam Matematica nos anos iniciais do Ensino Fundamental, quando
inseridas em um contexto de reflexdo e problematizacdo das préaticas escolares?”. Mas essa
questdo logo foi substituida por uma nova: “Como acontece a formagao continua das gestoras
pedagodgicas que atuam na formacgdo de professores que ensinam Matematica nos anos
iniciais do Ensino Fundamental, quando inseridas em um contexto de reflexdo e
problematizagdo das praticas escolares?”. A interrogacdo ia adequando-se a embarcacdo, ao
tema da pesquisa. E, finalmente, a pergunta central se formou: “O que narram as gestoras
pedagdgicas que atuam na formacdo de professores, quando inseridas em um contexto de
reflexdo sobre as praticas escolares e problematizacdo destas?”. Essa adequacdo se
consolidou com a ades@o de Nelsa, assistente de direcdo, a pesquisa € com minha prépria
adesdo, inserindo-me como diretora com caracteristicas pedagdgicas, ao me perceber como
membro do grupo de discussdo-reflexdo. O tema foi adaptado a partir do que nos, gestoras
pedagdgicas, narramos neste percurso.

Assim, apropriei-me dos caminhos percorridos. Na terceira reformulacdo, constatei
gue a penultima questdo também deveria ser respondida, visto que a tematica levada para a
discussdo era a Matematica, mas o grupo sempre fugia desta por meio do sentido das
palavras e discutia outros assuntos do trabalho do gestor.

Nessa perspectiva, a investigacdo apresenta trés principais objetivos:

1) tornar visiveis as trajetdrias de vida das gestoras pedagdgicas que atuam nos
anos iniciais do Ensino Fundamental como estudantes, professoras e gestoras
pedagdgicas da rede municipal de Jundiati;

2) produzir sentidos para 0 modo como as gestoras pedagdgicas se reconhecem
profissionalmente, em um movimento entre a discussdo coletiva e a
compreensdo individual, a partir das narrativas (orais e escritas) e da formacéo
continua em um grupo de discussdo-reflexao;

3) identificar, nas narrativas, (re)significacGes da pratica das gestoras pedagdgicas
quando elas participam do grupo de discussao-reflexao.

Pensei, entdo, em entrelacar trés importantes dimensdes da formagéo da gest&o:
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e 0 estudo das narrativas de vida como forma de conhecimento e reflexdo de
curriculos vividos, praticados e pensados pelas gestoras pedagogicas que atuam
nos anos iniciais do Ensino Fundamental;

e a constituicdo de um repertorio de saberes em Educacdo Matematica para o
exercicio da profissdo do gestor;

e a centralidade dos encontros no grupo de discussdo-reflexdo e o uso do
portfélio para as reflexdes compartilnadas de trajetérias profissionais das
gestoras pedagogicas.

Tal planejamento foi necessario, mas nao foi seguido rigidamente, nem poderia ser.
Minhas opcbes metodoldgicas, minhas interpretacdes narrativas, nortearam a pesquisa; segui
as experiéncias nelas vividas.

O contexto da pesquisa foi um ponto forte desse planejamento, pois ndo se trata de
qualquer grupo, composto com qualquer profissional. Houve uma intencionalidade formativa
no trabalho coletivo do grupo. A intencéo era, e acabou sendo, evidenciar o0 contexto propicio
a formacdo continua de pessoas que revelam a vontade de estudar se apoiando no grupo. As
profissionais convidadas para a formacdo de um grupo de estudo, fazendo parte de uma
pesquisa de doutoramento, sdo minhas conhecidas, e a pesquisa foi desenvolvida na rede
municipal da cidade de Jundiai. O conhecimento do contexto e do grupo da pesquisa sdo
pontos importantes, visto que a familiaridade do pesquisador com o campo de estudo € o
primeiro passo para trabalhar com as narrativas (JOVCHELOVITCH; BAUER, 2005).

Desde o inicio, a formacdo do grupo para a pesquisa foi facilitada, pois as trés
coordenadoras pedagdgicas participantes® ja haviam se pronunciado favoravelmente. Essa é
uma paisagem que gostaria de compartilhar com todos os leitores, pois nada aconteceria se
ndo houvesse esse movimento, essa reciprocidade e esse bem-estar entre as integrantes desta
pesquisa.

Uma das participantes, Alexandra, foi colaboradora de minha pesquisa de mestrado,
pois, na época, era professora do 1° ano de Ensino Fundamental. Outra participante, Isabel,
era docente do 5° ano do Ensino Fundamental e ndo estava envolvida na pesquisa de
mestrado, mas trabalhava na mesma escola em que a realizei, da qual fui coordenadora por

seis anos. As duas, ap0s convite, passaram a coordenar a escola depois de minha saida,

20 Os nomes das participantes desta pesquisa permaneceram fidedignos, a contento delas.
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quando assumi a direcdo de uma escola na rede municipal de Campinas por dois anos. Hoje,
as duas atuam juntas como coordenadoras pedagdgicas em outra unidade escolar.

A terceira participante, Andrea, trabalhou comigo, leciondvamos para o 3° ano do
Ensino Fundamental. Quando assumimos a coordenacdo pedagodgica, em 2004, realizamos,
juntas, estudos por conta propria em busca da formagdo continua para a nova fungdo. Alguns
deles foram realizados na Universidade de Sdo Paulo (USP); e outros, em grupos menores.

Todas as trés conheciam meu trabalho de mestrado e ficaram entusiasmadas com a
possibilidade de participar da pesquisa de doutorado e dar continuidade a discussdo ja iniciada
em outros momentos. Apdés o primeiro grupo de discussdo-reflexdo, houve a surpresa de
recebermos mais uma integrante. Nelsa é minha amiga e acompanha de perto meus estudos
desde 2008. Também trabalhava na EMEB em que realizei a primeira pesquisa, era minha
companheira na gestdo. Ainda hoje, atua como assistente de direcdo na escola em que
Alexandra e Isabel sdo coordenadoras pedagogicas.

No més de janeiro de 2016, fui procurada por Nelsa. Na ocasido, ela me pediu
referéncias sobre Matematica. Disse que queria estudar um pouco mais sobre essa disciplina.
Indiquei a ela o texto que haviamos lido no grupo da pesquisa — “Eu trabalho primeiro no
concreto” (NACARATO, 2005). Perguntei a ela se gostaria de fazer a leitura comigo. Ela
aceitou; e, no dia 22 de janeiro de 2016, lemos e discutimos o texto. Ela ficou muito
empolgada com a leitura e fez algumas reflexdes sobre seu trabalho como professora e como
gestora pedagogica que orienta as docentes sobre o uso do material didatico adotado na rede.

Nelsa disse também que as coordenadoras, Alexandra e Isabel, comentaram que leram
o0 texto, mas ndo tiveram tempo refletirem juntas sobre ele na escola. Diante de tanta alegria
provocada pelas reflexdes e pelas discussdes do texto, disse que falaria com as coordenadoras
participantes da pesquisa; e, se todas aceitassem, formalizaria o convite para ela participar de
nossos encontros. Contei-lhe que, junto com minha orientadora, Professora Adair, ja havia
escolhido textos como aqueles para discutirmos no grupo e que a presenca dela sé somaria.

Ela aceitou o convite e, no inicio do més de fevereiro deste ano de 2016, lancei a ideia
as demais integrantes do grupo. Elas também ficaram felizes com o fato de té-la conosco.
Alexandra e Isabel trabalhavam com Nelsa na mesma escola, e eu ja havia apresentado Nelsa
a Andrea em outra ocasido. Destaco que nao foi dificil a insercdo dela no grupo, ela inclusive
ja havia presenciado o encontro ocorrido em minha casa em 2015. Mas, na ocasido, ndo havia

lido o texto e ndo participou da discussdo. Esclarego que o papel do gestor em Jundiai tem
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caracteristicas que priorizam o lado pedagdgico da escola. Com Nelsa ndo € diferente, apesar
de ter a funcdo de assistente de direcdo, ela tem um importante trabalho na &rea de formacéo
dos professores e dos alunos.

Dessa forma, a pesquisa ganhou um novo foco: a formagdo continua das gestoras
pedagogicas. O segmento também ndo pode ficar fechado para a investigacdo, visto que
Andrea ndo atuava mais como coordenadora do Ensino Fundamental; ao longo da pesquisa,
ela passou para a Educacdo Infantil. Esse fato ndo nos atrapalhou em nada, uma vez que o
grupo tinha como objetivo maior o estudo de temas relacionados a Educacdo, e ndo apenas a
reflexdo sobre o cotidiano escolar.

A rede de Jundiai tem suas particularidades a respeito das gestoras pedagdgicas, assim
como outras redes de ensino. Nao ha os cargos de coordenador pedagogico, de assistente de
direcdo ou de supervisor escolar. Somente existem as funcdes de coordenador pedagogico, de
assistente de direcdo ou de supervisor escolar. No periodo em que esta pesquisa € feita, o
posto de trabalho é oferecido por convite ao professor pelo diretor da escola, nos casos das
vagas de coordenador pedagdgico e de assistente de direcdo, e pelo Secretario da Educacdo,
no caso da supervisdo. Os critérios do convite para a funcdo do coordenador pedagdgico
variam a gosto do Secretario da Educacdo. Essas caracteristicas apresentam diferentes
aspectos para as relacdes na escola. Ser gestora pedagogica em Jundiai se insere em um
género do discurso (BAKHTIN, 1981), um género profissional (CLOT, 2010) proprio dessa
rede de ensino.

A respeito do género discurso, “cada epoca e cada grupo social tém seu repertorio de
formas de discurso na comunicacdo socio-ideoldgica. A cada grupo de formas pertencentes ao
mesmo género, isto ¢, a cada forma de discurso social, corresponde um grupo de temas”
(BAKHTIN, 1981, p. 43). Partindo desse principio, em que o género esta vinculado a uma
situacdo social, este ¢ tido “como uma ‘senha’ conhecida apenas por aqueles que pertencem
ao mesmo horizonte social e profissional [...]”, suas formas “estdo entranhadas na carne dos
profissionais, pré-organizam suas operagdes e sua conduta” (CLOT, 2010, p. 122, grifo do
autor).

O género profissional é formado pelos géneros de discurso e de técnicas. Estes ultimos
sdo “o regime de utilizacdo das técnicas num dado meio profissional”, igualmente

constituidos pelo ““‘toque social’ do oficio” (CLOT, 2010, p. 122). Além disso, “os géneros de
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técnicas fazem a ponte entre a operacionalidade formal e prescrita dos equipamentos materiais

e as maneiras de agir e pensar de determinado meio” (CLOT, 2010, p.123).

1.3 “NAO E A MINHA ARROGANCIA INTELECTUAL A QUE FALA DE MINHA
RIGOROSIDADE CIENTIFICA”: os caminhos da pesquisa se fazem caminhando

Estou convencido, porém, de que a rigorosidade séria disciplina intelectual,
0 exercicio da curiosidade epistemolégica nao me fazem necessariamente
um ser amado, arrogante, cheio de mim mesmo. Ou, em palavras, ndo € a
minha arrogancia intelectual a que fala de minha rigorosidade cientifica.
Nem a arrogéancia é sinal de competéncia nem a competéncia é causa da
arrogancia. Nao nego a competéncia, por outro lado, de arrogantes, mas

lamento neles a auséncia de simplicidade que, ndo diminuindo em nada seu
saber, os faria melhor. Gente mais gente.
(Paulo Freire, 1996, p.53)

Como ja anunciei, os instrumentos metodologicos para a producdo dos textos de
campo da pesquisa narrativa foram: a Entrevista Autobiografica-Narrativa (APPEL, 2005;
JOVCHELOVITCH; BAUER, 2005), o grupo de discussdo (WELLER, 2006), o portfolio
(BOLIVAR; DOMINGO; FERNANDEZ, 2001) e as notas de campo (CLANDININ;
CONNELLY, 2011). Esses instrumentos foram escolhidos antes de minha ida a campo. Na
verdade, eu ja havia utilizado as metodologias de Entrevista Autobiografica-Narrativa e de
grupo de discussdo-reflexdo quando realizei a pesquisa na escola em que eu coordenava, em
2011. Inseri o portfolio por ser esse mais um meio de evidenciar as experiéncias formadoras
das participantes a partir do grupo de discussdao-reflexdo. As notas de campo foram
imprescindiveis, sem elas ndo poderia contar minha histdria experienciada na pesquisa.

O trajeto e as escolhas que fiz durante o caminho percorrido na pesquisa, explico
agora para que possam ser contemplados depois. Tal trajeto e tais escolhas partiram das
relagdes que queria manter com o rigor académico e a ética®* das relacdes. Para isso, foi
preciso digerir as diferencas, aprender com elas e, dessa forma, dominar a arrogancia de uma

observacdo fria que poderia se sobressair. Precisei ainda assumir a “nao imparcialidade, ndo

2L A ética foi uma das categorias de anélise de trabalhos académicos proposta na disciplina do doutorado
“Seminarios Avangados de Pesquisa”, coordenada pelas professoras Adair Mendes Nacarato e Regina Célia
Grando, com a participacdo de Frei Nilo Agostini. Ao falarmos de ética na pesquisa e estudarmos e
debatermos os textos de Antbnio Joaquim Severino (2014) e Terezinha Azevédo Rios (1999), foram
esclarecidos os conceitos sobre o cuidado com os participantes da pesquisa e o delito do pléagio, e pude
vincular a questdo da ética com outros aspectos de suas dimensoes técnica e politica. O projeto desta pesquisa
de doutorado foi aprovado no comité de ética no primeiro semestre de 2014, sendo submetido na Plataforma
Brasil, sob a responsabilidade da Comissdo Nacional de FEtica em Pesquisa (Conep), processo n°
32406614.3.0000.5514, comprovante n° 049651/2014.



47

neutralidade, (im)precisdo, subjetividade de qualquer individuo”, oferecer “o rigor da
verossimilhanga, o calor da afetuosidade, a emogao do compartilhamento” desta experiéncia
narrada (SERODIO; PRADO, 2015, p.93) e tornar publicas histérias de vida secretas, de
modo que eu fizesse parte do fendmeno (CLANDININ; CONNELLY, 2011), pois ndo ha
ética sem dialogo. Este é estabelecido com o outro, que é diferente de mim.

Etica sem alteridade ndo existe; sem a relagido com o outro, nio ha ética. Ela é a
pratica com o outro; é anterior a prépria moral. Nada esta acima da pessoa, a pessoa é sempre
mais do que encontramos. Deve-se manter sempre o equilibrio, o respeito, porque a pessoa é
sempre mais, é “Gente mais Gente” (FREIRE,1996, p. 53).

Neste caminhar, busquei conciliar os “eus” que me constituiam, antes e durante este
periodo da pesquisa. Sao eles: a amiga, a profissional, a professora, a coordenadora, a gestora
em outra rede, agregando experiéncias impares de outra viagem, e a gestora pedagogica da
EMEB em que atuo. Pratiquei a valorizacdo do filho que a casa torna e que busca melhorar e
garantir o sucesso de todos desta casa, desta paisagem.

Em setembro de 2012, assumi o cargo de diretora de escola na rede municipal de
Campinas, ap0s ser chamada em um concurso publico. Deixei o cargo de professora e a
funcdo de coordenadora pedagogica, mas mantive a esperanca de regressar a qualquer
momento, pelo concurso que havia prestado, para o cargo de diretor de escola em Jundiai. Em
2015, ao ser nomeada, voltei como diretora de escola.

Aproveito o espacgo para esclarecer o0 motivo de eu ndo ter neste grupo de pesquisa a
coordenadora com quem trabalhei no inicio da investigacdo. Quando iniciei a pesquisa, em
2014, a rede de Campinas sofria com a falta de coordenador (la chamado de orientador
pedagdgico). Por dois anos, ndo pude contar com o profissional, pois, na escola em que eu
trabalhava, as duas pessoas que ingressaram pediram exoneracdo e, como ndo havia mais
profissional do concurso publico para assumir a vaga, a equipe da escola teve que se adaptar a
auséncia. Somente em 2016, com a pesquisa ja em pleno andamento, assumi, efetivamente, a
direcdo da escola onde estou atuando e, portanto, ndo tinha mais sentido inserir o profissional

que nela atua como coordenador.
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1.4 “AQUI ESTAMOS TENTANDO DECIDIR COMO CAPTAR MOMENTOS UM DA
VIDA DO OUTRO E TRAZE-LOS”: a Entrevista Autobiografica-Narrativa e as
moénadas

Paulo: é. Enquanto falamos comecei a pensar, por exemplo, que talvez
possamos usar até mesmo esta primeira parte da conversa, na qual estamos
conversando sobre como falar o livro.

Myles: Acho que sera Util para as pessoas saberem o que falamos aqui. Um
livro ndo deve ser um mistério. Nao deve ser essa histéria de separar 0s
livros da vida em vez de fazer com que eles reflitam a vida.

Paulo: aqui estamos tentando decidir como captar momentos um da vida do
outro e trazé-los para um livro, um livro que ndo perca a esséncia da vida.
Um dialogo é como a vida que vem das fontes da terra. E como se a vida do
livro estivesse fazendo isso e sendo transformada em palavras, palavras
escritas através de nossa fala, e depois a fala se transforma em fala escrita,
mas perde um pouco de energia da vida.

Myles: concordo que essa forma oral de fazer o livro para mim é a Unica
maneira em que eu realmente posso fazer isso. Quando sento para escrever
e as coisas saem de mim, ficam um pouco sem vida. E possivel que um
escritor criativo ndo tivesse esse problema, mas eu tenho. E € por isso que
gostei dessa ideia.

(Paulo Freire e Myles Horton, 2003, p. 39).%

Quando pensei em realizar esta pesquisa tive que delimitar quem embarcaria comigo
nesta empreitada. Para isso, procurei, como ja anunciado, antigas parceiras que estavam na
gestdo. A principio, convidei Alexandra, Isabel e Andrea; e, depois, Nelsa.

Em 2014, realizei uma Entrevista Autobiografica-Narrativa com as duas professoras-
coordenadoras, Isabel e Andrea, que ainda ndo tinham participado da entrevista na pesquisa
de mestrado. A Alexandra ja havia narrado a experiéncia de formacdo bésica e inicial.

Primeiro dialoguei com Andrea. Estavamos na casa de sua mée, e a entrevista
aconteceu logo apds um delicioso almoco feito por Dona Caterina. Por mais de 40 minutos,
Andrea contou-me muitas minucias de sua vida. Apesar de nos conhecermos ha mais de 12
anos, nao sabia de muitos detalhes de sua vida. Alguns deles, que eu ja conhecia, ganharam
outros sentidos naquele momento. Foi uma conversa muito prazerosa para mim, e percebi que
para Andrea também. N&o pareciamos estar no territério da pesquisa.

A Entrevista Autobiografica-Narrativa com Isabel aconteceu no dia seguinte, em

minha casa. Percebi que Isabel ficou bem a vontade. Eu ndo conhecia quase nada do que ela

2 Este texto faz parte de um “livro falado”, como coloca Ana Maria Aratjo Freire (FREIRE; HORTON, 2003,
p.7) no prefacio. Nele, Paulo Freire conversa sobre educacgéo e mudanca social com seu amigo Myles Horton.
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narrou sobre sua vida. Somente tinha consciéncia de sua entrada e de sua permanéncia na
EMEB onde trabalhamos juntas por seis anos e dos aspectos relacionados ao inicio da funcdo
de professora-coordenadora. Como no mestrado, a Entrevista Autobiogréafica-Narrativa
proporcionou-me conhecer intimidades das pessoas com quem eu me relacionava ha muito
tempo, com as quais ndo havia tido a oportunidade de dialogar sobre a vida pessoal. Foi no
territério da pesquisa que surgiu um tema para aquela conversa-entrevista.

Com Alexandra, realizei o que chamo de segunda parte da pesquisa em 2014. Ela ja
havia participado da investigacdo de mestrado, e as primeiras questdes eram as mesmas que ja
havia respondido em 2011. Contudo, ela teve acesso ao texto transcrito de sua entrevista
inicial para renunciar ou validar algum detalhe que houvesse ficado para tras. Optou por
manter a mesma narrativa a respeito de sua trajetdria escolar e profissional como professora.

Na segunda etapa da entrevista, elas contaram questdes relativas a atividade como
gestoras pedagdgicas. O audio das entrevistas foi textualizado por completo; assim, pude
devolvé-lo a elas e, a partir dai, organizei os encontros do grupo de discussao-reflexdo tendo
as questdes que emergiram das historias de vida individuais como tema de estudos. A
Alexandra, também devolvi a entrevista completa, pois acredito que 0 sujeito da pesquisa
deve ter poder de decisdo sobre sua propria fala. Como da primeira vez, ela ndo quis alterar
nada, nem completar com alguma informacdo. Assim também aconteceu com as demais,
inclusive com Nelsa, quando chegou ao grupo.

Como Nelsa foi inserida no grupo da pesquisa posteriormente, a entrevista aconteceu
somente em 2016. A conversa ocorreu em minha casa, apds um dia de trabalho e antes de um
de nossos encontros no grupo. Emocionamo-nos muito. Conheco-a muito bem, mas, como no
caso de Andrea, a histdria narrada me revelou outros pormenores sobre sua trajetoria de vida,
com destaque para a experiéncia na profisséo.

Nas entrevistas com as gestoras pedagogicas abordei questdes que, a priori,
instigassem a narracdo dos seguintes tdpicos: trajetoria escolar e profissional, escolha e
significado da profissdo docente, aulas de Matematica, capacitacbes oferecidas pelo
municipio, mudancas ocorridas no Sistema Municipal de Ensino, implantacdo do livro
didatico e avaliacGes externas. Para prevenir-me de surpresas desagradaveis, utilizei um
gravador profissional e um aparelho de mp4 para fazer a audiogravacgéo.

Com uma técnica para gerar histérias, na Entrevista Autobiografica-Narrativa, as

participantes foram estimuladas a contar suas histérias de vida, permitindo a reconstrucdo dos
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acontecimentos importantes para elas, em um contexto social, a partir das perspectivas
relatadas. A historia teve inicio sem prévia preparacdo das educadoras. Essa primeira etapa
partiu de “uma pergunta narrativa orientada autobiograficamente, formulada de forma a
abordar toda a trajetoria de vida” (WELLER; ZARDO, 2013, p. 134) das gestoras

pedagdgicas. Durante a narrativa, formam realizadas algumas questdes “imanentes”?®

e outras
“exmanentes”** (JOVCHELOVITCH; BAUER, 2005, p. 97), perguntas narrativas orientadas
autobiograficamente, formuladas de maneira que as participantes pudessem abordar a
trajetoria de vida tecendo suas memdrias de experiéncias. Talvez seja isso que tenha me feito
pensar estar escutando as histdrias de vida pela primeira vez. Por ndo estarem preparadas para
a pesquisa, como determinado na metodologia adotada, as participantes garantiram ‘“‘uma
aproximacao maxima das ac¢oes realmente experimentadas das suas experiéncias pessoais [...]
[ao contarem sua] historia de vida” (APPEL, 2005, p. 5).

Os temas das entrevistas ndo foram colocados de maneira formal, como no caso de
entrevistas estruturadas, e foram mantidos por questdes “imanentes” (JOVCHELOVITCH;
BAUER, 2005), as que surgiram durante a participacdo das gestoras pedagdgicas e
colaboradoras desta pesquisa, bem como por minha atitude interessada, garantindo, com
gestos e palavras, o dialogo. Consegui avancar, em compara¢do com o mestrado, na postura
do papel de interlocutora do didlogo. Apesar de ter um roteiro com temas comuns para as
entrevistas (Anexo A), as perguntas fluiram como em uma conversa ndo formal; assim, as
lembrancas avivadas pela historia de vida foram tecidas na memoria. Com o gravador ligado
ou ndo, as participantes narraram fatos pessoais vividos, choraram, sorriram, contestaram,

indignaram-se.

% Estas sdo questdes primarias, planejadas a partir da indicagdo de que o narrador acabou a histéria.

Caracterizam “a segunda etapa da entrevista narrativa [, a qual] é dedicada a exploracdo do potencial
narrativo dos temas transversais e fragmentos narrativos expostos de forma resumida na primeira parte da
entrevista” (WELLER; ZARDO, 2013, p. 134). O entrevistador, de acordo com o interesse da pesquisa, faz
perguntas com potenciais narrativos para auxiliar na complementagdo, as quais provocam as participantes a
tecerem suas memorias, de maneira a elucidar ambiguidades. Por exemplo: “Vocé disse que...?””; “O que
vocé quis dizer com...?”.

S0 aquelas questdes que decorrem da narrativa das entrevistadas. Tais perguntas se tornaram objeto de
aprofundamento na pesquisa, conforme o interesse do pesquisador. Caracterizam-se como a terceira etapa da
entrevista narrativa e objetivam “a descri¢do abstrata de situa¢des, percursos € contextos que se repetem.
Nesta etapa incentivam-se respostas argumentativas as perguntas do tipo ‘por qué?’, ou seja, perguntas que
instiguem o informante a verbalizar explicaces subjetivas sobre eventos de sua trajetéria” (WELLER;
ZARDO, 2013, p. 134).
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Algumas observac6es que fiz logo apos as entrevistas compdem o que chamo de notas
de campo. Anotacbes, comentarios, descricbes e reflexdes formam esses registros, que
contribuiram para as interpretacfes desta investigacéo.

Ao reler as entrevistas transcritas completamente, pude sentir o que Freire e Horton
(2003, p. 39) disseram sobre a linguagem oral proporcionar “um dialogo com a vida que vem
das fontes da terra”. Foram notéveis as caracteristicas do esquema autogerador na textura
detalhada, quando, por exemplo, as gestoras pedagdgicas forneceram detalhes minuciosos
sobre os acontecimentos, citando “tempo, lugar, motivos, pontos de orientagdo, planos,
estratégias ¢ habilidades” (JOVCHELOVITCH; BAUER, 2005, p. 94). Minhas notas
forneceram detalhes da experiéncia vivida no momento da entrevista e, unidas ao texto
transcrito das entrevistas, deram sentido a experiéncia. Acredito que, se elas precisassem
escrever, ao inves de me contar tudo o que foi dito, ndo seria uma narrativa tdo minuciosa, tao
rica. As participantes ndo estavam acostumadas a escrever sobre si, e isso poderia fazer com
que detalhes importantes fossem perdidos.

A leitura da transcricdo completa da entrevista fez parte da primeira interpretacdo
formal que fiz do texto. Nesse momento, pude tematizar narrativamente e destacar “os
principais elementos marcadores de finalizacéo e inicializacdo de um novo topico ao longo da
entrevista” (WELLER, 2009, p. 6). Percebi que elas contaram sua vida ora em detalhes, ora
de forma resumida e introduziram “passagens explicativas ou argumentativas ao longo da
fala” (WELLER, 2009, p.6).

O segundo passo da interpretacdo foi a construcdo das ménadas, em uma perspectiva
benjaminiana. Isso se diferenciou do percurso que realizei na analise das transcricdes das
Entrevistas Autobiografica-Narrativas no mestrado, que me levaram a categorias de analise —
primeiro analisei cada narrativa e depois estabeleci tracos comuns a todas as entrevistas. Essa
opcdo se deu, pois trabalhar com ménadas potencializa, do ponto de vista metodolégico, a
produgdo de um “espectro de significados”, visto que elas “sdo pequenas cronicas que
guardam consigo fragmentos de historias, mas que, juntas, exibem a capacidade de dar
sentido a um contexto maior” (PETRUCCI-ROSA; RAMOS, 2008, p. 569).

A partir da historia de vida contada pelas gestoras pedagdgicas durante a entrevista,
busquei os fios que constituem cada historia de vida, a qual, muitas vezes, foi narrada de
forma fragmentada, por flashes de lembrancas. No movimento de ir e vir, na histéria de vida

textualizada, fiz alguns rearranjos das colocacOes verbais. Novamente li, com cuidado, o
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texto, compondo as mdnadas das narrativas de vida e formacgdo. Apesar de os fragmentos das
historias de vida narradas terem temas compreensiveis, organizei-os de maneira que pudessem
contar sobre um todo (PETRUCCI-ROSA et al., 2011). Entreguei as ménadas as participantes
da pesquisa para que pudessem avaliar seus relatos e verificar se eu ndo havia mudado o
sentido da histéria de vida contada.

Construir monadas, “que sdo centelhas de sentidos que tornam as narrativas mais do
que comunicaveis: tornam-nas experienciaveis” (PETRUCCI-ROSA et al., 2011, p. 203),
permitiu-me romper com uma formacgdo espacial da ordem temporal-linear. O elemento
“temporal de paralisacdo e de congelamento do fluxo da historia que estd imbricado na
monada” (PETRUCCI-ROSA et al., 2011, p. 204) difere-se do elemento linear, o elemento
marcado pelas experiéncias. A monada “é¢ um fragmento que salta do desenrolar continuo do
tempo; no entanto, carrega em si a estrutura de um todo universal, concretamente ligada ao
que a circunda” (PETRUCCI-ROSA et al., 2011, p. 204).

Na totalidade configurada “na imobilizagdo da monada, pode-se flagrar a imagem
dialética — uma configuragdo saturada de tensdes, nas quais ¢la se cristaliza”. Essa totalidade,
como “num mosaico de outras particularidades” (PETRUCCI-ROSA et al., 2011, p. 204),
conduziu-me para a construcdo das monadas das participantes. Para nos do grupo Hifopem, a
elaboracao dessa espécie de cronica, a partir das textualizagdes das entrevistas, é considerada
um primeiro momento de interpretacdo da pesquisa. Na narrativa em que me apresento pude
ressignificar minha historia, agora narrada com o olhar de pesquisadora, olhar de uma
investigadora que, nesta tese, pode ser anunciada como uma paisagem desenhada com muitos
detalhes rascunhados e conteudos de formacdo configurados a partir da experiéncia.

Produzir as monadas apresentadas nesta pesquisa foi um exercicio de ética e
alteridade. E uma tarefa dificil olhar para o individual e, a0 mesmo tempo, para um coletivo
nas histérias de vida, identificar o que € subjetivo e, por isso, social sem perder a

narratividade, ou seja, 0 modo de ser da narracao.
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1.5 “PENSAR, FALAR, PENSAR SENTIR, PERCEBER”: o grupo de discussao-reflexao
e o portfélio

Pensar, falar, pensar sentir, perceber, dar um destino as maos liberadas do
quase exclusivo apoio ao corpo para mover-se, inteligir e comunicar o
inteligido, comparar, valorar, avaliar, optar, romper, decidir, apreender,
aprender, ensinar, poder fazer ou nédo coisas, idear, viver socialmente, tudo
isto sublinhou no ser que disto se tornou capaz, a importancia indiscutivel
de sua consciéncia. Consciéncia do outro e de si como um ser no mundo,
com o mundo e com o0s outros, sem a qual seria apenas um ser ai, um ser no
suporte. Por isso, repita-se, mais do que a um ser no mundo o ser humano se
tornou uma presenca no mundo, com 0 mundo e com 0s outros. Presenca
que, reconhecendo a outra presenga como um ‘“ndo-eu”, se reconhece
como “si propria”. Presenca que se pensa a si mesma, que se sabe
presenga, que intervém, que transforma, que fala do que faz mas também do
gue sonha; que constata, que compara, avalia, valora, que decide, que
rompe. E é no dominio da deciséo, da avaliacdo, da liberdade, da ruptura,
da opcdo, que se instaura a necessidade da ética e se impde a
responsabilidade. A ética se torna inevitavel e sua transgressao possivel é
um desvalor jamais uma virtude.

(Paulo Freire, 2000, p. 112)

Nossos encontros®® no grupo de discussdo-reflexdo aconteceram fora do horério de
trabalho, com participacdo voluntaria, como ja anunciado. As gestoras pedagdgicas
participaram de grupos de estudo para momentos de reflexdo, de planejamento, de dialogo, de
desabafo, de socializacdo e de construgdo de um repertério de saberes. Esses instantes foram
experienciados de acordo com o que Paulo Freire (2000) escreve no texto “Educacdo e
esperanga”, que compde seu livro Pedagogia da Indignacao, citado na epigrafe.

O primeiro encontro do grupo de discussao-reflexdo foi realizado no dia 18 de junho
de 2015, em minha casa. Todas estavam muito animadas para discutir assuntos relacionados a
educacdo escolar nas reunides, que aconteceriam uma vez por més; pudemos planejar e
decidir como seriam nossos encontros. Apos um café completo em comemoracdo ao
reencontro de trabalho, expus para o grupo o objetivo do portfélio para reflexao e discusséo
nos proximos encontros. Apresentei uma pasta que seria 0 arquivo das narrativas, que foi
utilizada por elas, de forma coletiva; a cada encontro, uma participante produziu uma
narrativa. Paralelamente, criei outro portfélio para atender minhas experiéncias na pesquisa.
Eu estava feliz, pois elas ainda estavam animadas com a possibilidade de nos reunirmos uma

vez por més, quando ja havia passado seis meses da entrevista autobiogréafica inicial.

> No Anexo B segue um quadro com os nomes dos textos, as datas dos encontros e a presenca das professoras-
gestoras.
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Percebi que, como tudo que € novo, o portfélio gerou uma preocupagdo. As
participantes Andrea, Alexandra e Isabel sdo pessoas muito comprometidas com o que fazem
e tiveram o receio de errar no registro; 0 medo se vinculava ndo a propria imagem, mas sim ao
resultado na pesquisa. Por isso tratei do item seguinte do encontro e expliquei que poderiam
iniciar a escrita do portfolio na préxima reunido, caso isso as deixasse mais a vontade.
Andrea prontificou-se a iniciar o portfélio do grupo, e eu me comprometi a fazer, ao longo do
caminho, as adequacg0es, conforme surgisse necessidade.

O tema da narracdo era a formacao na rede municipal de Jundiai. Qual é o papel do
coordenador? Praticamente esse era 0 assunto que discutimos. As participantes concordaram
que, no primeiro ano que iniciaram como professoras-coordenadoras pedagogicas, foi
importante a formac&o. 1sso aconteceu, no caso delas, em 2013, e me remeteu ao passado, em
2004, quando participei pela primeira vez da formacéo para coordenacdo pedagogica na rede
de Jundiai.

A diferenca de época se mostrou na forma como ocorriam essas formagdes, como bem
relatou Andrea. As reunifes aconteciam em grupos pequenos e a supervisora, além de
conhecer as escolas de cada integrante do grupo, fazia intervencbes pontuais com cada uma.
Nesse formato, relacionavamo-nos umas com as outras como parceiras. Lembro-me de Bel,
uma coordenadora mais experiente, que me ajudou muito enquanto estive na coordenacéo. Ela
era coordenadora da escola publica estadual onde eu estudava quando fiz o primario.

Naquele momento em que dialogdvamos, lIsabel disse que, para ela, “tudo foi
novidade”, ¢ eu entendi muito bem isso, pois, em meu primeiro ano na coordenacdo, parecia
“catar papel na ventania”, era tudo novo e dificil. Nao conseguia dar conta de todos e de tudo,
mas, com muito esfor¢o, consegui resgatar alguns. Assim, ouvir de alguém mais experiente o
que cabe a ndés na nova funcdo ajuda demais. Contudo, quando Andrea me convidou a
relembrar de nosso tempo, consegui me situar na importancia do modelo de formacéo
continua que vivenciamos.

Alessandra, muito a vontade, descreveu como ¢é a formacdo na rede. Para o Ensino
Fundamental, o estudo sobre o curriculo é realizado pelas supervisoras, e para cada caderno
h& uma estratégia. Nem sempre a estratégia agrada, e a gestdo do tempo prejudica a formacao,
segundo Alexandra. Andrea questionou a intencdo do estudo do tema “curriculo” pelo
sistema, que é a de criar um novo curriculo da Rede. O segmento infantil também passa por

esse processo, mas a dinamica é diferente. No Infantil 1, que compreende criangas de 0 a 3
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anos, as professoras-coordenadoras tém o momento de formagéo relacionado a temas sobre o
desenvolvimento infantil — feita pelo instituto “Avisa L4”?°, contratado pelo municipio para
promover a formacdo dos educadores — e possuem outro momento com a supervisora e as
professoras-coordenadoras de uma regido para tratar do curriculo. Em um mesmo sistema,
percebemos diferencgas no investimento da formacao dos diferentes segmentos de ensino.

Quando as professoras-coordenadoras participantes do grupo ouviram a sintese que
elaborei, baseada no que elas narraram sobre a formacdo da rede em suas entrevistas,
discutiram questdes que foram além do que vivenciam. Descreveram 0 que a formacéo
continua tem que proporcionar.

Concordo com elas quando disseram que 0s encontros tém que prover trocas de
informac0es, ideias, saberes, angustias, experiéncias; tém que ser realizados em grupos de
escolas diferentes para que haja uma melhor discussdo. Assim como 0 que vivi e pude
aprender com professoras-coordenadoras mais experientes no inicio, com o tempo, reformulei
minha préatica e compartilnei com as mais novas minhas experiéncias, além de ter avaliado
melhor o trabalho, refletindo sobre a fala do outro.

Andrea ainda apontou que o texto ndo € o mais importante nesses encontros. Frisou
que a discusséo faz a diferenca. Conclui, portanto, que a escolha do texto para a formacéo se
faz importante ndo s6 por seu assunto, mas também pelo didlogo que o material pode
proporcionar.

Isabel disse que faz essa reflexdo quando faz a devolutiva das rotinas?’ s professoras.
Nesse momento, afirmou que menciona o trabalho com “o concreto” e relatou que é possivel
relacionar os estudos que estdo fazendo com o trabalho com a Matematica. Alexandra e
Andrea ndo discordaram da pertinéncia da relacdo; contudo, ndo estavam relacionando tais
estudos de maneira explicita com a Matematica.

Nesse primeiro encontro, Nelsa participou como ouvinte, pois estava de carona com
Alexandra. Nos dois encontros seguintes, dias 26 de agosto de 2015 e 30 de setembro de
2015, ela ndo esteve presente. Iniciou sua participacdo no dia 23 de fevereiro de 2016, quando
0 grupo retornou das férias e finalizou a discussdo do primeiro texto, que ja vinha sendo
discutido: “Eu trabalho primeiro no concreto” (NACARATO, 2005).

% Esta empresa é contratada pela rede para a formagéo dos professores e gestores do segmento da Educacio
Infantil desde o segundo semestre de 2013. Antes, as formagdes da Educacdo Infantil eram realizadas pela
Fundag8o Vanzolini e pela empresa “Ciranda Cultural”, do ramo editorial.

" Em Jundiai, é chamado de “rotina” o planejamento semanal que todos os professores fazem das aulas que irdo
realizar.
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A transcri¢do do audio foi feita ap6s o encontro e, em sequéncia, dei inicio ao registro,
que chamo de texto de campo. Este é composto por construcdes realizadas durante o encontro,
que serdo aqui apresentadas e sdo diferentes das narrativas transcritas, pois € um processo
interpretativo. Da mesma maneira procedi com os demais encontros do grupo de discusséo-
reflex&o, que foram audiogravados.

Apds minhas reconstrucdes realizadas no encontro e algumas reflexfes que me
direcionam e me ajudam neste percurso, pude perceber que seria necessario ler minhas
anotacdes dos encontros. Eram trés, no minimo, os motivos dessa releitura: aproximar-me das
participantes da pesquisa; socializar minha experiéncia com a investigacdo; apresentar a
leitura que fago das vivéncias e das experiéncias que elas tém bem como de seus sentimentos
ao participarem do estudo.

Observo que elas deixaram pistas do comportamento do grupo durante os encontros e,
a cada encontro, pude pensar sobre nossas participacdes, nossas reflexes e nossos interesses.
Tais imagens-cenas se configuram em paisagens desta viagem. Assim, precisei equilibrar
minha participacdo para que eu fizesse parte desta construcdo. Também revi a entrega do
texto do portfolio, pois elas esperavam que eu fizesse devolutivas no proximo encontro;
assim, minhas contribui¢fes nédo ficariam tdo distantes e sem sentido.

Outro ponto importante que me chamou a atencédo foi o fato de, desde o inicio, eu me
sentir inserida na discussdo. Nao forcei essa situacdo, temia inclusive que demorasse um
pouco mais para isso acontecer. A formacdo de um grupo de discussdo-reflexdo, para uma
pesquisa narrativa, tem um formato diferente, desde o inicio esperei ser participante do
momento de reflexdo e ndo apenas uma observadora.

Acrescento que, seguindo os conhecimentos pautados em Bakhtin (1981), outros
motivos poderiam emergir. No entanto, para esta tese, considero suficiente anunciar os temas
acima descritos, ja que a viagem € longa e a estabilidade dada pela relagdo de uma enunciacéao
com a outra enunciacdo manifesta-se “nas formas de transmissdo do discurso de outrem”
(BAKHTIN, 1981, p. 145). Compreendo que cada leitor pode ser considerado outrem, pois
estd se nutrindo da leitura e participando desta viagem com seu discurso e suas leituras de
cada momento vivenciado.

O uso do portfolio como instrumento narrativo complementar e interativo para a
pesquisa foi de grande valia. Esse recurso, ao narrar 0s avangos e as mudancgas ao longo do

tempo, possibilitou a reflexdo e a aprendizagem do grupo. As narrativas apresentam o
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trabalho do profissional e seu contexto de uma maneira mais ampla. O aspecto importante é
que esses registros manifestaram uma imagem sobre quem o sujeito é, revelaram uma
identidade. Eles expuseram a “presenga que se pensa a si mesma, que se sabe presenca, que
intervém, que transforma, que fala do que faz, mas também do que sonha; que constata, que
compara, avalia, valora, que decide, que rompe” (FREIRE, 2000, p. 112).

O portfélio € um documento compilado que “contém uma circunstancia, dimensao,
momento critico ou experiéncia com grande significado particular ou global?®” (BOLIVAR;
DOMINGO; FERNANDEZ, 2001, p. 187, traducdo minha). Além disso, promove um
espelhamento, efeito em “que pode ocorrer o processo de conscientizagdo, que permite
relativizar as convicgdes e conhecimentos préprios, ampliando o quadro de referéncias e
abrindo novos espacos de compreensdo contextualizada e de acdo futura” (SA-CHAVES,
2005, p. 8). Nesse sentido, o uso do portfolio, nesta pesquisa, ndo teve sua caracteristica de
instrumento de avaliacdo, como utilizado de costume nas escolas da rede municipal de
Jundiai. Ele foi “uma estratégia que procura evidenciar o fluir dos processos subjacentes ao
modo pessoal como cada qual se apropria singularmente da informagdo” (SA-CHAVES,
2005, p. 9).

Como a gestora pedagogica Andrea ndo pertencia mais ao Ensino Fundamental,
preparei 0s encontros do grupo de maneira que pudéssemos discutir temas diversos que
envolvessem a pratica de professores pesquisadores e a Matematica. Esse fato favoreceu o uso
da Matematica como elemento disparador de outros aspectos relacionados a intencionalidade
da pesquisa, ao alcancar uma possibilidade de mudanca de ensino. Vale acrescentar que a
Matematica tem ocupado um lugar central nas discussdes sobre formacdo docente, e muitos
esforcos estdo sendo feitos para tornar seu ensino mais significativo. Assim, as gestoras
pedagdgicas sentiram-se mobilizadas pelo assunto, pois existe a necessidade, inerente a seu
papel de formadoras de educadores, de formadora de professores, de adequar o trabalho
escolar as novas tendéncias, que podem levar a reflexbes sobre as formas de ensinar e
aprender Matematica.

Desde o primeiro encontro do grupo, cujo objetivo era discutir-refletir, importantes
contribuicdes foram dadas para as escolhas e para as orientacBes das proximas reunifes. O

propésito de formacdo dessas trocas ndo era a reproducdo de conteudo pelas gestoras

% «Encierra una circunstancia, dimension, momento critico, o experiencia de gran significado particular o
global”.
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pedagogicas na escola. Visto que a mudanga significativa da pratica educativa pode se dar ao
discutir e refletir sobre esta, mantive a ideia de debate e reflexdo da teoria a partir das praticas
pedagogicas presentes em textos ja publicados.

A respeito das formagdes na escola, estas acontecem em trés momentos diferentes
dentro da jornada do professor. O momento chamado de Hora de Trabalho Pedagdgico
Coletivo (HTPC) ¢é dividido em dois dias e realizado no contraturno do periodo em que a
professora estd em aula. O HTPC de duas horas € realizado tanto na escola como em lugar
agendado pela supervisdo pedagdgica; e o HTPC de trés horas é cumprido, em sua maioria, as
quartas-feiras na escola. Quando ocorre na escola, a formagdo é feita pelo diretor e pelo
coordenador. Os temas sdo previstos no Projeto Pedagdgico da Escola.

Outro momento em que se realiza a formacgdo é na Hora de Trabalho Pedagdgico
Individual (HTPI). O HTPI, como o nome sugere, é realizado de maneira individual no turno
em que o professor leciona. Durante o HTPI, o docente, em atividade na escola, sem estar em
sala de aula, dialoga com a gestdo sobre sua aula, seu planejamento e demais assuntos de seu
interesse.

Ocorre também o atendimento aos pais, conforme agendamento, mas esse momento
ndo se caracteriza como um espaco para a formacdo. A discussdo ampliada da jornada do

professor da rede municipal de Jundiai aparece, neste texto, na primeira cena da Paisagem II.
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2 “O SABER DA EXPERIENCIA E UM SABER PARTICULAR”: PONTO
DE PARTIDA

Se a experiéncia € o que nos acontece e se 0 saber da experiéncia tem a ver
com a elaboracéo do sentido ou do sem-sentido do que nos acontece, trata-
se de um saber finito, ligado a existéncia de um individuo ou de uma
comunidade humana particular; ou, de um modo ainda mais explicito, trata-
se de um saber que revela ao homem concreto e singular, entendido
individual ou coletivamente, o sentido ou o0 sem-sentido e sua propria
existéncia, de sua propria finitude. Por isso, 0 saber da experiéncia é um
saber particular, subjetivo, relativo, contingente, pessoal. [...] A experiéncia
e 0 saber gue dela deriva sdo 0 que nos permite apropriar-nos de nossa
propria vida.

(Jorge Larrosa Bondia, 2002, p. 27).

Se escrever ¢ dificil, mais dificil ainda me pareceu escrever sobre mim. Nao deveria
ser, mas €. Entdo, pergunto-me: o que eu ndo saberia falar de mim? O que eu ndo quero falar
de mim? E por que ndo o fazer? Serd que, se eu respondesse a uma entrevista, seria mais
facil?

Essas questbes me provocam mais do que minha prépria histéria de vida. A
preocupacao talvez seja exatamente o que Larrosa (2002) afirma a respeito do ato de se deixar
ver. Este é um desvendar, que apresenta um ser Unico, um ser da experiéncia, a qual revela o
que nos passa, “o que nos acontece, o que nos toca. Nao o que se passa, ndo o que acontece,
ou o que toca” (LARROSA, 2002, p. 21). A experiéncia, ao ser contada, faz-se conhecer, faz-

me conhecer:

O sentido do que somos, ou melhor, o sentido de quem somaos, tanto para nds
mesmos como para o0s outros, depende das historias que contamos e que nos
contamos e, em particular, daquelas construgdes narrativas nas quais cada
um de nos €, a0 mesmo tempo, 0 autor, o narrador e a personagem principal,
isto é, das autobiografias, das autonarracdes ou das historias pessoais. Essas
historias estdo construidas em relacdo as histérias que escutamos e lemos e
que, de alguma maneira, preocupam-nos. Além disso, essas historias que nos
constituem estdo produzidas e mediadas no interior de determinadas praticas
sociais mais ou menos institucionalizadas. 2 (LARROSA, 2004, p. 12,
traducdo minha).

29 «1..] el sentido de lo que somos o, mejor adn, el sentido de quién somos, tanto para Nosotros mismos como

para los otros, depende de las historias que contamos y que nos contamos y, en particular, de aquellas
construcciones narrativas en las que cada uno de nosotros es, a la vez, el autor, el narrador y el carécter
principal, es decir, de las autobiografias, autonarraciones o historias personales. Esas historias estan
construidas en relacion a las historias que escuchamos y que leemos y que, de alguna manera, nos
conciernen. Por otra parte, esas historias que nos constituyen estan producidas y mediadas en el interior de
determinadas practicas sociales mas o menos institucionalizadas”.
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Talvez a dificuldade maior em falar de mim esteja no duplo papel que desempenho ao
fazé-lo. Precisarei contar e narrar minha historia de vida. Chamo, amparada por Connelly e
Clandinin (1990), de “histéria” o fendmeno e de “narrativa” a pesquisa. Assim, posso dizer
que “as pessoas, por natureza, levam uma vida lendaria e contam histérias de suas vidas,
enquanto pesquisadores narrativos descrevem tais vidas” *° (CONNELLY; CLANDININ,
1990, p. 2, tradugdo minha), recolhem e relatam as histérias de vida das pessoas e escrevem
narrativas de experiéncia.

Vejo nisso algo importante, pois a experiéncia narrada pode orientar nossa profissao
na educacdo, se prestarmos atencdo para 0 que nos passa. Ao levantarmos davidas sobre isso,
podemos conquistar “uma maior consciéncia, percep¢do, compreensao dos acontecimentos

vividos®!

(DOMINGO, 2016, p. 16, traducdo minha). Tais acontecimentos interrompem
nosso cotidiano e afetam nossas impressoes, as tensdes que nos movem.

O saber da experiéncia a que me refiro é aquele de que necessito para ensinar, mas
também preciso dele como educadora para ampliar “a visio de mundo e as possibilidades de
relacdo com ele [...]. Precisamos de um saber que nos ajude a perceber novas possibilidades e
sentidos no dinamismo da vida que segue”® (DOMINGO, 2016, p. 18, traducdo minha),
rompendo, assim, com as meras repeticdes. No contexto educativo, o saber da experiéncia
sempre se situa na relacdo com o outro, € um saber da alteridade (DOMINGO, 2013;
LARROSA, 2011).

Ademais, “mantemos Nnosso conhecimento pedagdgico como um saber pessoal
configurado na histéria que vivemos e na forma peculiar por meio da qual contamos tal
historia para n6s mesmos”** (DOMINGO, 2016, p. 19, traducdo minha). Dessa maneira, 0
saber da experiéncia se diferencia do saber disciplinar, da pratica educativa, que possui
habilidades e competéncias. Ele “aspira oferecer um modo de pensar”’, “reconhecer no

pedagdgico uma gama mais ampla de saberes e de relagdes entre eles” ¢ explorar as ligacoes

w

0 «[...] that people by nature lead storied lives and tell stories of those lives, whereas narrative researchers

describe such lives”.

“una mayor consciencia, percepcion, comprension de los acontecimientos que vivimos”.

“ampliar su vision del mundo y las posibilidades de relacidn con €l. [...] Necesitamos un saber que nos ayude
a percibir nuevas posibilidades y sentidos en el dinamismo de la vida que sucede”.

“Sostenemos nuestro saber pedagogico como un saber personal configurado en la historia que hemos vivido y
en la forma peculiar con la que nos la hemos contado”.
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entre o “ser e saber sempre como questdo nuclear de qualquer processo formativo™*

(DOMINGO, 2013, p. 128, tradugdo minha).

Sinto a necessidade de que o saber da experiéncia educacional me ajude a estar
consciente do que me acontece, possibilite-me a duvida e, assim, elucide-me, mobilize-me,
modifique-me e me conecte com outros educadores. A experiéncia narrada é essencial, pois “a
experiéncia e o saber que dela deriva sdo 0 que nos permite apropriar-nos de nossa prépria
vida” (LARROSA, 2002, p. 27).

Devemos pensar com a experiéncia narrada para aprendermos a refletir, a interpretar e
a nos interpretar a partir do vivido e elaborarmos um saber tedrico encarnado e ndo abstrato
(DOMINGO, 2016), pois, como em uma revolucdo cientifica, o paradigma do conhecimento a
emergir da experiéncia “ndo pode ser apenas um paradigma cientifico (o paradigma de um
conhecimento prudente), tem de ser também um paradigma social (o paradigma de uma vida
decente)” (SANTOS, 2008, p. 60). O paradigma do conhecimento emergente da experiéncia
tem relacdo com a definicdo de Santos (2008) de que todo o conhecimento cientifico-natural €
cientifico-social. Ndo ha uma dicotomia entre os saberes, supera-se, consequentemente, o que
acontece nas diferentes metodologias positivistas. Para o autor, “a medida que as ciéncias
naturais se aproximam das ciéncias sociais estas aproximam-se das humanidades” (SANTOS,
2008, p. 69).

Para conseguir tal proeza, precisei me livrar da paixdo, que é explicada por Larrosa
(2002, p. 26) como

uma experiéncia do amor, 0 amor-paixao ocidental, cortesdo, cavalheiresco,
cristdo, pensado como posse e feito de um desejo que permanece desejo e
que quer permanecer desejo, pura tensdo insatisfeita, pura orientagdo para
um objeto sempre inatingivel. Na paixdo, o sujeito apaixonado ndo possui 0
objeto amado, mas é possuido por ele. Por isso, o sujeito apaixonado nao
esta em si proprio, na posse de si mesmo, no autodominio, mas esta fora de
si, dominado pelo outro, cativado pelo alheio, alienado, alucinado.

Esta escolha de comecar por mim ndo é acidental, visto que desde o comeco ja me
apresento. Mas reafirmo aqui um compromisso com as narrativas de vida que virdo nas
paginas seguintes, a saber, as das participantes da pesquisa. Antes de apresentar 0 conjunto

das mbnadas, conto como cheguei a elas.

% «Aspira a ofrecer un modo de pensarla”. “aspira también a reconocer en lo pedagdgico una gama méas amplia
de saberes y de sus relaciones entre ellos”. “ser y saber como cuestion siempre nuclear de cualquier proceso
formativo”.
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2.1 “ELA MERGULHA A COISA NA VIDA DO NARRADOR PARA EM SEGUIDA
RETIRA-LA DELE”: as monadas da pesquisa

A narrativa, que durante tanto tempo floresceu num meio de arteséos — no
campo, no mar e na cidade —, € ela prépria, num certo sentido, uma forma
artesanal de comunicagdo. Ela ndo estd interessada em transmitir o “puro
em si” da coisa narrada como uma informagdo ou um relatorio. Ela
mergulha a coisa na vida do narrador para em seguida retird-la dele. Assim
se imprime na narrativa a marca do narrador, como a mao do oleiro na
argila do vaso.
(Walter Benjamin, 19873, p. 205).

Como contamos a histdria de nossas vidas? Como narrar as historias de vida, relatadas
no momento da Entrevista Autobiografica-Narrativa, das participantes da pesquisa? Ao tentar
responder a essas perguntas, buscando o carater narrativo para meu texto de pesquisa,
despertei-me para as ménadas benjaminianas.

Esse despertar, como todos os outros de minha vida, ndo realizei sozinha. Primeiro,
tomei conhecimento das monadas nas leituras que fiz da tese de minha amiga e companheira
de estudo Renata Bernardo. Durante o processo da escrita de sua tese, bem ao longo da
qualificacdo e da defesa do relatério de sua pesquisa na Universidade S&o Francisco, estive
presente e comecei a me interessar por essa metodologia de escrita. Percebi que Bernardo
(2015) conseguiu, com as moénadas, fazer aflorar o significado da vida dos jovens
universitarios que participaram de suas investigacfes. Por conta de as monadas poderem ser
“pequenos fragmentos de historias que juntas exibem a capacidade de contar sobre um todo,
muito embora esse todo possa também ser contado por um de seus fragmentos” (PETRUCCI-
ROSA et al., 2011, p. 203), elas me garantiriam a narratividade necessaria para contar nossas
historias de vida.

Outro fato que me impulsionou foi a palestra do Professor Doutor Guilherme do Val
Toledo Prado, realizada no inicio do ano letivo de 2016, na Universidade S&o Francisco. Ele
citou a tese de Franga (2015), quando discutiu o tema “Narrativas e formacao de professores:
por entre a polissemia das experiéncias e memorias”. Em sua tese, Franga (2015, p. 105)
apresenta as mOnadas orientadas por Walter Benjamin, “concebidas como cristalizagdo das
tensbes nas quais se inscrevem praticas socioculturais, plurais, contraditorias”. Nessa
pesquisa, ela expde praticas docentes.

Outra tese que me orientou foi a de Silva (2007), também indicada pelo Professor

Guilherme, desta vez, no momento do exame da qualificagdo deste estudo. Na pesquisa de
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Silva (2007) inspirei-me para poder construir, ao invés dos ensaios narrativos que escrevi

sobre minha vida, meu conjunto de ménadas. Para a autora, os fragmentos

apontam para sujeitos, mais inteiros e menos partidos, que se relacionam
com outras pessoas e estdo situados em diferentes camadas de tempos e
diferentes lugares. Todos eles se relacionam nessa configuracdo de sujeitos
que produzem a sua prépria subjetividade e sdo produzidos por ela. (SILVA,
2007, p. 58).

Essas multiplas vozes que encontramos nos fragmentos e que constroem o conjunto
das mdnadas me remetem a alteridade, ao principio da refracdo (BAKHTIN, 1981). Ao
interpretarmos e compreendermos um enunciado, a palavra alheia esta sempre presente, pois
“renovara-se sem cessar essa sintese dialética viva entre o psiquico e o ideoldgico, entre a
vida interior e a vida exterior [...] a palavra revela-se, no momento de sua expressdo, como
produto da interagdo viva das forg¢as sociais” (BAKHTIN, 1981, p. 66). Assim, cada
enunciado precisou ser visto “antes de tudo como uma resposta aos enunciados precedentes
de um determinado campo”, visto que “¢ impossivel alguém definir sua posi¢do sem
correlaciona-la com outras posi¢cdes” (BAKHTIN, 2011, p. 297, grifos do autor).

Apos verbalizar a Adair Mendes Nacarato, minha orientadora e professora, o desejo de
apresentar as narrativas de vida das gestoras pedagogicas por meio das monadas, ela indicou a
leitura dos dois volumes das Obras Escolhidas de Walter Benjamin e emprestou-me esse
material. Duas fontes de inspiracdo provenientes destas publicacbes foram a narrativa e a
rememoracdo. “Na rememorac¢do, emergem o ato de viver, o entrecruzamento de tempos
(passado, presente e futuro), espagos e visdes” (PETRUCCI-ROSA et al., 2011, p. 203).
Escrever as narrativas contadas pelas participantes na entrevista “ndo ¢é so relatar, mas trazer
as experiéncias no plural e trazer a tona as antigas narrativas sob o ponto de vista cultural”
(PETRUCCI-ROSA et al., 2011, p. 203). Os fragmentos narrativos apresentados por
Benjamin (1987b) no texto “Infancia em Berlim”, redigidos por volta de 1900, auxiliaram-me
na construcdo das ménadas que apresentarei a seguir, assim como as duas teses citadas a

pouco.
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2.1.1 Marjorie

“Quem sou?”

Quem sou? Sou alguém que ndo domina “a linguagem da psicologia, da psicologia
cognitiva, das técnicas de avaliagdo” (LARROSA, 2013a ou 2013b, s.p.), mas que tem o que
contar “para explicar as experiéncias de cada dia” (LARROSA, 2013a ou 2013b, s.p.). E aqui
encontro espago para falar; neste momento, posso falar de mim, de como acredito que me
constitui pessoa. Com esse gesto, discorro 0 minimo possivel sobre minha subjetividade, pois
nunca estive sozinha, a ndo ser com meus pensamentos.

Tenho 39 anos, sou nascida e criada na cidade de Jundiai, interior de S&o Paulo. Sou a
mais velha dos trés filhos de meus pais. Meu irméo e eu temos apenas um ano de diferenca.
Tenho uma irmé& que chegou mais tarde, filha de meu padrasto.

Minha mée era dona de uma pensao; a vila do livro O cortico era minha propria casa.
O imenso quintal era ponto de encontro durante as manhés de sdbado para as mulheres que
viviam na casa. Enquanto umas faziam unhas ao sol, outras lavavam roupas a mao, outras
penduravam-nas no varal, outras passavam-nas. Eu sO observava o movimento e ouvia as
historias que contavam. Lembro que algumas sairam da cidade natal apenas com a roupa do
corpo; havia as que se separaram dos conjuges; as que se mudaram para Jundiai para fazer o
curso técnico; as que precisavam de emprego. Algumas eram casadas; outras, solteiras. Havia
também as que tinham filhos, os quais chegaram a morar com elas no quarto da pensao.

Além das histérias das mulheres da pensdo, ouvia sempre as narrativas de minha avo
materna. Ao recordar suas histdrias, posso ouvir sua voz, sentir seu cheiro. Eu me emociono...

Sempre gostei de ouvir histérias de vida. Em minha infancia, a linguagem oral era
mais acessivel do que a escrita. No periodo em que fui alfabetizada, ja adorava ler e estudar,
influenciada por minha mée, que sempre gostou de ler e escrever. Porém, em minha casa, nao
havia uma biblioteca. Como as condic¢des financeiras ndo eram boas e nao permitiam que
adquirissemos livros, devorava os textos didaticos e lia a Biblia.

A respeito da leitura da Biblia, ndo a fazia para ter uma consciéncia religiosa. Lia as
historias; pulava as linhagens, que rendiam varios versiculos, e me deliciava com os enredos e
as personagens. A literatura e a ficcdo estdo presentes nos textos biblicos. Mais do que
historias cheias de moral e regras, a Biblia relatava, em minha leitura, relaces de amizade,

traicdo, paixdo, morte, vida, esperancga, sentimentos de gente.
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Eu sempre gostei de gente. E acredito que viver naquela grande diversidade me fez
gostar de gente, pessoas que sdo diferentes entre si, tém géneros distintos, falam de modos
variados, vestem-se cada uma a sua maneira, possuem gostos multiformes para comer,
aprendem e ensinam de modos divergentes. Esses dialogos transmitiam “vida”. Emancipei-me

bem nova e, a partir de entdo, “eu sai de casa”.

“Qual é a importancia de ser educador?”

Quando se fala de educacéo, logo se pensa em educacédo escolar, educagdo académica.
Penso que isso faz parte da importancia que se atribui a escola na vida da pessoa. Bom, visto
que a educacdo escolar é algo importante, qual é a importancia de ser educador? Responder a
essa questdo pode ser tarefa facil, se pensarmos em caracteristicas funcionais, mas, do ponto
de vista da esséncia do educador, ndo me parece uma tarefa téo facil.

Nunca pensei em ser educadora, ndo sei 0 porqué, mas ndo pensava em trabalhar em
escola. Eu, desde pequena, era solicita e gostava de ajudar, compartilhar receitas, ensinar 0s
conteddos escolares a meu irmao, auxiliar os colegas de turma, quando tinham dificuldade,
socorrer 0s professores, quando precisavam. Além disso, como ja disse, sempre gostei de ler e
de estudar. Quer caracteristicas mais necessarias que essas para trabalhar em uma escola?

Contudo, minha mée foi quem escolheu a profissdo que eu segui. Ela dizia: “forme-se
professora e, com o emprego publico, vocé pode estudar o que quiser depois”. Naquele
tempo, o curso de magistério e o de enfermagem eram gratuitos. Optei por seguir os mandos
de minha mée.

O destino, minha mée conseguiu prever. Com o tempo, o provimento do salério de
professora possibilitou que eu ampliasse os estudos e cursasse a faculdade de Pedagogia.
Depois da Pedagogia, vieram as especializacfes em gestdo e em educacéo inclusiva.

Mesmo antes de cursar a faculdade, ja lecionava nos anos iniciais do Ensino
Fundamental. Fui também professora da Educacdo Infantil, mas isso foi antes de me formar
no Magistério. Apos concluir o curso, desejava ter sede fixa, e, isso, 0 concurso me
possibilitou.

Logo no comeco aderi a profissdo. Trabalhava com alegria ao desenvolver o0s projetos
com meus alunos, participava de todas as formacdes promovidas pela rede e estava sempre
disposta com meus colegas e gestores. Por apresentar essas caracteristicas, sem desejar, fui

indicada para os cargos de supervisao da merenda e de coordenacdo pedagogica. A principio,
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ndo tinha o desejo de trabalhar na gestdo. Os cursos dos quais eu participava eram todos
direcionados ao trabalho com os alunos.

Estava cursando pela segunda vez o curso de Pedagogia®, quando fui chamada para
uma entrevista para funcdo de supervisdo. Como na época, para ser supervisora, necessitava-
se de exclusividade de tempo, agradeci, mas optei por prosseguir com meus estudos. Minhas
colegas de trabalho e amigas me incentivavam dizendo que eu tinha o perfil para a funcdo de
coordenadora pedagogica e diziam-me que eu seria uma boa coordenadora. Eu ria e
respondia: “Mas, se vocés ndo gostam de ter a coordenadora na sala de vocés, como dizem
que sou boa para a funcéo de coordenadora?”. Naquela época, eu dividia o apartamento com
uma amiga que tinha sido minha coordenadora. Além de amiga, ela era uma 6tima formadora,
sempre estava presente, apoiava minhas acdes, tinha jeito para falar sobre minhas falhas e
ajudou-me a entender o sistema de ensino. Quando estava no ultimo ano da faculdade, fui
novamente indicada para a coordenacgédo pedagogica. Desta vez, assumi a funcdo para atuar no
Ensino Fundamental e na Educagéo Infantil.

Acredito que, muitas vezes, como professora, consegui, por meio dos projetos, realizar
a tarefa que Larrosa (2013a) atribui ao educador: deixar o0 mundo interessante para meus
alunos. Ele tem razdo, a Arte € essencial para isso; toda vez a Arte estava inserida nesses
meus projetos. Além disso, eu também exercia a arte de escutar as histérias de meus alunos.
Sem muitas estratégias ou teorias, apenas escutava suas histérias de vida.

Quanto a pergunta inicial, ndo tentarei respondé-la de maneira pedagogica ou
abrangente. A questdo “qual ¢ a importancia de ser educador?” precisa ser respondida, de
maneira filosofica, do meu ponto de vista. Também ndo acredito ser 0 momento para
estabelecer uma resposta completa. Apenas arrisco dizer que, para tornar importante o
processo de educacgdo, o educador precisa dialogar com as pessoas; e isso passa pelas historias

de cada participante desse processo e por sua propria historia de vida.

“E aprendi que se depende sempre, de tanta, muita, diferente gente”

Gonzaguinha (1987), Luiz Gonzaga do Nascimento Junior, compositor e intérprete da
musica “Caminhos do coragdo”, faz-me pensar que essa cangdo tem muito a ver com 0

periodo que estive na coordenacdo pedagdgica e no caminho percorrido até aqui. Com ela,

¥ O primeiro curso era destinado & Pedagogia para o trabalho com alunos com deficiéncia, ndo consegui
concluir por dificuldades financeiras. O segundo curso de Pedagogia, 0 que conclui, era de licenciatura plena
e foi realizado com a ajuda de bolsa de estudo.
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rememoro a primeira escola, mas principalmente a EMEB Gldria, na qual atuei por seis anos
como coordenadora pedagdgica. Enquanto trabalhava 14, tive a oportunidade de poder me
aventurar no mestrado.

As relacBes estavam tdo estaveis que me lancei para fora da rede e fui pesquisar o que
I& ndo parecia estar bom. O ensino da Matemaética era algo que me incomodava, mobilizava-
me. Algumas tentativas de formacgéo na escola movimentavam a equipe de professores para
pensar criticamente o ensino dessa disciplina. Eu precisava fazer mais, precisava me formar.

Foi assim que cheguei a Universidade Sao Francisco, a procura da Professora Adair
Mendes Nacarato. Tinha que ser ela, pois, em outras pesquisas orientadas por ela e em seus
textos, eu via a voz dos professores. E era iSso que eu queria, uma investigacdo que me
ajudasse a crescer como formadora de professores na escola e que considerasse essa relagcdo
que tinha com os professores — o didlogo. E certo que ndo tinha a clareza que tenho hoje,
mas, na pesquisa do mestrado, bateu “bem mais forte o coragdo”. O mestrado me possibilitou
0 conhecimento sobre as teorias, sobre as historias de vida, as narrativas de vida; “e aprendi
que se depende sempre; de tanta, muita, diferente gente [...] toda pessoa sempre é as marcas
[...] das li¢Ges diarias de outras tantas pessoas” (GONZAGUINHA, 1987).

Além das disciplinas cursadas, participei de eventos em que pude aprender a falar
sobre minha pesquisa e pude levar as professoras da EMEB Gloria para muitos lugares, até
cruzamos o oceano e fomos a Portugal. La tive um contato maior com referenciais do uso do
portfolio na formacéo escolar e académica. Essa foi a primeira e Unica vez que sai do pais. A
pos-graduacdo me possibilitou muitas viagens. Conheci muitos lugares e muita gente. E
aprendi... Foram muitos os ganhos. Desde o periodo que fiz 0 mestrado, dialogo com o grupo
Histdrias de Formacdo de Professores que ensinam Matematica (Hifopem) e com o Grupo
Colaborativo em Matematica (Grucomat).

Do grupo Hifopem, faco parte desde 2012. Ele é constituido por pesquisadores e pos-
graduandos envolvidos com investigagdes centradas nas tematicas de narrativas
(auto)biograficas de professores, narrativas de formacéo e historias de formacdo docente. O
grupo foi criado em 2010, no Programa de POs-Graduacdo Stricto Sensu em Educacdo da
Universidade Séo Francisco e é coordenado pela Professora Adair Mendes Nacarato.

O Grucomat é constituido por professores-pesquisadores da universidade e da escola
basica bem como por alunos da pés-graduacdo (mestrado e doutorado). Vinculado ao

Programa de P6s-Graduacdo Stricto Sensu em Educacdo, da Universidade S&o Francisco,
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campus Itatiba, o grupo existe desde 2003 no interior da universidade. Ingressei nele em 2012.
Atualmente, é coordenado pelas professoras Adair Mendes Nacarato e Daniela Dias dos
Anjos.

Os grupos tém caracteristicas diferentes; fazer parte deles foi fundamental para meu
desenvolvimento como pesquisadora e como gestora que ensina Matematica. Ao término do
mestrado, veio a surpresa. A possibilidade de seguir a pesquisa, agora como doutoranda. O
mestrado foi um sonho que idealizei e persegui por mais de seis anos. Ja o doutorado, ndo
pensava em realizar. Naquela época, ja havia deixado a EMEB Gloria e me exonerado do
cargo de professora. Havia assumido a direcdo de escola na cidade de Campinas/SP, mas
aguardava a oportunidade de voltar “principalmente por poder voltar [...] a todos os lugares
onde ja cheguei [...]. Pois |& deixei um prato de comida, um abrago amigo, um canto pra
dormir e sonhar”, como diz o grande poeta Luiz Gonzaga (1987) em sua mdsica. Eu
aguardava ser chamada para o concurso prestado em Jundiai, para o cargo de direcdo de
escola.

Qual seria, entdo, o propdsito de uma pesquisa de doutorado? Demorei um ano para
responder a essa pergunta; no entanto, ndo a solucionei parada. Ja cursava as disciplinas
quando encontrei um sentido para os estudos. Além do projeto de pesquisa, 0 que me garantiu
que ingressar no doutorado era a coisa certa foi a possibilidade de fazer uma formagéo na
escola de maneira diferente. Os textos; as discussdes-reflexdes realizadas com minha
orientadora, com os grupos de professoras e gestoras, com 0s colegas e 0s professores na
universidade; as amizades criadas com educadores de diferentes lugares; os eventos; tudo
contribuiu para meu fazer como gestora de formacdo continua no espaco escolar. Na pos-
graduacdo, eu “aprendi”, parafraseando Larrosa (2013a), a fazer com que a formacdo fosse
interessante. Minha pretensdo com o estudo é de que ele seja vivo, isto é, capaz de ser

utilizado na sociedade.

2.1.2 As acompanhantes
Nesta viagem, ndo estou sozinha. Entre os acompanhantes, tenho como adjuntas

quatro gestoras pedagogicas, quatro amigas. E a apresentacdo dessas minhas parcerias se da
pelo cerne da metodologia da moénada, a saber, a historia de si que revela o outro. A
construcdo dessas mdnadas adveio da narrativa textualizada das Entrevistas Autobiogréaficas-
Narrativas de Alexandra (2011 e 2014), Andrea (2014), Isabel (2014) e Nelsa (2016), em um

movimento que da unido a histdria de vida e a narrativa de vida.
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Entendo que a construcdo das mdnadas, a partir da histéria de vida das gestoras
pedagogicas, ja é um processo analitico, visto que tive que buscar pelos fios que constituem
essas narrativas, as quais, muitas vezes, sé@o contadas de forma fragmentada, por flashes de
lembrangas. Assim, a textualizacdo e a producdo das ménadas ja sdo parte da interpretacéo
narrativa da pesquisa. Essa interpretacdo me exigiu muita leitura, como em outras pesquisas
desta natureza, com a “atengdo voltada para a possivel articulagdo dos pequenos fragmentos
produzidos a partir das narrativas” (SILVA, 2007, p. 58).

Para essa construcdo, fiz, de maneira cuidadosa, para manter o sentido do que foi
narrado, recortes, juncdes. Realizei, para assegurar a clareza, alguns rearranjos das colocagdes
verbais. Ressalto que as monadas, como todo material escrito e transcrito por mim, foram
devolvidas as participantes para que pudessem validar a publicacdo. Elas tiveram, assim, a

oportunidade de retirar ou acrescentar informagdes necessarias ao texto.
2.1.2.1 Alexandra

“N3o realizei esse sonho”*®

Sou mée de dois filhos, gémeos. Tenho 39 anos, nasci na cidade de Jadu, interior do
estado de Sdo Paulo. Atuei como eventual no estado, como itinerante na prefeitura de Jundiai
até que passei no concurso publico nessa rede municipal. Leciono no municipio de Jundiai
desde 2003, sendo que ha trés anos desenvolvo a fungdo de coordenadora pedagogica. N&ao
pensava em ser professora, queria ser médica, e passei no vestibular de Medicina. Devido as
impossibilidades financeiras, nao realizei esse sonho. Mas cursei 0 Magistério, a Pedagogia
e a p6s em Educacéo Especial. (EABN*’, 2011, 2014)%.

% As ménadas, como ja afirmei, provém do relato oral das entrevistadas, por isso utilizo o itlico, seguindo as
orientagBes da ABNT. Porém, como elas compfem unidades textuais mais extensas e se constituem uma
compilacdo de autoria das entrevistadas e da pesquisadora, visto que organizei as falas, ndo utilizo o recuo,
como indicado em casos de cita¢des com mais de trés linhas.

¥ Utilizarei EABN quando me referir & Entrevista Autobiogréfica-Narrativa.

% Como explicado anteriormente, a entrevista da Alexandra aconteceu em dois momentos. O primeiro ocorreu
quando esta participou da pesquisa de mestrado em 2011. Na época, ela era professora da escola em que eu
coordenava. Na pesquisa, utilizei a Entrevista Biogréfica-Narrativa, e a Alexandra participou narrando suas
trajetérias estudantis e profissionais como professora da Educacdo Bésica. O segundo momento, em 2014,
aconteceu apés a Alexandra ter relido a primeira entrevista; friso que ela ndo quis acrescentar nem retirar o
que estava transcrito. Ao contar sobre seu trabalho na coordenacdo pedagdgica, na segunda entrevista e
também posteriormente nos encontros do grupo de discussdo-reflexdo, Alexandra fez algumas referéncias ao
que ja havia dito na primeira entrevista. Parece aderir & entrevista narrada, pois se reconhece na transcricao.
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“Que fala com propriedade o que é ser professor”

Uma turma muito sofrida. Os professores todos gritando com os alunos. Inclusive eu
tinha que gritar para a classe permanecer em paz, em ordem, sentada, mas aula mesmo
quase nem se dava. Isso foi por pouco tempo, meio ano. Fiquei na escala rotativa na
Prefeitura por trés anos. Comecei a trabalhar na Prefeitura, como itinerante®, passei por
varias escolas. Depois, surgiu 0 concurso, eu prestei 0 concurso, passei e ingressei, eu
trabalhei em muitas escolas da rede municipal, mas nas escolas que eu aprendi mesmo a ser,
0 que é ser professora, isso eu posso te falar: foi quando trabalhei pela escala rotativa no
Geva, que la eu aprendi muita coisa, e na escola EMEB Gléria®, que é aqui, onde eu
trabalho. Que fala com propriedade o que é ser professor. SO nesses dois lugares que eu
entendi 0 que € ser professor.

Porque nos outros lugares que eu passei, passei em muitos, simplesmente, passei.
Sabe quando vocé passa despercebido, sem aprender nada, sem tirar nada, sem levar nada,
foi isso que aconteceu nas outras escolas comigo.

[Na EMEB Gléria] Fui bem recebida. Naquela época a coordenadora era a lIsabel,
ela me ajudou muito, ela me ensinou muito. O que me fez crescer mesmo foi a classe que eu
peguei, porque a classe tinha inumeros problemas e indmeras dificuldades, tanto de
aprendizagem quanto de disciplina. E eu marinheira de primeira viagem, que ja tinha pulado
em muitos lugares, nunca tinha pegado uma sala daquela forma, sentava com a
coordenadora e perguntava. Ela me dava um retorno: “Olha, faz assim, faz assim, faz
assim”. Ou entéo levava; dizia “Eu vou la com vocé ”’; e mostrava.

Agora aqui, na EMEB Gloria, é assim: até hoje eu estou aprendendo muito, desde o
dia em que eu entrei, porque, sinceramente, aprendi com os professores, aprendi muito com a
Nelsa e com vocé como coordenadora. O que eu aprendi até agora, vamos dizer, é pouco,
mas até o momento foi suficiente para eu perceber a diferenca de como era antes e como sou

hoje. Porgue antes eu ndo era nada, era professora, s6 uma professora. Um nome. Eu ndo

% professor efetivo da rede municipal que nfo tem sede fixa. Geralmente substitui professores afastados por
licenca de longo periodo ou exerce outra funcéo.

‘0 A EMEB Gléria é uma escola situada na regido periférica da Jundiai e faz divisa com o municipio de Varzea
Paulista. Na época em que trabalhamos juntas naquela escola, o professor era remunerado para trabalhar 30
horas semanais. Dessas 30 horas, 25 eram em sala de aula e 5, no contraturno da aula, destinadas para estudo
e planejamento. O horério era organizado para que fosse realizado o planejamento na unidade escolar; assim,
ele poderia ser construido de maneira coletiva. Os alunos atendidos tinham entre 6 e 10 anos de idade; e
havia 20 turmas divididas em dois turnos para o atendimento. Nessa escola, trabalhamos, eu, agora
pesquisadora, Alexandra, Isabel e Nelsa.
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tinha a experiéncia que eu tenho hoje. Eu tenho nog¢éo que expandiu meu conhecimento... Eu
era professora no nome, Marjorie, sabe? Eu ndo era professora como me sinto hoje:
professora de ensinar, de conseguir fazer com que a crianca leia, e procurar estratégias,
entendeu? E totalmente diferente, eu jamais quero voltar a ser o que eu era antes. (EABN,
2011).

“Hoje eu aproveito muito mais um HE”

Na escola, as capacitacdes que eu estou vivenciando aqui sao bem diferentes do que
eu ja vivi ha muito tempo. S&o coisas que trazem para gente um acréscimo para a gente
ajudar o aluno na aprendizagem, sdo bem diferentes das de antigamente. Antigamente nao
tinha nada disso, ndo tinha, vocé lia um texto, sabe? Ficava naquilo. Quando eu ingressei na
rede, era muito diferente do que é hoje. Hoje, eu aproveito muito mais um HE, um conselho
de ciclo. Eu nem me lembro, entendeu? Vocé vé como é a diferenca. E essas capacitacdes
também da Argos*!, acho que tudo é valido. Porque a gente acaba ndo enxergando que a
gente pode melhorar, a gente pode mudar.

E diferente de quando eu ingressei. Completamente diferente e necessario, ndo é?
Falar que sana todas as dificuldades, ndo. N&o, porque cada dia é diferente do outro e cada
dia aparece uma coisa nova. A gente tem que ir buscar. Mas, se eu fosse dar uma nota para
as capacitaces realizadas fora da escola, eu daria nota 6. E muito importante o que
acontece aqui, porque aqui € até melhor. Porque a gente tem uma visao sobre a nossa escola,
na nossa turma. Fora também, s6 que 14 é mais no geral. E falado mais no geral. Aqui da

para vocé focar, direcionar. (EABN, 2011).

“Quem ia me ensinar a alfabetizar?”

*1'0 Complexo Argos é um local onde fica o Centro de Formagcao Professores, criado em 1998, e onde esta
instalada a Secretaria de Educacio e o Espago Pedagdgico (sede das Diretorias de Educacéo Infantil 1 e Il e
da Diretoria de Ensino Fundamental) desde 2009, entre outros centros e NUcleos ligados & Educacéo. O nome
Argos se deve a empresa de tecelagem “Argos Industrial S. A.”, que funcionava no local e faliu nos anos 80.
Em 1989, a Administracdo Municipal, ainda na gestdo do prefeito Walmor Barbosa Martins, comprou o
prédio com verba destinada & Educacdo. Nesse mesmo periodo, foi decretado o tombamento provisorio do
imoével pelo Condephaat (Conselho de Defesa do Patriménio Histdrico, Arqueoldgico, Artistico e Turistico).



73

E a partir desse dia eu vi que realmente o grupo faz, gosta, que a unido é muito forte
aqui. Foi ai que eu aprendi, fui pegando jeito; isso jamais tem preco, isso ndo tem o que
paga. Quem ia me ensinar a alfabetizar? As aulas de agora séo todas planejadas pelo grupo
todo; juntos, a gente planeja, a gente 1é e relé muitas vezes a mesma coisa, porque
enxergamos além daquilo que esta para trabalhar. Ndo da para ficar s6 naquilo; entéo, de
uma coisa a gente tira outra. Traz muitas coisas de fora, tenta explorar o maximo possivel,
nao fica preso sé naquilo, sabe? Busca coisas longe dali também para trazer.

Vocé se prepara antes, porque vocé ndo chega na sala de aula sem saber o que vai
acontecer, pega e faz ali na hora. Ndo d& para ser assim. Uma aula bem-feita vocé tem que
se preparar antes, levar coisas, as informacgdes na sua cabeca para vocé poder auxiliar,
puxar, colocar um desafio. E assim que a gente faz, ndo s6 eu, mas todas no nosso grupo.
(EABN, 2011).

“A minha expectativa é essa, poder realmente participar e entender e que esse trabalho

possa suprir as minhas necessidades”

As minhas expectativas sdo relacionadas, assim, a entender tudo que eu ndo consegui
entender até hoje, meios e formas para subsidiar essa questdo da Matematica em sala de
aula, que € uma questao que ninguém leva para a escola, na verdade. Porque as capacitacoes
sdo mais em cima (as que eu participei até hoje como professora de sala de aula) de
alfabetizacdo, leitura, interpretacdo... Matematica... primeira vez que eu participei de
capacitacao dentro de uma escola relacionada a Matematica foi no Gldria. Nunca tinha ido
numa capacitacdo de Matematica, em lugar nenhum, e olha que eu rodei muitas escolas no
municipio de Jundiai. Era sé leitura e escrita e producao so.

Entdo, assim é (até perdi o que estava falando, o fio da meada)... Eu quero poder
entender o que eu ndo entendo para poder explicar para os professores, ndo sei se vocé
entende o0 que eu quero dizer. Tem coisas que eu ndo entendo como chegar la, mas eu preciso
arrumar meios... Quais sao esses meios?

E esse trabalho que vocé esta fazendo, que eu estou tendo oportunidade de fazer, é
muito rico para mim, porque dentro disso eu vou tirar meios para que eu possa conseguir
levar o que eu quero mesmo para os professores. Eu tenho certeza que esse estudo vai ajudar
muito nisso. A minha expectativa é essa, poder realmente participar e entender e que esse

trabalho possa suprir as minhas necessidades (as minhas primeiro) para que eu possa ter
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conviccao do que estou falando, do que eu sei e levar isso pra elas com convicgdo: “isso da
certo, esta aqui, € um trabalho feito... ”. Entendeu? N&o chegar do nada e... porque eu nem
tenho cacife pra isso. Eu tenho que ter um respaldo por trés, e esse respaldo meu sera aqui. E
0 que eu quero, entende? (EABN, 2014).

“Hoje vamos estudar”

Nas minhas atividades no dia a dia, verifico as rotinas, continuo apagando 0s
incéndios, mas com menos frequéncia agora, visito as salas de aula com intervencao pontual.
N&o é s6 aquela visita de observacdo ndo; a gente entra, vai la e faz o que for preciso para
sentir como a sala estd; isso junto com o professor. Na verdade, capacitacdo a gente ndo fez
nenhuma, porque, como estamos em uma escola nova, estamos ainda acertando muitas
coisas, conhecendo os professores, montando o projeto pedagdgico, que nao existia ainda, a
parte pedagdgica mesmo do projeto. Agora formacao de chegar e dizer: hoje vamos estudar
tal coisa, ainda néo, s6 que a gente ja fez um levantamento das demandas da escola. Mas até
para eu conseguir fazer isso, € um trabalho muito intenso, porque eu sempre trabalhei na
minha sala, ali eu fazia do meu jeito, dava conta do recado e tudo mais. Agora ali ndo, vocé
fica sempre naquela retaguarda, porque tem a outra pessoa que faz a mesma coisa que VOCé;
entdo, tem que estar afinando as mesmas... Entédo, é um exercicio dificil, mas que da para ser
feito. (EABN, 2014)*.

2.1.2.2 Andrea

“Lembro-me, e com carinho”

Eu fui a primeira aluna em Matematica no Divino, por causa do professor. Teve um
professor que me marcou muito, que foi o professor Matsubara, um japonés, de Matematica;
e acho que a didatica dele, ele me conquistou. Porque o jeito que ele dava Matematica, eu

nunca tinha tido um professor que me chamasse atencdo em Matemética como ele fez. Acho

2 No ano da entrevista, em 2014, a Alexandra passou a trabalhar na EMEB Janet. Nessa escola, trabalham com
ela outras gestoras participantes desta pesquisa, Isabel e Nelsa. A EMEB Janet fica préxima ao centro da
cidade, em Jundiai, mas tem caracteristica de escola de regido periférica, com familias em situacdo
vulnerdvel, por isso funciona em tempo integral. Nela, estudam 425 alunos, do 1° ao 5° ano do Ensino
Fundamental. L& trabalham: 45 professores, entre profissionais das areas de Inglés, Educacgdo Fisica e Artes;
14 funciondrios, entre secretaria, cozinheiras e auxiliares da limpeza; e 4 membros na gestdo pedagdgica,
sendo 1 diretora, 1 assistente de direcdo e 2 coordenadoras.
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que ele sim ¢ outro professor, desde o0 pré, que me marcou bastante... Acho que ele era muito
dindmico, um japonesinho baixinho assim, falava muito rapidinho, dava muita atividade de
sistematizacdo, que a gente chama hoje. Porque ele explicava, se vocé ndo aprendeu, ele
explicava novamente, mas de outra forma, ndo era aquele professor que [quando um aluno
diz] “ah ndo entendi!” [..] repete exatamente com as mesmas palavras, parece um
robozinho falando, ndo. Ele dava exemplo, falava, falava novamente; ele nédo tinha preguica,
explicava quantas vezes fosse preciso.

Mas eu me lembro inclusive da fala dele ou atitudes dele [...]. A crenca dele é que a
gente tinha que fazer muitas vezes, muitos exercicios do mesmo tipo para conseguir entender
bem aquela técnica e conseguir depois resolver qualquer coisa, pela lembranca, de tanto
fazer. Lembro-me e com carinho. Eu ficava com a mao doendo, tinha muito dever de casa,
mas eu me lembro de ter ido muito bem. E eu tirei 10 o ano todo, sendo que [no] ano
anterior, eu estava na escola publica, com o ensino mais fraco. Eu consegui ir para escola de
qualidade e so tirava 10. (EABN, 2014).

“Ndo comecei direto na sala de aula”

Quando eu comecei, ndo comecei direto na sala de aula. Eu me lembro que quando eu
me formei, em 91, havia poucos profissionais que tinham a Pedagogia, e estava comecando
escola padréo na época, ciclo basico, lembra disto? E estava precisando de coordenador de
ciclo basico, e eu tinha acabado de me formar. Fui fazer as inscricdes nas escolas, porque
antes, pelo estado, a gente fazia a inscricdo diretamente nas escolas, duas diretoras me
convidaram para ser coordenadora do ciclo basico. Eu optei pela escola mais préxima, fui, e
eu era coordenadora em um periodo e dava aula de educacéo artistica, que era na época, no
outro.

Quando chegou no final do ano eu fui 14 conversar com a diretora. Eu fui dizer para
ela que eu queria, mas ndo tinha como eu coordenar uma coisa que eu ndo sabia fazer. E ela
pediu que ndo, que estava tudo certo, que eu estava fazendo tudo direitinho, que ela queria
gue eu continuasse; mas nao, eu disse que eu queria dar aula mesmo, dar aula para aquilo
que eu me formei, porque educacdo artistica ndo era, eu ndo tinha esta formacéo e que eu
queria dar aula. Eu peguei uma classe de alfabetizacéo; e esta tentativa e erro s6 néo foi,

gracas a Deus, mais prejudicial para estas criangas, porque eu tive pessoas muito boas, que
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até hoje eu conhego (uma delas foi minha madrinha de casamento), até que me ajudaram
muito, porque elas tinham bastante experiéncias.

Era uma escola grande e tinham muitos primeiros anos. Entéo, elas foram colocando.
Foi quando eu prestei o concurso na prefeitura, em 2002; comecei na prefeitura. Eram
professoras, eram professoras que tinham a mesma série e salas do lado. Elas foram me
encaminhando, e depois vocé vai pegando jeito, mas elas me ajudaram bastante. (EABN,
2014).

“Fu acredito...”

Lembrando-me também do Matsubara, o professor de Matematica, porque o
entusiasmo dele e a forma como ele dava a aula de Matematica, se via que ele vivia
Matematica, ele respirava Matematica, Matematica era a vida dele. E este entusiasmo
faltava, entdo influenciava. Eu acredito, influencia sim. Eu sempre tentei fazer o melhor,
sempre tentando explicar o conteudo de maneira que as criangas entendessem e, se por
algum motivo, alguma crianca.... Eu sempre fui assim, este exemplo do Matsubara eu levei
para mim. Ensinou de um jeito, ndo aprendeu, entdo vamos ensinar de outro, até vocé
conseguir. Nao é o aluno que vai ter que aprender do jeito que eu ensino, eu vou ter que
ensinar de uma forma com que ele aprenda, entdo terei que usar todas as maneiras possiveis.
Depois da prefeitura, no estado, a gente tinha mais, da prefeitura a gente tinha o HE, quando
eu trabalhei com vocé a gente fazia algumas trocas, mas depois ndo, era mais individual
mesmo. (EABN, 2014).

“Tinha a teoria e ndo tinha a prdatica”

Logo que eu me formei, eu ndo sabia nada, eu tinha a teoria e ndo tinha a prética. Eu
fui me aperfeicoando, procurando. N&o que eu seja uma professora perfeita, ndo € isto, eu me
considero hoje uma professora mais experiente. A gente consegue prever mais, 0
planejamento atinge mais assim, em tudo, da aprendizagem da crian¢a, em tempo que aquilo
vai funcionar. Porque quando eu comecei, a gente tinha uma proposta, imaginava que aquela
proposta iria dar para 40 minutos, em 50 minutos, ndo sei, os alunos fazem em 10 minutos.
Eu ndo tinha muito esta nocdo, hoje eu ja tenho. E em outros aspectos também, em questao

da aprendizagem, do olhar para o aluno individualmente, conseguir considerar o avanco dele
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perante ele mesmo, e ndo diante da turma, fazer comparagdes. Assim, ndo é que ele nao
aprende, e todo mundo aprende, 0 que eu preciso fazer para esse aluno aprender também?

Antes eu ndo tinha esta visdo. Quando eu comecei, era aquela coisa, estou dando a
matéria, e dava a matéria para todo mundo igual, hoje em dia ja sei que isto ndo vai dar
certo. Estes estudos, estas formagdes, 0 contato com pessoas mais experientes, a reflexao
sobre esta prética, porque, quando uma coisa ndo deu certo, ou o planejamento, o tempo ou
mesmo a aprendizagem geral da classe, voltar refletir, acho que isto contribui. Acho que isto
também contribuiu. (EABN, 2014).

“Pode ser sincera? Esta muito falho”

Quando eram as assessoras®’, eu acho que eram muito melhores as formacées de
coordenadores. Em 2009, mudou, ndo eram mais assessoras, eram as supervisoras, mudou o
Secretario de Educacéo; e esta visdo, este esquema de ter um grupo de coordenadores, ndo
sei se era por regido, que se encontravam, que estudavam toda semana, nao teve mais. Era
muito mais especifico, a gente estudava muito mais, tinha um olhar diferente para o estudo. E
aquilo que o Professor Oswaldo falava, e eu ndo vejo eles pensando assim, o coordenador
tem que ter algo a mais, tem que saber um pouquinho a mais do que os outros, eu lembro-me
desta fala.

Hoje em dia**, aqui, o coordenador é escolhido por alguma afinidade com a diretora,
e [isso] ndo quer dizer que [a profissional eleita] tenha este perfil, necessita ter. Eu ndo estou
dizendo que eu sou perfeita, mas a gente busca muito. E, naquela época, quando a gente
tinha esta falha, este grupo junto com a assessora, VOcé conseguia entre 0s pares de
coordenadores avancar. Hoje em dia eu ndo vejo isto. Depende muito mais da nossa forca de

vontade de estudar, ir um pouquinho além, ler mais, e ndo tem para quem perguntar.

*3 Até 0 ano de 2008, o nome dado as supervisoras pedagégicas era 0 de assessoras pedagégicas. Apesar da
mudanc¢a do nome em 2009, elas permanecem com a fun¢éo pedagdgica de garantir o programa de educacdo
estabelecido pelo governo municipal. Em muitos casos, as supervisoras pedagégicas trabalham em parcerias
com equipe gestora das escolas, ampliando a discusséo e o fazer pedagdgico das escolas. Mas tem casos em
que o didlogo ndo é estabelecido; e o trabalho fica caracterizado como vigia do fazer pedagdgico.

*“ No momento da entrevista, Andrea trabalhava em uma escola do Ensino Fundamental. Em 2015, mudou-se,
junto com o diretor, para uma escola de Educacdo Infantil I, conhecida como creche. Esta fica na regido
periférica de Jundiai. Tem aproximadamente 60 funciondrios, sendo 37 Agentes de Desenvolvimento Infantil
(ADI), educadoras que atuam meio periodo junto com a professora, auxiliando no trabalho pedagégico e no
cuidado higiénico da crianga, no periodo da tarde, as ADI atuam sozinhas; 10 professoras; 5 cozinheiras; 6
agentes operacionais; 1 secretaria; 2 gestores, sendo um diretor de escola e uma coordenadora pedagdgica.
Atende 162 alunos, de 0 a 3 anos de idade, em periodo integral.
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Porque, se vocé comeca ler, comeca ter uma duvida, vai falar com quem? Vai tirar
esta divida com quem? Sinceramente, eu ndo vou generalizar, e ndo vou dizer que no ano
passado ndo tivemos cursos que foram bons, que a gente sai de la e diga assim “puxa hoje eu
aprendi, hoje avancei, olha que bom, hoje foi muito bom”, teve. Mas eu gostaria que tivesse
mais. Aqui na pesquisa eu busco o estudar junto, a semana passada, quando vocé falou que a

gente vai ler, € uma coisa que eu gosto. Queria estudar. (EABN, 2014).

2.1.2.3 Isabel

“A escolha foi pessoal”

Eu estudei em escola rural no interior do estado, Diretoria de Ensino de Jales. Era
uma escola que tinha uma sala s6, multisseriada, onde as quatro turmas, do primeiro ao
quarto ano, estudavam juntas. Sentavamos em carteiras de madeira para dois lugares. Eu
entrei direto no primeiro ano, e nunca tinha visto nada semelhante a lapis em casa, porque,
como meu pai e minha mae, meus avos também, eram analfabetos, todo material escolar dos
meus irmdos ficavam na escola. Eu entrei na escola s6 para aprender o primeiro nome;
guando eu aprendesse 0 primeiro nome, era para eu sair da escola; entdo, no primeiro ano
eu me recusava a dizer que ja sabia escrever meu nome. Foi muito marcante a professora do
primeiro ano, porque ela escondeu da minha vo o ano inteirinho que eu ja sabia escrever o
primeiro nome, eu ja sabia escrever meu nome.

Quando fui para o segundo ano, ela me reprovou, porque, se eu passasse, teria que
sair da escola. Eu reprovei, mas, como era 0 mesmo grupo, eu estudava matéria de segunda
série, mas reprovada, porque eu ndo podia passar. Depois de um ano inteiro, minha vé
participava da escola, porque quando a familia era criada pela v, a professora ia as casas.
N&o era a minha vé que ia até a escola, era a professora que ia a casa da minha vé almocar,
jantar, para poder conversar e ver cComo era 0 ensino em casa, como era levado o ensino, se
era levado a sério, quais eram as expectativas da familia, qual era a dificuldade, e ela néo
entendia porgue que eu ndo podia passar de ano.

Depois de um ano, no segundo ano, novamente estudando o primeiro ano € que ela
conseguiu convencer gque era importante, que eu deveria estudar pelo menos até a quarta
série. E foi assim que eu continuei com ela até a quarta série. Estudei os quatro anos com

ela. Para poder entrar na outra escola, que ndo era mais escola rural e que era na cidade
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vizinha, foi o mesmo martirio. A importancia da professora dizer para minha v6 que eu
deveria continuar os estudos, porque eu tinha capacidade, porque seria importante e porque
de repente podia oferecer um futuro melhor, que ndo precisava ser apenas uma dona de casa;
e, com a ajuda dela, entrei e fiz de quinta a oitava série numa escola publica, agora numa
escola publica maior.

Nesse periodo j& trabalhava®, meio periodo era na escola, meio periodo safa e ia
trabalhar em servigos na zona rural mesmo: café, algodao, o que tivesse. Com esse dinheiro,
eu comprava o material, porque o material de come¢o de ano, de inicio de ano, eu ganhava
da familia — lapis, borracha e um caderno, que era para ano todo. E roupa, a mesma coisa,
seriam duas trocas, duas calgas, duas camisas para durar o resto do ano.

Quando fui estudar para ser professora, a escolha foi pessoal, mesmo porque eu tinha
essa pessoa que me orientou muito, essa professora do primeiro ao quarto ano. Eu via nela o
modelo da pessoa que eu gostaria de ser. Entdo, assim, foi uma escolha minha e, com o
tempo [...] passando, a ideia amadurecendo cada dia mais, até que eu cheguei ao ponto que,
qguando terminei a oitava série, eu tinha certeza que, entre a op¢ao que nos tinhamos, que era
de fazer o magistério ou o colegial, eu queria fazer o magistério. Foi escolha minha

influenciada pela dedicacao da professora com a gente, e foi isso. (EABN, 2014).
“Vocé tinha que aprender na pratica”

Era publica, escola estadual, em 1997. Nessa escola, foi muito boa a formacéo, nédo
posso dizer que ndo tenha sido boa, se vocé pensar na parte académica mesmo, mas nao
condizia com a realidade, com a pratica, que eu encontrava em sala de aula. O mais
marcante, mesmo para mim, foi eu perceber que o que eu aprendia la era diferente do que eu
tinha que utilizar na pratica. Para mim, foi muito dificil perceber que o que eu aprendia na
faculdade eu ndo poderia utilizar ali, que o que as criangas precisavam era outra coisa, que
aguela formacao minha era deficiente, era o correr atras, era o buscar atividades além.

O tempo era curto, as professoras nao tinham tempo de se comunicar, o professor
novo ficava meio largado e vocé tinha que aprender na pratica o que deu certo ou o que nao
deu certo. O que deu certo vou continuar, o que ndo deu certo vou parar. Mas a deciséo €

minha, porque o grupo era individualista, ndo era nem porque fossem individualistas, ndo

> A prética do trabalho infantil ainda é bastante comum no Brasil, seja ele no &mbito doméstico, na agricultura
ou nas areas urbanas (BRASIL, 2014). Uma pesquisa realizada pela Fundacéo Abring (2016) aponta que, no
Brasil, tem 3,3 milhdes de criangas e adolescentes (entre 5 e 17 anos) nessa situacao.
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tinha espago de comunicacdo, ndo tinha tempo de se conversar, entdo era cada um por Ssi.
Foi muito marcante. Nessa época, eu imaginei que estava na profissao errada, que eu deveria
sair, porque ali ndo era para mim, que eu jamais conseguiria me aposentar nessa profissao.
Entéo, isso foi 0 mais marcante para mim.

Eu acho que a vida toda eu reproduzi praticas; na minha experiéncia toda, eu tentei
fazer o que eu vi a professora fazendo até o quarto ano. De passar na carteira, 0 contato, 0
de querer saber da vida da gente, 0 que a gente tinha, o que a gente sabia, 0os medos. Ela
buscava, ia até a casa da gente para ver 0 que estava acontecendo, por que Vocé estava
naquela situagdo, por que vocé ndo poderia continuar na escola, por que que a crianca ndo
aprendia. Era uma pratica muito boa dela. Passar todo dia em todas as carteiras e
cumprimentar, o falar, o olhar, além de ensinar tudo que ela ensinava para toda aquela
turma, que ndo era pequena, multisseriada. Ela tinha tempo para falar de um por um,
alfabetizar um por um e ensinar o que era importante para cada um, tanto é que, quando
entramos na outra escola, que era maior e ndo era multisseriada, néo foi dificil para seguir,
porque era muito facil. Entdo, isso foi muito marcante para mim. Eu tento reproduzir isso até
hoje, porgue é olhar a crianca e querer saber o que acontece, 0 que tem por trés, se ela sabe
muito, se ela ndo sabe, qual é o motivo, quais as experiéncias que ela teve para que ela
conseguisse desenvolver ou encontrar dificuldade em resolver alguma coisa.

No municipio, eu tive sorte de cair numa escola que as pessoas pensavam diferente,
onde eu pude trabalhar mesmo com as criancas pequenas, onde consegui ver um resultado,
principalmente com aquele primeiro ano que eu percebi que o problema nao estava em mim,
Porque eu estava conseguindo ajudar aquelas criancas, que, no final do ano, terminaram
alfabéticas. Entdo, eu ndo era tdo ruim quanto eu imaginava, que eu ndo estava assim tao
perdida que eu pensava s6 em largar tudo. Eu comecei a resgatar a minha autoestima, e foi
onde eu comecei a tomar gosto mesmo. Eu percebi, assim, que eu podia ensinar e, passando
por outras séries, eu comecei a perceber que o que eu falava fazia sim a diferenca na vida

deles e conseguia ver o resultado. (EABN, 2014).
“Eu acredito que a escola que trabalhava contribuiu para a minha formacgdo continuada”

No comeco, a gente preparava as aulas individualmente, mas logo foi proposto para o
grupo, pela coordenadora da época, que fosse discutida todas as atividades e montada uma

rotina s6. A minha coordenadora, Marjorie Samira Bolognani, essa mesmo [risos]. Ela
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prop0s as atividades e foi muito enriquecedor, porque, quando a gente ia preparar essas
atividades, todas elas eram muito discutidas, eu acrescia aquelas experiéncias que eu ja
tinha, experiéncias de outros colegas, isso foi muito enriquecedor. Porque alguma coisa que
de repente eu ndo conseguisse explicar tdo bem como eu queria, eu via de uma outra maneira
a professora colocando de outra forma para atingir os objetivos. Entdo, eu acho que isso foi
0 que mais marcou, foi muito importante para mim.

E assim, a partir de entdo, todas as atividades que a gente fazia era discutida em
grupo. Trazia minhas ideias, pesquisava, buscava informagdes em livros, sempre li muito,
sempre gostei de ler; e, antes de entrar no municipio, eu ja tinha perdido um pouco o gosto
pela leitura. Eu voltei a ler nessa época, porque, ja que a gente trabalhava em um grupo,
tinha que ter sugestbes, e as sugestfes tinham que ser boas. Queria que as pessoas
entendessem 0 que eu estava falando, tirar aquela coisa de fazer muito na informalidade,
colocar no papel o que eu estava pensando.

Muitas coisas a gente resolvia na sala de aula, eu sabia que dava certo, mas nunca
tinha sido colocado, escrito, relatado, contado como foi. Para escolher o material, a gente ia
de acordo com a necessidade da sala e também com a proposta do municipio, para série,
para turma, e a escolha do material acontecia de acordo com as necessidades do aluno.
Entéo, se o aluno tinha uma dificuldade maior, preparavamos atividade diferenciada para
aquele aluno. Se o aluno tivesse uma facilidade maior, também preparavamos uma atividade,
e sempre buscando adequar o contetido as normas, metas do municipio.

Eu acredito que a escola em que trabalhava contribuiu para a minha formacéo
continuada, em todos os momentos. Nas capacitagdes, nos HEs que aconteciam na escola, eu
acredito que aprendiamos muito mais que quando saiamos para fazer em outro lugar.
Porque, na escola, a formacdo ia ao encontro do que a gente estava precisando mesmo, as
nossas reais necessidades. E ali a gente tinha liberdade de falar, de buscar; e nagueles
grupos que nos fizemos, que a gente discutiu que tivemos que apresentar; eu acho que foi
muito bom, muito enriquecedor. Acho que é fundamental, porque muitas vezes o professor
que estad em sala de aula ele fica tdo vinculado ao que ele sabe que ele ndo acrescenta mais,
ele ndo busca maneiras novas, um jeito novo de ensinar, ndo tem mais a maneira de cativar o
aluno e nem percebe isso. Ele comeca a andar em circulos, sem perceber. E a capacitacdo é
0 momento de despertar mesmo do professor, dele se perceber como professor, como agente

do ensino, que ele tem uma funcgéo ali, ele tem que se autoformar.
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Quando eu entrei e eu comecei a perceber que trabalhando em grupo eu ia conseguir
um resultado muito melhor, e eu comecei buscar mais essas parcerias, eu acredito que teve
uma transformacéo. Depois, nas experiéncias ruins, em que cada um se confinava em sua
sala e que eu achava que aquilo era e que ndo adiantava perguntar, porque eu ndo ia
conseguir ajuda, o encontrar ajuda e aprender a trabalhar em grupo, porque eu tive que

aprender, foi muito importante. (EABN, 2014).
“Mostrar que a gente estd ali como uma pessoa para acrescentar”

Eu espero que essa pesquisa clareie um pouco, me dé um norte, porque, apesar de
gostar muito do que eu fago, estou no comec¢o; tenho muitas ddvidas se estou fazendo certo
ou errado; e acredito que vai contribuir mesmo para minha formacgéo e para eu poder estar
capacitando essas pessoas depois. Participamos do Avisa La, que é um curso online, esse
curso é muito bom, sdo experiéncias feitas em outros estados, e 0 que é tratado é tudo que a
gente vé& na pratica. E, assim, se fala muito e se cobra muito que nesses momentos a gente
privilegie, pelo menos uma vez por semana, um tempo de formacédo nossa de leitura mesmo
de autoformacao, de investimento na nossa formacao.

E a partir dos nossos conhecimentos conseguir passar 0 que a gente estuda, o0 que a
gente vé para esses professores, saber quais as demandas da sala, treinar o nosso olhar para
ser um olhar diferenciado, na pratica do professor, para mostrar para ele o que ele precisa
avancar, que, as vezes, o professor esta tdo bitolado dentro da sala que ele ndo percebe que
com uma coisinha diferente ele atinge o objetivo que ele esta procurando. Treinar esse olhar
para ver qual a necessidade real para a ajuda do professor e, consequentemente, o aluno,
orientacdo professor-aluno. Estabelecer essa parceria com os professores, essa cumplicidade
de mostrar que a gente esta ali como uma pessoa para acrescentar e ndo para fiscalizar, que
a gente esta ali para ajudar, que a nossa funcdo ndo é nem nunca foi fiscalizar e sim
contribuir para a educacao, para a melhoria da educacao.

O nosso maior desafio, ainda acho que nesse tempo todo o que mais falam, € cativar
esse grupo e agir como parceira deles mesmos. 1sso € uma coisa que se € muito falado, muito
cobrado, mas ndo é s6 uma questdo de fala, a gente percebe que é uma necessidade. As vezes,
o professor tem uma préatica maravilhosa fechada dentro da sala dele, ele ndo tem esse olhar,

esse momento de passar para outras pessoas. E, as vezes, aquela pratica tdo boa que ele
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poderia estar socializando fica fechada ali e, quando a gente passa nas salas olhando,
procurando ajudar, muitas vezes nos deparamos com situagdes muito boas de aprendizagem.
A gente ainda sofre com a resisténcia do professor, aquele que est4 com a pratica bem
ultrapassada e que a gente sabe que pode melhorar muito, que a gente consegue perceber e
que a pessoa nao quer se mover, sair da zona de conforto deles: “esta bom ali, vou continuar
assim, faz 20 anos que eu dou aula e quem é vocé para falar alguma coisa”. Isso € terrivel.
Eu gosto muito do que estou fazendo, gosto mesmo, mas tem que ter muita vontade e muita
paciéncia, muita flexibilidade, e buscar muita informacgdo, porque é o tempo todo pessoas
perguntando de uma coisa ou de outra que, se vocé nao tiver bem informado, vocé se perde.

Vocé precisa estar bem pautado na parte tedrica e bem ciente de seu objetivo. (EABN, 2014).

2.1.2.4 Nelsa

“A sobrinha do padre veio hoje?”

Eu iniciei minha vida escolar quando eu ia fazer 6 anos, no Getulio Nogueira de Sa,
Caxambu. Foi por aprender a ler por acaso, eu nem tinha idade naquela época para ir para
primeiro ano, eu teria que ir no préximo ano, pois nasci no més de junho. Porque a minha
irma cacula nasceu, ficou internada, e eu morava com um tio padre, ndo tinha onde me
deixar; entdo, me deixaram na escola.

Eu gostava muito, porque meus irmaos estudavam la, e eu comecei a ir todos os dias.
Eu gostava, comecei aprender a ler e escrever, eu gostava muito da Cartilha Caminho Suave.
Mesmo com pouca idade, como era a sobrinha do padre, fui matriculada. E assim eu passei
para o segundo, para o terceiro... Eu me lembro da minha primeira professora, Shirlei, e
depois ndo tenho mais muitas lembrancas de outros professores, e nem da Matematica no
periodo do Ensino Fundamental. Eu aprendi com ela. Eu era a primeira da fila, porque era a
menor da sala.

Eu nunca tive nome, eu era a sobrinha do padre. Era assim: “A sobrinha do padre
veio hoje?”. Entdo, precisa ver se ela tomou merenda. Porgue o padre vai querer saber.

A Unica coisa que eu me lembro da Matematica é de uma professora, ndo lembro mais
do rosto, ela se chamava Claudia, e que ela ensinou a formacao dos nimeros pra gente. Mas

eu nem tinha essa consciéncia de que 0s nimeros eram infinitos. Eu estava no segundo ano.
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Ela colocou os nimeros de 0 ao 9 e depois foi organizando na tabela, e s6 isso que eu me
lembro.

Quando eu fui para o Ensino Fundamental 11, eu j& estudava no Jundiai Mirim. As
escolas do estado no meu periodo eram escolas muito boas, muito organizadas, la o diretor
dizia e a gente fazia e pronto e acabou. Dessa época, 0 que eu me recordo é de uma
professora chamada Benedita, que a gente chamava de Didi e que eu ndo gostava mais de
Matematica. Disso eu me lembrava muito bem. Um dia ela falou para mim assim: “como
que vocé ndo gosta de Matematica, se vocé vai tdo bem nas provas?”. E eu respondi: “eu so
vou bem porque preciso da nota para passar de ano”. Porque naquela época ndo existia
recuperacao, ndo existia nada, ou vocé passava ou repetia o ano, e era sem misericordia. E
€ sO por isso, e 0 ndo gostar de Matematica ndo tem a ver com entendimento, eu preferia

muito mais as areas de humanas, de preferéncia a de ciéncias. (EABN, 2016).
“S0 que eu ndo tinha a ideia que eu ja era professora”

Naquela época, em 1991, ndo se exigia nada, eu fui trabalhando na Creche da
Natura, fui tomando gosto pelo trabalho, fui aprendendo a amar as criangas, porque eu nem
pensava em ter filhos. Porque eu achava que isso era um incébmodo, mas acho que foi o jeito
que Deus achou para me ensinar que € possivel amar. Eu vivi 14, trabalhei la, sempre fui
muito feliz |a, gracas a Deus.

Eu ndo era professora, eu ndo tinha feito magistério, nem lembro quantos anos ja
fazia que eu trabalhava la, acho que ja fazia uns 10 anos. Quando saiu a deciséo do MEC, a
Natura tinha um compromisso muito grande com a questdo social, ela determinou que todos
os funcionarios fariam o magistério. Porque era o minimo para se trabalhar com criancas.
Quem quisesse 0 magistério pago, ela pagava; e quem ndo quisesse pago poderia fazer no
horéario de trabalho. Eu consegui entrar no magistério publico, eles davam as horas para
fazer o magistério. Eu estudava de manha e trabalhava a tarde. Eu fiquei pensando, pois eu
dizia: “ndo quero ser professora”. SO que eu ndo tinha a ideia que eu ja era professora, que
eu ja tinha a formacdo de professora, eu s6 ndo tinha o diploma. A Natura tinha uma
formacdo de ponta, em todas as questdes: as questdes académicas, as questdes de
procedimentos. Eu nunca tive intencéo de sair de Ia.

Depois de muito tempo trabalhando, trabalhei 17 anos |4, tive uma filha, que nasceu

doente, e era uma questédo de escolha. Eu n&o tinha mais como viajar, eu tinha um cargo alto,
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e a prioridade na época era a igreja e a minha filha. E eu resolvi, chegou minha vez em
Jundiai, resolvi que pediria a conta. E muito contra vontade minha também, porque foi
questdo de necessidade, era prioridade.

Ai, eu vim para Jundiai trabalhar no “Carlos Foot”, ndo sabia trabalhar. Eu nunca
tinha entrado em uma escola de Ensino Fundamental, nunca tinha visto crianga para
alfabetizacdo, eu so lembrava da minha Cartilha Caminho Suave. Eu sabia muita teoria,
muita teoria, mas, como se dava, eu ndo sabia nem imaginava. E aqui eu aprendi muita
coisa. Aprendi coisas diferentes. L& vocé foi minha coordenadora, de comeco eu ndo gostei
nada, ndo gostava de ter coordenadora. Primeiro que eu era quase a diretora, pra que eu ia
ter coordenador? N&o cabia muito na minha cabeca, apesar de eu ser muito obediente e
obedecer muito a hierarquia. E também existia a situacdo que eu ndo queria aproximacao,
porque as pessoas daqui falavam muito mal do coordenador, ndo era o coordenador que eu
via, que eu tinha e que eu concebia dentro da minha formagéo na industria. Falava-se muito
mal do coordenador.

Na minha época, eu ja tratei logo de eliminar a Marjorie da minha vida. Entdo, como
a minha coordenadora era muito inteligente, ela viu que eu buscava muito, procurava muito,
me preocupava muito com as criancgas, ela logo saiu da minha vida e me deixou em paz. E é
isso que eu falo para ela hoje, a melhor coisa que ela fez, porque ninguém perdeu, nem ela,
nem eu, nem a criancas, ndo €? E depois nos tornamos muito amigas, muito mesmo. Nem sei
se é amizade. Eu sai de la, porque ndo tinha mais vaga, mas eu conversava com a minha
amiga todos os dias. (EABN, 2016).

“Meu sonho nunca foi gestio”

Meu sonho nunca foi gestdo. Minhas amigas foram fazer pds em gestao, e eu fui fazer
pos em Educacdo Inclusiva, que é um universo que eu gosto muito. Fiz a pds em Inclusdo
para atender alunos com deficiéncia, e tudo isso custeado pelo municipio também;
praticamente, eu terminei a faculdade em um ano e comecei a p6s no outro. Quando eu
estava terminando a Pedagogia, eu voltei a trabalhar com a Marjé. Logo, nessa escola, no
Gloria, que foi uma Gléria mesmo, eu acabei tendo a oportunidade de ser a vice-diretora da
escola. Para ajudar minha amiga mesmo, para ter alguém com ela, trabalhar com ela, que
tivesse 0s mesmos ideais, pelo menos parecidos, 0s pensamentos proximos, para até que ela

pudesse ter mais tranquilidade para trabalhar.
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Eu né&o fui para gestdo por dinheiro, eu ndo fui para gestdo por ambigéo, ter poder,
ndo. Eu ndo tinha muito gosto no comego, porque eu ndo gostava daquilo, eu gostava de
fazer crianca ler e escrever. Eu gostava de estar junto com as criangas, ndo gostava daquilo.
Achava tudo muito chato, que parecia que nao tinha servigo, mas aos poucos...

Eu tinha um diretor que nos deu muita oportunidade, que a melhor coisa € quando
deixam vocé fazer. E eu tinha muita oportunidade de fazer com a Marjorie, que foi me dando
muita oportunidade de fazer as coisas com ele também, ao ponto que chegou uma época que
ele nem se preocupava mais com as coisas da escola e eu comecei a tomar gosto. A gente
tinha umas ideias muito loucas, a gente tinha uma oportunidade de ajudar as pessoas €, para
iss0, a gente dava sempre a cara a tapa, e foi isso que foi me ganhando Ia. Porque o diretor
deixava a gente fazer, a gente fazia para as pessoas e as pessoas para as criangas. Eu
trabalhei 14 durante seis anos. (EABN, 2016).

“Eu trocava com os pares, eu podia discutir”

Na verdade, para mim, a formacéo da rede foi uma decepcdo muito grande, quando
eu cheguei ao municipio, em 2004. Eu tinha uma formacéo que, quando falavam do cara la
na China, no outro més ele ja estava aqui. As pessoas dizem que, antes de eu chegar, ja tinha
sido muito bom por aqui, mas houve uma decadéncia muito grande com a mudanca de
Secretario da Educacao.

Mas ainda tinha algumas coisas. Para mim, o que foi capacitacéo, que eu considero
capacitacdo, que eu recebi do municipio, foram aquelas que eu fiz na escola, elas que eram
de valia. Eu trocava com os pares, eu podia discutir, porque eu nunca tive preocupacao, eu
nunca gostei de me expor em reunido de HE. Eu sempre queria muito e eu percebia que isso
incomodava as pessoas, eu preferia ndo me expor, porque também ndo queria incomodar 0s
outros. Sempre eu chegava depois e perguntava para a coordenadora: “Marjé, mas isso,
isso e isso?”. E a gente ia discutindo, enquanto meus alunos estavam na aula de Inglés, em
momentos vagos, ou quando ela passava na minha sala, ja fazia, ja falava. Por telefone,
sabado, domingo, feriados e dias santos [risos]. Agora para mim o tempo que eu fiquei no

Gldria foi louvavel, vou levar para o resto da minha vida, para tudo.
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Mas, para mim, capacitacdo do municipio foi 0 SAM*, o resto nada me serviu. E com
muita tristeza que falo que vou ouvir pessoas, e 0 que elas ensinavam ndo me servia, estava
muito longe da minha realidade da sala, e ndo tinha essa troca; e, quando ndo tem a troca,
jogam-se palavras ao vento. Quando veio o Bradesco, aquela loira, a Silvia, trouxe algumas
coisas muito interessantes sobre 0s géneros do discurso. Porém, na questao da Matematica,
no municipio, que eu tenho de recordagéo, é a do SAM e a do Gldria. A busca. A busca
constante. Porque para mim nada estad bom, sou uma pessoa que vou morrer insatisfeita.
(EABN, 2016).

“Nessa escola que eu estou é... tudo muito peculiar”

Nessa escola que eu estou é... tudo muito peculiar. Eu sai de uma escola que eu tinha
vinculo com as pessoas, onde existia uma harmonia muito grande. Até podia néo ter
harmonia em pensamentos, mas existia um respeito pelos pensamentos, que foi construido,
nao que era uma coisa que, quando a Marjo chegou la, e tudo era assim, e as pessoas se
respeitavam. Foi tudo construido com sacrificio de todos, com muito trabalho, eu tenho
consciéncia disso. Até quando eu cheguei 14, ela disse para mim que estava se construindo,
eu vi essa construcdo acontecer la. E eu creio que, as vezes, para se trabalhar com o
professor, € mais importante trabalhar a formacdo humana, pois ndo vai existir formacéo
nenhuma, porque nao existe respeito. Nesses anos que eu sai do Gldria, no lugar onde estou,
estamos resgatando a questao do respeito. A Formacao ficou muito perdida, tanto no sistema

como dentro da escola que estou hoje (EABN, 2016).
“A Marjo é pra gente uma ponte desses conhecimentos”

A minha expectativa na verdade nao é nem pela pesquisa, porque isso, se Deus quiser
ela vai dar conta, comigo no grupo, sem mim no grupo, disso eu tenho certeza. A minha
expectativa é que a gente possa de verdade se fortalecer, estamos em um grupo que nos
conhecemos, sabe do compromisso que essas pessoas tém com o proprio trabalho e com o

trabalho das criancas e que juntas nds possamos ir além do doutorado da Marjé. Que a gente

O Sistema de Apoio ao Magistério foi um programa municipal, que visava apoiar os professores que
necessitassem de ajuda para a realizacdo do trabalho pedag6gico. Os professores que procuravam o SAM
recebiam orientacOes que iam desde o planejamento semanal, as tarefas para aula, a avaliagdo dos alunos, até
a conducdo da aula. As tarefas mais solicitadas eram as de alfabetizacdo e as relacionadas a linguagem
escrita. O programa teve fim em 2009, com a mudanca do Secretério de Educacéo.
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possa ser de fato um grupo de estudo. Que possa ter esse momento de sentar juntas, de
estudar, de tirar davida. A Marjd € para gente uma ponte desses conhecimentos, porque, se
ela ndo souber, hoje ela tem a universidade para buscar, tem uma excelente orientadora. De
verdade, estamos unindo o Util ao agradavel. Primeiro, que ficamos juntas, quase ndo tenho
mais tempo de ficar com a Marjo e de estudar juntas como antes, e assim agregar
conhecimentos 4 na minha escola, para os meus professores, e ai 1a na frente para as minhas
criangas. (EABN, 2016).

2.2 “ACHAR PALAVRAS PARA AQUILO QUE SE TEM DIANTE DOS OLHOS” —
Paisagem I: 0 que vejo nas monadas apresentadas

Achar palavras para aquilo que se tem diante dos olhos — quéo dificil pode
ser isso! Porém, quando elas chegam, batem contra o real com pequenos
martelinhos até que, como de uma chapa de cobre, dele tenham extraido a
imagem. “Ao cair da noite as mulheres se reunem ao lado da fonte, a porta
da cidade, para buscar dgua em grandes cdntaros” — S0 depois de ter
achado essas palavras € que surgiu, da vivéncia superdeslumbrante, a
imagem com firmes mossas e profundas sombras. O que soubera eu de
antemao acerca dos salgueiros de uma brancura chamejante que, a tarde,
com suas pequenas chamas, montavam guarda diante da muralha da
cidade? Com que estreiteza devem ter se arranjado outrora as treze torres, e
com que prudéncia cada uma delas, desde entdo, ocupou seu lugar, e entre
elas havia ainda muito espago!
(Walter Benjamin, 1987h, p. 203)
Com o olhar viajante de Walter Benjamin (1987b), narro o sentimento que tenho
diante do conjunto de ménadas. O autor traduz com palavras adequadas a experiéncia de
admiracdo. Na cidade medieval de San Gimignano, localizada no alto das montanhas da
Toscana, Benjamin se emudeceu diante da paisagem local: a imagem do castelo.
Como ressignificar as mdnadas? O que elas me revelam? Como poderei interpreta-las?
Vou fazé-lo como antigamente, apds uma viagem espléndida, as fotografias eram reveladas e
compartilhadas. Vou compor um album que apresenta imagens de singularidades e
convergéncias com quem participa da viagem. Tal album sera uma paisagem histérica-
cultural-social-temporal nas lentes da camera da fotdgrafa-pesquisadora, visto que, com
outras cameras, por outros olhares, a paisagem pode parecer diferente, proporcionando
sentidos distintos. Como a memoria, as fotos desta viagem (re)constroem os grupos do qual
nos, narradores desta historia, fazemos parte. A memdria do narrador € uma combinacdo das

memorias dos diferentes grupos dos quais ele participa, dos diferentes coletivos com os quais
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se relaciona. Isso acontece ndo sé porque Ihe foram apresentados testemunhos, mas porque é
necessario que a memoria “ndo tenha deixado de concordar com as memorias deles”, visto
que “existiam muitos pontos de contato entre uma e outras para que a lembranca que nos
fazem recordar venha a ser reconstruida sobre uma base comum” (HALBWACHS, 2003,
p.39).

As mbnadas me servem como lente, mas o jeito como construi e arrumei as fotos no
album podera dar movimento as memorias, que se transformardo em um filme, uma narrativa
que conta sobre minha viagem. Na Entrevista Autobiogréafica-Narrativa, ponto de partida para
a construcdo das mdnadas, é possivel construcdo da experiéncia ao rememorar 0s tempos e 0s
espacos vividos. Esse movimento pode favorecer ao leitor o lembrar junto, pois “um homem
que se lembra sozinho do que os outros ndo se lembram € como alguém que enxerga o que 0S
outros ndo veem” (HALBWACHS, 2003, p. 23). E, caso suas lembrancas ndo Ihe remetam a
nada, ndao tenham nada em comum com as minhas, ndo se preocupe, “talvez ndo representem
para [vocé] sendo uma série de atos e maneiras de ser costumeiras, resultantes de sua
profissdo” (HALBWACHS, 2003, p.34).

Pensando em meu conjunto de ménadas, depois de mais de um ano de té-las escrito,
consigo indagar sobre os acontecimentos narrados que atuam em mim. Fica evidente que as
historias que eu conheci — as dos pensionistas, as de minha avo, as dos textos biblicos —
deixaram marcas em mim. No caso das historias de vida contadas, pude desfrutar das
palavras, dos gestos, das expressdes de alegria e de tristeza, do cheiro, do ambiente. Essa
vivéncia me proporcionou elaborar uma sabedoria de vida, um conhecer real de “pessoas que
sdo diferentes entre si, tém géneros distintos, falam de modos variados, vestem-se cada uma a
sua maneira, possuem gostos multiformes para comer, aprendem e ensinam de modos
divergentes”, como afirmei em minha ménada.

Essas marcas, que inicialmente ndo me remetem a um saber intelectual, somam-se a
meu ingresso nos estudos para me tornar professora, a necessidade de ser professora e ter um
provimento que me sustentasse. Raras foram as pessoas que conheci, quando mais nova, cujos
pais sustentavam sua existéncia e seus estudos. Tais marcas também integram meu roteiro de
viagem neste texto de pesquisa.

Entre as descricBes, as vivéncias revelam marcas das experiéncias e ddo vida as
memorias. A memoria, por sua vez, faz-se “a partir do presente, ¢ o presente que nos coloca

para o passado, em viagens que nos trazem os nexos da nossa histéria e da nossa vida”
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(BENJAMIN, 1994 apud PRADO et al., 2008, p. 70). Entrecruzo as memarias para obter um
novo conhecimento. Busco o conhecer de pessoas que j& conhecia, mas um conhecer por
inteiro. Ha contradicdes nessa relacdo que lhe chama para uma conversa, pois, a0 mesmo
tempo em que minhas parceiras de pesquisa eram familiares para mim, eu ndo as conhecia,
pois havia narrativas inéditas, os temas de nossas conversas eram inéditos.

Eu nem imaginava, por exemplo, que Isabel teve uma caminhada &rdua até o
magistério e que s6 estudou porque sua professora insistiu, com a familia, sobre a importancia
do estudo para que ela pudesse ter um futuro melhor. A esperanca redentora no estudo nédo
aparece nas monadas das demais participantes, mas com certeza faz parte do argumento da
maioria das pessoas que tentam convencer alguém da relevancia de ir para a escola. Parece
que fazer parte da formacdo humana da pessoa, tendo em vista o desenvolvimento individual
e social e a “reducio das desigualdades de origem social” (LIBANEO, 2014, p. 103), é pouco
quando se pensa em formacao escolar.

Outra investigacdo sobre as historias de vida dos professores (GOODSON, 1995, p.
66), historias importantes que precisam ser consideradas para a investigacdo educacional,
mostra o0 caso do mentor, no periodo em que se forma, com o objetivo de “manter os alunos
da classe trabalhadora na escola”. Tal caso se assemelha ao da professora de Isabel, que
acreditava que a escola era um caminho de emancipacédo para tal classe. Neste caso, o centro
de gravidade do mentor ndo estava no curriculo académico, e sim na comunidade e no lar; e
era para isso que ele se esforcava.

Ao adotar as narrativas como centro da gravidade dos estudos e buscar valorizar a
viagem que estamos realizando, vejo que a docéncia, atrelada aos estudos sobre a formacéo
docente, ainda tem como pano de fundo “os estudos” e ndo as aprendizagens como garantia
de mudanca no ensino. Ouvir “as prioridades dos professores” (GOODSON, 1995, p. 66),
assim como suas experiéncias de vida e nossas proprias experiéncias, da pistas dos fatores
eleitos no trabalho pedagogico da escola e, assim, do curriculo real desse trabalho. Ha, com
isso, um saber pedagdgico que parte da no¢do da experiéncia, que me pde a refletir no sentido
do vivido, a questionar a experiéncia, e me faz desenvolver um saber pessoal, “um saber
encarnado” (DOMINGO, 2016, p. 21).

Outro ponto que me chama atencdo, e que eu SO vim a conhecer ap0s a entrevista de
Alexandra, concedida em 2011, é que ela nem pensava em ser professora e sonhava com a

faculdade de Medicina. Alexandra chegou a passar no vestibular, mas, por questdes
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financeiras da familia, ndo pdde cursar. Apesar de ndo ser sua primeira op¢do, Alexandra
aderiu ao Magistério e segue na profissdo. Hoje penso que s6 conheci essa parte de sua
historia de vida por causa da pesquisa, isso apds trés anos de convivéncia diaria com ela.
Muitos outros professores passam por isso (FONTANA, 2010). Porém, o que dizer daqueles
que ndo aderem as areas desejadas, ndo tém outra op¢do de profissdo e, portanto, permanecem
no Magistério? Como a gestdo pedagdgica conduz a formacao diante de tais aspectos?

As necessidades humanas precisam ser consideradas na relagdo com o trabalho.
Considerando “a organizagao do trabalho” (HELLER, 1992, p. 18) como parte organica da
vida, a atividade para a realizacdo deste é considerada uma tarefa objetiva e, assim, genérica
do cotidiano. Por outro lado, o trabalho tem ainda o significado hierarquico, que varia “em
fungdo das diferentes estruturas econdémico-sociais” (HELLER, 1992, p. 18), tendo, assim,
uma caracteristica particular, isto ¢ “a satisfacdo dessas necessidades do ‘Eu’” (HELLER,
1992, p. 19).

Agnes Heller (1992) explica que, nos casos de choque entre a particularidade e o
coletivo, processo que ndo é consciente, a particularidade tende a vencer. Esta coloca “as
necessidades e interesses da integracao social em questdo a servigo dos afetos, dos desejos, do
egoismo do individuo”, e o aumento dessa possibilidade “suscitou a ética*’ como necessidade
da comunidade social” (HELLER, 1992, p. 23). Nesse sentido, nossas escolhas estdo
moralmente motivadas, e nosso compromisso pessoal se destaca pela caracteristica do
“humano-genérico”, o que faz a particularidade também se elevar a esfera da generalidade.
Esse comportamento faz com que o homem “seja capaz de decidir elevando-se acima da
cotidianidade®” (HELLER, 1992, p. 24).

Mas como romper com as tendéncias espontaneas do pensamento do cotidiano? Uma
forma ¢ a reflexdo teorica, pois o reflexo cientifico rompe com a “tendéncia orientada pelo
Eu individual-particular” (HELLER, 1992, p. 26, grifos da autora). Um embate que ndo se
pretende esgotar neste texto, mas que nos da pistas da complexidade do papel do gestor, pois,

como relata Alexandra, quando era professora e trabalhava intensamente em sua sala de aula,

“" As normas éticas “formam intimagio que a integragio especifica determinada (e a tradi¢do do

desenvolvimento humano) dirige ao individuo” (HELLER, 1992, p. 23), isso para que se “submeta sua
particularidade ao genérico e converta essa intimacdo em motivagdo interior” (HELLER, 1992, p. 23). A
moral, que é a ética como motivagdo, tem a funcdo de inibir, visto que a motivacdo interior tem liberdade
relativa, adotada “por nos diante da vida, da sociedade e dos homens”. Mas a moral também tem a funcdo de
“transformaco, a culturaliza¢do das aspiragdes da particularidade individual” (HELLER, 1992, p. 23).

“® Destaco o que Heller (1992, p. 26) afirma sobre essa elevagdo moral chegar a seu maximo com a catarse: “na
catarse, 0 homem torna-se consciente do humano-genérico de sua individualidade”.
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“dava conta do recado e tudo mais”. Comigo e com Nelsa também foi assim, ndo
pensavamos em ser professoras e, como Andrea, nds ndo pensavamos em ser gestoras, mas
aderimos as fungdes.

Andrea e Nelsa contaram que nao tinham a formacdo pedagdgica para determinadas
atividades que exerceram. A primeira relatou que, assim que se formou em Pedagogia,
trabalhou em uma escola em que precisou atuar como coordenadora e professora de Artes. Ela
tinha a formacao, com suporte tedrico, para a gestdo, mas ndo tinha, naquele periodo, a préatica
pedagogica necessaria para a realizacdo do trabalho do gestor de escola, visto que este precisa
“conhecer intimamente e permanentemente as condigdes concretas em que o professor exerce
sua pratica” (LIBANEO, 2014, p. 84), precisa da experiéncia com alunos em sala de aula.
Nelsa, por sua vez, trabalhava na Creche da Natura sem a formacéao especifica.

Essa tematica aponta para a discussdo ja existente sobre a condi¢cdo para o
desenvolvimento da préatica escolar. Ha uma convergéncia entre as duas narrativas: a
desprofissionalizacdo pela pratica sem a formacdo basica necessaria. Mas existe também a
singularidade nesta situagéo, o0s anseios que cada uma tinha com relacéo a profissionalizacéo
do trabalho pedagdgico. Andrea (EABN, 2014) ndo queria continuar com as aulas de Artes —
“eu disse que eu queria dar aula mesmo, dar aula para aquilo que eu me formei, porque
Educacédo Artistica ndo era, eu ndo tinha esta formacéo e que eu queria dar aula” — nem
com a coordenagdo — “mas ndo tinha como eu coordenar uma coisa que eu nao sabia fazer”.
Ja Nelsa (EABN, 2016) mudou de emprego para atender a situacdo ocasionada pelos
percalcos da vida pessoal — “E muito contra vontade minha também, porque foi questdo de
necessidade, era prioridade”.

Como Nelsa, também iniciei na gestdo, como coordenadora pedagdgica, antes mesmo
de ter concluido o curso de Pedagogia. A pratica em sala de aula e o incentivo das colegas de
trabalho me empurraram para que eu desenvolvesse uma funcdo que, a principio, ndo fazia
parte de meus planos.

A respeito da profissionalizacdo, destaco que “ndo nascemos professoras, nem nos
fizemos professoras de repente”, muito pelo contrario, tornamo-nos professoras (FONTANA,
2010, p. 124); sdo muitos saberes que perpassam o ser professora. Séo paisagens do ser e do
estar na docéncia. Ainda sobre a experiéncia no trabalho anteceder a formacéo cientifica para
tal, ao refletir sobre minha experiéncia narrada, destaco dois pontos. Por um lado, obtive

sucesso nas agOes ndo planejadas: aderi & profissdo de professora ap6s concluir o curso do
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magistério e tive sucesso na coordenacdo, apesar de ndo ter o desejo inicial de ser
coordenadora pedagdgica e de ndo estar estudando para isso. Por outro, eu poderia, se tivesse
clareza do que queria, se tivesse tracado um plano profissional, ter consciéncia de meus
limites, de minhas fraquezas, ter um saber sobre minha experiéncia que transformasse meu ato
de ensinar, meu trabalho (DOMINGO, 2016).

Refletir sobre minha experiéncia de vida, faz com que minha pratica ndo esteja
alicercada s6 na intuicdo, ndo que isso nao seja importante, mas me possibilita aprendizagens
e, assim, transformacGes mais conscientes. Por exemplo, se, ao ouvir as histérias de vida de
meus alunos, eu as anotasse, tendo uma metodologia que me permitisse interpreta-las, seria
possivel fazer um planejamento de ensino mais vivo e mais abrangente. Por mais que eu
levasse em consideracdo a participacdo deles, ndo lembrava dos detalhes e mesmo de fatos
abrangentes. Além disso, agora sei que narrar a experiéncia permite pensar sobre os
acontecimentos, que “a experiéncia ¢ um imaginando estar no mundo”; €, se esta e transferida
para a pratica educativa, da a oportunidade as criangas e aos jovens “de perguntar sobre sua
experiéncia no mundo™*® (DOMINGO, 2013, p. 130, traduc&o minha).

Hoje, procuro realizar tal pratica na escola em que trabalho. Ainda néo realizo muitas
anotacdes, mas as que consigo transcrever me dao suporte para muitas reflexdes e decisdes.
Também procuro estimular que as pessoas da escola escrevam sobre as coisas. O material €
riquissimo, mesmo sendo escasso e timido; e as acdes da equipe, a partir das reflexdes sobre
suas anotacOes, sdo bem diferentes, comparadas ao periodo em que ndo realizdvamos 0s
registros.

Ainda sobre minha atividade na escola, percebo que as relagcdes estaveis, pelo tempo
de permanéncia no local, com os colegas de trabalho, na funcdo, também podem oportunizar
transformacdes na pessoa que reflete sobre sua experiéncia. 1sso aconteceu comigo, mesmo
antes de me aventurar no mundo da pés-graduacdo. Contudo, teve um limite, e precisei
ampliar meus didlogos com outros saberes. No inicio, as formacdes das quais participei apés a
graduacdo me ajudaram muito. Minhas escolhas a partir dai foram mais intencionais e fizeram
com que eu tivesse mais consciéncia e possibilidade de me projetar no futuro.

Agora, 0s grupos de estudo do qual faco parte, o Hifopem e o Grucomat, e incluindo
0S momentos que tive junto com as gestoras pedagdgicas durante a pesquisa e a escrita deste

estudo, ajudam-me a olhar para minhas experiéncias e interpreta-las. Pensar nessas coisas me

%9 «La experiencia supone un estar en el mundo”. “de preguntarse en relacion con su experiencia del Mundo”.
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faz ver como estas podem por ordem em minha vida (DOMINGO, 2016). Posso ndo ter
chegado aonde quero, mas sei aonde estou indo.

Vejo também a relevancia do grupo nas demais narrativas. Andrea (EABN, 2014)
destacou que, ao estudar, é importante ter o grupo para discutir. Concordo com ela quando
afirmou que nas formagdes da rede teve cursos bons, mas que ha a necessidade ampliar esses
cursos. Destaco ainda em sua fala a importancia do “estudar junto”, expectativa que ela tinha
com nosso grupo de discussao-reflexdo na pesquisa. Nelsa (EABN, 2016), por sua vez, frisou
0 que esperava: “que a gente possa de verdade se fortalecer, estamos em um grupo gque nos
conhecemos, sabe do compromisso que essas pessoas tém com o proprio trabalho e com o
trabalho das criangas”.

Alexandra (EABN, 2011) relatou que aprendeu no grupo, no grupo ela planejava e
estudava. Contou: “Uma aula bem-feita vocé tem que se preparar antes, levar coisas, as
informagc6es na sua cabeca para vocé poder auxiliar, puxar, colocar um desafio. E assim que
a gente faz, ndo so eu, mas todas no nosso grupo”. Isabel (EABN, 2014) disse que teve que
aprender a trabalhar em grupo na escola, mas que descobriu a importancia da acao
colaborativa: “perceber que trabalhando em grupo eu ia conseguir um resultado muito
melhor, e eu comecei buscar mais essas parcerias, eu acredito que teve uma transformacao”.

Entendo o que elas chamaram de grupo: aquele espaco em que podemos falar e ser
ouvidas, falar e construir a propria pratica, relatar as proprias experiéncias. Ndo € o que
estamos acostumados a fazer na formacdo continuada, que coloca as pessoas na mesma sala
para ouvir palestras e responder assertivamente a essa.

No periodo estudantil da historia de vida contada por Nelsa, dois relatos me
impressionaram, os dois estdo ligados a seus sentimentos. O primeiro relaciona-se a0 modo
como ela se sentia por ser tratada como a sobrinha do padre, na época de escola. Em outras
conversas, ela sempre se referiu ao tio com muito carinho e respeito. Mas, durante a
entrevista, deixou claro que o estere6tipo criado pela escola a incomodou. Este se soma a
outros que a escola perpetua: o gordo; o pobre, que vem de familia carente; o muito baixo, o
muito alto; o filho da professora; o inclusdo. Ha uma lista enorme de “sobrenomes” que as
pessoas recebem dos trabalhadores da Educacdo, identidade que se atribui ao aluno e que
muitas vezes deixa marcas negativas. Como ela, outras professoras ja mencionaram como se

sentiram com os esteredtipos criados para elas no ambiente escolar (BOLOGNANI, 2013).
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O outro ponto do relato de Nelsa, que eu desconhecia, foi 0 de ndo gostar de mim, a
principio, como coordenadora, pois ela havia tido, antes de trabalhar comigo, um cargo de
gestdo, do qual se desligou para prestar o concurso de Jundiai. Essa relacdo, que, para ela, foi
dificil no inicio, teve uma piora, pois as pessoas falavam muito mal do coordenador
pedagogico na rede de Jundiai. Isso decorre de os docentes verem, na maioria das escolas, o
coordenador pedagdgico como alguém que vigia, autoritario, de ndo verem o coordenador
como alguém que também é professor, um professor mais experiente em algumas situacoes.
Assim, ele passa a ser visto como alguém que pode tornar visiveis 0s erros que o professor
pode cometer ou 0s ndo saberes do professor. Essa situacdo foi amenizada em alguns lugares,
quando o processo seletivo para a funcdo ganhou critérios de prova. O estere6tipo de
coordenador dos anos de 2005 ndo se manteve, mas percebo que os professores da rede ainda
queriam mudancas. No inicio de 2017, tivemos mais uma mudanca, e 0s professores que
desenvolvem essa funcdo passaram a ser escolhidos pelos educadores da escola, em eleicdo
direta. 1sso ja ndo aconteceu com a funcao de vice-diretor, que foi indicado pelo diretor de
escola.

Outras singularidades me chamam a atencdo nas monadas das participantes. Andrea,
por exemplo, vivenciou a época em que as assessoras, as supervisoras pedagoégicas de hoje,
realizavam com seu grupo a formacdo de coordenadores e de diretores. Os temas estudados
eram selecionados no grupo e partiam da necessidade gerada nas préaticas escolares. Eram
realizadas leituras, debates, planos de acdo, saidas a museu e a outros lugares que 0 grupo
achasse indispensavel para enriquecer a reflexao.

Eu mesma cheguei a participar desse modelo de formacgédo por cinco anos. Existia uma
relacdo de confianca entre os pares, construida a partir do interesse e da reflexdo sobre o
trabalho a ser realizado. Durante as reunides, apesar da figura da supervisora, no grupo em
que eu fazia parte, a relacdo de poder ndo era centrada na hierarquia. Tinhamos um espaco de
interlocugdo para “nos dizer no/pelo trabalho” (FONTANA, 2010, p. 74).

Uma singularidade, comparada as demais narrativas, mas que se torna convergente
com muitas outras histérias escolares, € o desinteresse de Nelsa pelas aulas de Matematica.
Ela teve uma dificuldade inicial com a matéria, mas conseguiu entender a dindmica da prova,
por isso ndo teve fracassos com relacdo a disciplina. Sabemos, ou deveriamos saber, que ir

bem na prova ndo é sindbnimo de ter aprendido.
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Outra mdnada com caracteristica singular é a de Isabel (EABN 2014). Ela narrou “a
génese social” (FONTANA, 2010, p. 93) de suas inspiragcdes na escolha pela profissdo do
magistério e a forma como isso foi determinante para sua permanéncia nessa area. Ela se
espelhou na “dedicacé@o da professora” dos anos iniciais da classe multisseriada com ela ¢ 0S
demais alunos: o “passar na carteira, o0 contato, o de querer saber da vida da gente, o que a
gente tinha, o que a gente sabia, 0s medos”, o ir até a casa, o saber “porque que a crianga nao
aprendia”. Ela narrou a prética didria da professora que considerava um exemplo a ser
seguido: passar “em todas as carteiras e cumprimentar, o falar, o olhar, além de ensinar tudo
0 que ela ensina para toda aquela turma que néo era pequena”. Explicou que a professora
arrumava tempo para falar com todos, além de “alfabetizar um por um e ensinar o que era
importante para cada um”.

Esse ponto da historia de vida de Isabel, o qual envolve a relagdo com o professor,
converge com a narrativa de Andrea (EABN, 2014). No caso desta, o Professor Matsubara, de
Matematica, ndo foi determinante para a escolha da profissdo, mas ela declarou: “teve um
professor que me marcou muito que foi o professor Matsubara, um japonés, de Matematica e
acho que a didatica dele, ele me conquistou. Porque o jeito que ele dava Matematica, eu
nunca tinha tido um professor que me chamasse atencdo em Matematica como ele fez". A
pratica de ensinar e ndo deixar davidas a respeito do contetdo ensinado para o aluno foi
marcante para ela.

Identifico na fala de Andrea e na de Isabel a valorizacdo da gestdo de aula, ou seja, da
boa relacdo com os alunos para o ensino, das marcas pessoais, relacionais, carismaticas. A
natureza do conhecimento e as possibilidades de aprendizagem ndo fazem parte dessas
reflexdes. Posso interpretar que as marcas que esses professores deixaram nas trajetorias
narradas foram positivas. Mas nem sempre € assim, de qualquer maneira, 0s professores
podem marcar os alunos e as familias desses.

Na historia profissional de Isabel (EABN 2014), o continuar como docente s6 foi
possivel a partir do momento em que ela pdde ser a professora que criou para si como
“modelo de pessoa”. Ela contou que, quando entrou no municipio, teve “a sorte de cair numa
escola que as pessoas pensavam” no ensino do mesmo modo que ela. Assim, percebeu que o
problema enfrentado na rede estadual ndo estava nela e concluiu: “eu ndo era tdo ruim quanto
eu imaginava, que eu ndo estava assim tdo perdida”. Nessa nova escola, ela conseguiu

“tomar gosto” por seu trabalho, resgatou a “autoestima”, percebeu que “podia ensinar” e que
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o que cla “falava fazia sim a diferenca na vida deles e conseguia ver o resultado”. O grupo
aparece novamente como algo determinante para a aderéncia a profissdo e até para o
desenvolvimento pessoal do profissional.

Percebo que, mesmo havendo diferencas nas historias de vida de cada narradora,
elementos importantes, que dizem como cada uma se tornou o que € hoje, assemelham-se em
algum momento, um cruzamento possivel nas leituras das ménadas. Essas convergéncias
foram muitas; destaco algumas: o dificil inicio na profissdo do magistério, no qual a teoria
entra em conflito com a prética, evidenciando o descontentamento causado pela insuficiéncia
do conhecimento adquirido na formacdo; as parcerias necessarias com o profissional mais
experiente para a estabilizacdo desse conflito; a potencialidade da formacao dentro da escola;
as caracteristicas da aula de Matematica; e os professores que deixaram marcas positivas e se
tornaram exemplo. Todas levam a tracos de um saber pedagdgico. Todas se tornam reflexdes
importantes e passam a fazer parte da viagem das gestoras pedagogicas.

Ainda sobre o inicio na profisséo, todas elas apresentaram a dificuldade que tiveram e
citaram o papel fundamental do professor experiente®® para o apoio aqueles que iniciam a
profissdo. Elas passaram por momentos dificeis, um “choque !, comparado com o que
esperavam, submetendo-se e limitando-se as particularidades da instituicdo. Essas
dificuldades percorrem diferentes momentos na profisséo, variando sua existéncia e seu grau
em cada caso das protagonistas desta pesquisa, situacdo que rompe com a ideia da perspectiva
de ciclos profissionais (HUBERMAN, 1995).

Outro destaque nas monadas apresentadas das gestoras pedagogicas € a alfabetizacao
dos alunos dos anos iniciais. O entusiasmo inicial das professoras entrevistadas pode ter
acontecido pelo fato de terem sucesso ao ensinarem as criangas a ler e a escrever pela
primeira vez. Ha um sentimento de pertenca a um grupo de professores.

Nas histérias de vida apresentadas aqui, os aspectos de superacdo das dificuldades
foram destacados em um movimento de transformacdo e aprendizagem das professoras,
aspectos que ddo corpo ao saber docente, saber da experiéncia docente. Mas esses fatores
também podem aparecer de outras formas, por exemplo, na indiferenca, na frustacdo. O

trabalho de sala de aula, como parte da profissdo pedagogica, inclui pensar sobre as trajetorias

% Aprofundarei a reflexdo sobre o professor experiente ser determinante para os que ingressam na profissio
docente na Parte 11 deste texto, visto que essa discussdo aconteceu em um dos encontros do grupo.

*! Considero o chogue um acontecimento. Larrosa (2011, p. 5) afirma que o choque é algo que independe de
“meu saber, nem de meu poder, nem de minha vontade”, ¢ exterior a pessoa.
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do profissional da escola. Nem sempre essa realidade se aproxima aos ideais dos professores,
mas revela as relagdes entre 0s sujeitos, o objeto do ensino e 0 modo como se ensina.

Dando sequéncia a reflexdo sobre o inicio na profissdo, as gestoras pedagdgicas
narraram sobre a instabilidade gerada pelo conflito entre a teoria, aprendida na formacéo
académica, e a pratica. Andrea (EABN, 2014) contou: “logo que eu me formei eu ndo sabia
nada, eu tinha a teoria e ndo tinha a prética, eu fui me aperfeicoando, procurando”. Isabel
(EABN, 2014) lamentou: “Para mim, foi muito dificil perceber que, o que eu aprendia na
faculdade, eu ndo poderia utilizar ali [...] vocé tinha que aprender na préatica”. Nelsa (EABN,
2014) afirmou: “Eu sabia muita teoria, muita teoria, mas, como se dava, eu ndo sabia nem
imaginava”. Acentua-se a fase critica pela avaliacdo que se faz da formacgdo, “pois € a partir
das certezas e dos condicionantes da experiéncia pratica que os professores julgam sua
formagdo universitaria anterior” (TARDIF; RAYMOND, 2000, p. 229). Sobre isso, destaco o
que a Andrea (EABN, 2014) concluiu: “ndo que eu seja uma professora perfeita, ndo € isto,
eu me considero hoje uma professora mais experiente”.

Em meu caso, quando comecei a lecionar eu ndo sofri com conflitos tedricos. Minha
pratica era classica ou, se quiser dizer, tradicional. Para isso, o curso do Magistério me
proporcionou uma seguranca. S6 com as formacdes das quais participei posteriormente a esse
ingresso passei a duvidar do que eu fazia. Cada vez mais me lancei a reflexdo, mas, quando
necessario, retornava as praticas que me davam seguranca para ndo perder o controle da
situacdo. Ainda na gestdo realizo tal pratica.

Mas 0 que é essa pratica, termo que utilizamos tanto quando falamos de nosso
trabalho? Por que ela aparece muitas vezes como contraria a teoria? Voltarei a essa discussao
na Parte IV deste texto. Muitas vezes, a saida é a reproducdo de praticas, perpetuando as
crencas do ensinar que vivenciamos como alunos. Acredito que os professores, em sua
maioria, percebem que “as estratégias reproduzidas ndo atingem os objetivos, mas se sentem
impotentes para mudar” (BOLOGNANI, 2013, p. 100). Sdo muitas imagens na lembranca
sobre a escola, sobre o fazer. Ndo sdo Unicas, mas sdo singulares.

Na Matematica, isso fica evidente na fala de Andrea (EABN, 2014): “eu me lembro,
inclusive da fala dele ou atitudes dele, que, a crenca dele é que a gente tinha que fazer muitas
vezes, muitos exercicios do mesmo tipo para conseguir entender bem a aquela técnica”.
Andrea, em outro momento, disse: “o entusiasmo dele e a forma como ele dava a aula de

Matematica, se via que ele vivia Matematica, ele respirava Matematica, Matematica era a
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vida dele. E este entusiasmo faltava, entdo, influenciava”. Parece que Andrea, ao narrar sobre
0 professor que Ihe inspirou, analisou a pratica dele e concluiu que uma parte desta € crenga —
0 aprendizado da Matematica pela repeticdo para a apropriacdo da técnica — e que a outra é o
mais significativo e deve ser considerada — a existéncia do entusiasmo que incentiva os
alunos.

As narrativas evidenciam “as concepgdes de educagdo que prevalecem em certos
momentos” (DOMINICE, 2010b, p. 219). As repeticdes por exercicio, por exemplo, sdo
préaticas da Matematica fortemente encontradas na tendéncia tecnicista e em suas variacdes.
Essa concepcéo, desde o final de 1960, tem um carater mais mecanicista e pragmatico. Nela,
os alunos sdo instruidos com conteudos apresentados em passos sequenciais (FIORENTINI,
1995).

A reproducdo dessas praticas, pelos professores, faz com que elas se perpetuem,
mesmo diante das reformas curriculares. Dessa forma, o estudo de Matematica realizado a
partir de algumas atividades tem a aprendizagem focada nas técnicas e ndo na construcdo dos
conceitos (BROCARDO; SERRAZINA, 2007). Hoje, compreendo que a racionalidade
técnica estava presente também nas formaces realizadas pela rede de Jundiai. Os formadores,
na intencdo de atender de imediato as expectativas dos professores, empenhavam-se na tarefa
de “ensinar” os contetidos. Essa paisagem, vejo em tons preto e branco, pois ndo proporciona
brilho aos olhos daqueles que buscam formar-se sem reflexividades.

Algumas crencas dos professores nascem “durante o periodo em que o futuro
professor se encontra na situacao de aluno da educagdo basica” (BEJARANO; CARVALHO,
2003, p. 2). Por meio da observacdo, o docente constrdi, na fase de estudante, “formas
peculiares de entender: os processos de ensino/aprendizagem; o papel da escola, além de criar
um modelo de professor, entre outros aspectos de crengas educacionais” (BEJARANO;
CARVALHO, 2003, p. 2).

Em outros momentos do trabalho, outras crencas surgem. AS crengas que as
professoras tém sobre o ensino precisam ser questionadas, analisadas e refletidas
constantemente. Um espaco para isso é a formacdo na escola, como narraram as gestoras
pedagdgicas desta pesquisa. Alexandra (EABN, 2011) defendeu: “é muito importante o que
acontece aqui, porque aqui é até melhor”. E isso ¢ possivel, segundo ela, “porque a gente tem
uma visdo sobre a nossa escola, na nossa turma [...] Aqui d& para vocé focar, direcionar”.

Ela também descreveu como o trabalho coletivo acontecia: “a gente 1€ e relé muitas vezes a
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mesma coisa, porque enxergamos além daquilo que esta para trabalhar’. Com uma
formacao, pautada na teoria, que se relaciona o tempo todo com o fazer do professor, “vocé se
prepara antes [...], uma aula bem-feita vocé tem que se preparar antes, levar coisas, as
informagdes na sua cabeca para vocé poder auxiliar, puxar, colocar um desafio”. Ela
concluiu com a generalidade (HELLER, 1992) dessa pratica: “é assim que a gente faz, ndo sé
eu, mas todas no nosso grupo”.

Isabel (EABN, 2014) também argumentou a favor da formacdo feita na escola, por
esta considerar o contexto: “eu acredito que aprendiamos muito mais do que quando saiamos
para fazer em outro lugar. Porque, na escola, a formacédo ia ao encontro do que a gente
estava precisando mesmo, as nossas reais necessidades”. Ela falou ainda de aspectos
fundamentais para que a formagédo aconteca na escola: “ali a gente tinha liberdade de falar,
de buscar, e naqueles grupos que nos fizemos, que a gente discutiu que tivemos que
apresentar, eu acho que foi muito bom, muito enriquecedor”. Nelsa (EABN, 2016) também
expressou essa confianca: “eu trocava com os pares, eu podia discutir, porque eu nunca tive
preocupacao, eu nunca gostei de me expor em reunido de HE”.

O espaco de reflexdo tem que ser criado na escola, nos momentos destinados a
formacdo, e s6 serd reconhecido e defendido pelas professoras a partir do instante em que
estas sentirem seguranca no dialogo que se estabelece. Acredito que o didlogo construido com
confianca pode fazer com que o acesso das professoras a teoria tenha um significado a partir
da prética destas.

A formacdo na escola tem o professor como centro. Acontece em seu contexto de
trabalho, “privilegiando a colaboragdo, a interlocugdo sobre as praticas, as necessidades e os
interesses dos professores que participam da construcdo e da gestdo do plano de formacéao e
sdo corresponsaveis pelo seu desenvolvimento” (CUNHA; PRADO 2010, p. 104).

Um aspecto importante para o plano de formacao foi citado por Isabel (EABN, 2014),
quando disse que o0 professor “comeca a andar em circulos sem perceber” e que a formacéo
“¢ 0 momento de despertar mesmo do professor, dele se perceber como professor, como
agente do ensino, que ele tem uma funcéo ali; ele tem que se autoformar”. E necessaria a
autoformacédo propiciada em um processo coletivo. Como gestora pedagdgica, ela percebeu
que “muitas vezes o professor que esta em sala de aula, ele fica tdo vinculado ao que ele sabe

que ele ndo acrescenta mais”.
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Ao tratar da preferéncia da formacdo na escola, ndo se deve excluir a formacao
realizada em outros ambientes. Inclusive pondero que, quando o professor participa de uma
formacdo fora da escola, precisa haver um espaco para a discussdo dessa participacéo,
promovendo um retorno desse aprendizado a escola (BOLOGNANI, 2013).

O conjunto das moénadas apresentado nesta pesquisa evidencia a tomada de
consciéncia de si e da profissdo. As participantes, incluindo eu, ao narrarem sua historia de
vida e a trajetoria de profissao, revelam o repertdrio de saberes construido ao longo da pratica.
As praticas constroem o saber da experiéncia profissional, marcada pelas interacdes humanas,
pelo carater coletivo da acéo, pois 0 sujeito, ao se relacionar com membros de uma mesma
sociedade, depara-se com a subjetividade do outro, com as singularidades e as
particularidades deste.

Como ja disse, sdo varias as imagens que atravessam as monadas apresentadas. O
inicio de carreira, 0 sonho ndo realizado, as transformacges a partir da relacdo que tinham na
escola eram algumas das paisagens descritas pelas gestoras, que refletiam juntas e
proporcionavam momentos de integracdo entre os pares. O sentir-se professora, ao tomar
consciéncia de sua pratica, a formacao dentro e fora da escola, as atribuicdes da funcdo de
coordenadora pedagdgica, a formacdo com as professoras na escola, as expectativas
vinculadas ao grupo formado, a priori, para a pesquisa, 0s docentes que inspiram, a relagcdo
teoria e pratica, entre muitos outros acontecimentos marcantes, foram apresentados por
Alexandra, por Andrea, por Isabel, por Nelsa e também por mim. Esses aspectos enaltecem a
formacdo na escola.

Quanto a Matematica, percebo que, na busca, havia intencionalidade, mas esta era
muito superficial. Era superficial porque faltava continuidade a discussdo da tematica, de
modo a tornar tal disciplina mais significativa e atraente, ndo deixando marcas negativas nos
alunos. A respeito da intencionalidade, destaco ainda a mudanca de ensino. Acredito que esta
ndo sé era o0 objetivo das protagonistas desta pesquisa, mas também o da rede, bem como dos
debates realizados pelo MEC. Friso que, para que haja a adequacdo do trabalho escolar as
novas tendéncias, que podem levar a reflexdes sobre as formas de ensinar e de aprender
Matematica, talvez o respaldo de pessoas mais experientes seja fundamental.

Essas memorias narradas constroem regularidades no que diz respeito a mdltiplos
fatores, compondo uma sintese “individualizada e ativa de uma sociedade” (FERRAROTTI,

2010, p. 45). Tais experiéncias podem transformar a constituicdo do profissional e, a0 mesmo
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tempo, da profisséo, pois, “se noés somos, se todo o individuo ¢é a reapropriagdo singular do
universal social e historico que o rodeia, podemos conhecer o social a partir da especificidade
irredutivel de uma praxis individual” (FERRAROTTI, 2010, p. 45, grifos do autor). Assim,
“toda entrevista biogréafica é uma interacdo social completa [...] uma reciprocidade relacional
[...] diante da intencionalidade comunicativa” (FERRAROTTI, 2010, p. 46, grifos do autor).

Narrar a propria trajetoria profissional ndo é apenas contar algo sobre si mesmo,
revelar sua historia de vida; “sua histéria de vida é outra maneira de considerar a educacio”,
aferindo, assim, “a vida como o espaco da educacao”. A histéria de vida “orienta-Se para uma
formacgéo profissional e, em consequéncia, beneficia-se de tempos de formagdo continuada”
(DOMINICE, 2010b, p. 201). Quando conhecemos as trajetorias dos gestores, docentes de
profissdo, compreendemos os processos de formacdo deles e acrescentamos “momentos
educativos ao contexto historico” (DOMINICE, 2010b, p. 202). Dai a importancia das
narrativas de si como processos de autoformacao. “A autoformacao coletiva ou individual de
uma pessoa supde uma autoliberacdo dos determinantes cegos, fonte de estere6tipos, de ideias
feitas e de preconceitos, produzidos pela estrutura social” (DUMAZEDIER, 1980 apud
PINEAU, 2010, p. 99). Autoformacéo, principalmente para os mais socialmente dominados, €
sofrivel, pois é “uma luta ardua de sobrevivéncia em todos os instantes ¢ lugares que ndo pode
ser ligada unilateralmente a tempos livres que ndo sao automaticamente tempos educativos”
(PINEAU, 2010, p. 100).

A continuidade reconhecida na histéria de vida e formacdo das participantes, bem
como na minha, é percebida na narrativa dos percursos vivenciados por nés, do caminho
percorrido que resultou no que somos, como professoras, primeiramente, e, agora, cOmo
gestoras pedagogicas. Esse itinerario inicia-se desde o tempo de crianca, 0 que lembramos e
contamos nos da “pistas de processos de formag&o” (DOMINICE, 2010b, p. 214).

Além disso, citamos, quando contamos nossa histéria, relacdes que atravessam nosso
ser. Mencionamos sujeitos que fazem parte de nossa formacdo. “As pessoas citadas sdo
frequentemente as que exerceram influéncia no decurso da existéncia” (DOMINICE, 2010a,
p. 86).

As marcas das trajetorias de formacdo produzidas nas narrativas e nas discussdes
provocadas por cada uma das participantes geram significados que desvelam “pistas de
reflexdo e permitem avangar hipoteses” (DOMINICE, 2010a, p. 94), além de contribuirem

para a percepcao do proprio eu e para a consciéncia de conhecimentos particulares e coletivos
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determinantes para a formagdo. Sem duvida, as marcas deixadas na trajetoria das narradoras
das ménadas (trans)formam suas praticas como docentes e como gestoras pedagogicas.

Alexandra (EABN, 2011) destacou varios acontecimentos que passou €OmMo
professora; ao pensar sobre eles, podera desenvolver um saber sobre a gestdo pedagdgica.
Disse que aprendeu a ser professora quando, em uma classe dificil, teve a formacdo com a
coordenadora da escola. Esta sentava-se com ela e respondia a suas perguntas. Alexandra
narrou que a coordenadora, além de lhe dar um retorno e orientar o que fazer, ia até a sala e
Ihe mostrava as atitudes que deveriam ser tomadas.

Esse amparo ela também teve na EMEB Gloria com a coordenadora e com os demais
professores. Ela afiancou ter aprendido muito com isso, tanto que relatou que foi com a
vivéncia na EMEB Gloria que aprendeu ‘“com propriedade o que é ser professor”.
Argumentou ainda que ndo se sentia professora, mas passou a se enxergar diferente quando
comegou a ensinar o aluno, a conseguir que ele aprendesse a ler, a criar estratégia. Por isso,
depois de revelar que transformou o conhecimento que tinha, concluiu: “jamais quero voltar a
Ser o0 que eu era antes”.

Também quero destacar o instante em que Alexandra citou que a expectativa com a
pesquisa era a de aprender para ter mais convic¢do nas trocas com as professoras. Em um
primeiro momento de interpretacdo, poderia parecer que a gestora esperava algo que podemos
chamar de receita, mas, conhecendo-a € mesmo observando sua atitude no grupo de
discussdo-reflexdo, ndo leio dessa forma sua narrativa. Ela falou da necessidade de ter, no
caso da Matematica, o conhecimento para poder orientar o professor, leva-lo também a uma
transformacéo.

Outro complicador do trabalho do gestor pedagdgico levantado por ela é o de
desenvolver outro papel pedagogico que ndo é o do professor, ela chamou essa funcdo de
retaguarda. E dificil, para ela, ter que falar para o professor o que precisa fazer, visto que ela,
em sua classe, fazia de outro jeito. Com certeza, esse é um ponto do trabalho do coordenador.
Que experiéncias pedagogicas importantes encontro nas ménadas de Alexandra; elas dizem
respeito ao papel do gestor pedagogico, assunto que aprofundarei com a discussdo realizada
no grupo.

Por ora, necessito contar que, em meu trabalho na coordenacdo, também passei por
momentos de davidas de saber 0 quanto eu era conveniente para a situacdo, em se tratando da

relacdo entre professor e gestor. As vivéncias com 0s grupos em que trabalhei e as reunides
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que tinha com outros gestores foram me formando para isso. Em alguns momentos, quando eu
ndo sabia o que fazer ou dizer, eu usava a empatia e, como diz Paulo Freire, 0 bom senso e
agia conforme a situacdo. Das praticas, a que mais deu certo era a de criar oficinas a partir do
que parecia ser necessario aprimorar; e, ap0s oferecé-las as professoras, que sempre
acolheram a ideia com entusiasmo, ela as desenvolviam na classe com os alunos.

Nas mbnadas de Isabel (EABN, 2014), também encontro saberes sobre a gestdo. Ela
afirmou que, na escola onde trabalhava, a EMEB Gloria, a organizacdo do grupo, feita pela
coordenadora, contribuiu para sua formacdo e que 0s momentos de estudo eram
enriquecedores, com discussdes que a ajudaram em seu desenvolvimento. Destacou ainda
que, naquela época, voltou a ler para “tirar aquela coisa de fazer muito na informalidade
colocar no papel o que [...] estava pensando”. E ela levantou outro desafio do trabalho do
gestor pedagogico: o de “cativar esse grupo e agir como parceira deles mesmos. Isso é uma
coisa que se é muito falado, muito cobrado, mas ndo é s6 uma questdo de fala, a gente
percebe que € uma necessidade”.

Relatou também sobre a pratica do professor: “as vezes, o professor tem uma pratica
maravilhosa fechada dentro da sala dele, ele ndo tem esse olhar; esse momento de passar
para outras pessoas e, as vezes, aquela pratica tdo boa que ele poderia estar socializando
fica fechada ali”. Quando declarou isso, mobilizou uma experiéncia que disse ter vivido como
professora, quando aprendeu a trabalhar em grupo, e que transformou seu conhecimento.

Percebo que 0s saberes das gestoras pedagdgicas no conjunto de moénadas apresentado,
em alguns momentos, distanciam-se do conhecimento narrado no papel de professora.
Contudo, se essas vivéncias forem refletidas criticamente, nds, narradoras, poderemos romper
com as praticas pouco adequadas de ensino e de formacdo. Poderemos tomar consciéncia de
nossos saberes, relaciona-los entre si e, assim, pensar em nosso modo de estar no mundo, em
nossa experiéncia. Nossa maneira de interagir com o0s acontecimentos vividos nos ajudara a
nos conectarmos com 0S NOVOS acontecimentos, pois proporciona uma “bagagem e¢ uma
orientacdo para a acdo, porem, é um saber sempre nascente, um saber sempre em renovacao, e
que revela uma qualidade do saber pedagdgico necessario” (DOMINGO, 2013, p. 129).

Acredito que as leituras e as reflexdes que ocorreram no grupo de discussdo-reflexao
contribuiram para isso. Talvez, com a reproducdo da proposta de dialogo vivenciada no grupo
de discussao-reflexdo, elas possam deixar marcas positivas em quem se insere processo de

formacéo.
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3 “NINGUEM CAMINHA SEM APRENDER A CAMINHAR”: O MODO
COMO AS EXPERIENCIAS SE APRESENTAM

E que ninguém caminha sem aprender a caminhar, sem aprender a fazer o
caminho caminhando, sem aprender a refazer, a retocar o sonho por causa
do qual a gente se pds a caminhar. Foi disso que ouvi falar agora, tanto
tempo depois daquela manha de sdbado de Chicago. Foi disso que falou
transparente e energicamente, agora, na ECO-Rio 92, o lider atual dos
seringueiras, entre os Povos da Floresta, Osmarino Amancio, um dos
discipulos de Chico Mendes, ha pouco tempo covardemente assassinado.
Suas palavras e a énfase com que as dizia na presenca de um cacique
lanomami, me faziam recordar o encontro de Chicago. "No come¢o",
afirmou ele, “instigados pelos poderosos, acreditavamos que os indios eram
nossos inimigos. Por sua vez, os indios, manipulados pelos mesmos
poderosos, acreditavam que éramos seus inimigos. Com o tempo, fomos
descobrindo que as nossas diferencas ndo deveriam ser jamais razéo para
que nos matassemos entre nds em favor dos interesses dos poderosos.
Descobrimos que éramos todos 'Povos da Floresta' e que queriamos e
queremos uma coisa s6 em torno da qual nos devemos unir; a floresta.
Hoje”, concluiu, “somos uma unidade nas nossas diferengas”.

(Paulo Freire, 1992, p. 155)

No titulo acima talvez eu encontre uma razéo para ser do grupo de discusséo-reflexéo
criado inicialmente para esta pesquisa. Nas primeiras linhas de seu texto, Paulo Freire (1992)
da o tom que o grupo tem ao se reunir para discutir temas sobre a educacéo escolar.

Para apresentar nossas discussdes a partir dos textos estudados para o encontro,
busquei uma forma por meio da qual o leitor pudesse acompanhar 0 movimento e 0 percurso
do grupo sem enfadar-se com tanto material. Procurei, a0 mesmo tempo, um modo pelo qual
as palavras, que ja sdo caladas no dia a dia das protagonistas, ndo se perdessem com

reducionismos.

Nessa procura, recorri a leitura de algumas teses. Dentre elas, estdo: A Escrita no
processo de formacéo continua do professor de matematica (FREITAS, M., 2006), que tem a
pesquisa narrativa como uma opg¢do metodoldgica de investigacdo; O canto da Odisseia e as
narrativas docentes: dois mundos que dialogam na producdo de conhecimento histérico-
educacional (FRANCA, 2015), fomentada pela pesquisa-acdo e elaborada com um texto
narrativo; Desenvolvimento profissional de educadores matematicos participantes de uma
comunidade fronteirica entre escola e universidade (CRECCI, 2016), cuja metodologia se
embasa na pesquisa narrativa; e Pelas telas, pelas janelas: a coordenacdo pedagogica e a

formacgéo de professores/as nas escolas, da pesquisadora Renata Cristina Oliveira Barrichelo
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Cunha (2006), com a qual me identifico em relacdo a forma de apresentagdo dos encontros do
grupo de discusséo-reflexao.

A primeira leitura que fiz do texto de Cunha (2006) foi em 2013, ap6s minha
qualificacdo de mestrado. Essa obra foi indicada pela prdpria autora, com objetivo de
apresentar-me a discussdo que ela construiu com outros autores sobre a formacdo centrada na
escola. Com outras lentes, estudei a mesma tese para a apresentacdo na disciplina “Seminarios
Avangados de Pesquisa”, em 2014, pois a tese tinha pertinéncia ao referencial teérico da
disciplina. Naquele momento, fiz uma analise mais cautelosa, os critérios que guiaram minha
leitura foram as dimensdes de confiabilidade, de relevancia, de ética e de coeréncia, conforme
orientacbes dadas pelas professoras responsaveis pela disciplina, Adair Mendes Nacarato e
Regina Célia Grando.

O que destaco agora é a forma e as op¢Oes apresentadas pela autora ao construir a tese.
Cunha (2006) utiliza imagens de Magritte, literaturas e metaforas. Toda sua escolha é
contextualizada e revela suas experiéncias e seu processo de construcao. Os capitulos quatro e
cinco abriram-me possibilidades para caminhar, refazer, “retocar o sonho por causa do qual a
gente se pds a caminhar” (FREIRE, 1992, p. 155).

No quarto capitulo da tese, “ldeias e janelas: a investigagdo”, Cunha (2006) apresenta
0s registros dos encontros com as coordenadoras protagonistas daquela pesquisa — estes
haviam ocorrido, em um primeiro momento, em 2001 — e a analise das discussdes. Essa
construcdo dos dados da pesquisa tem uma descricdo densa dos dialogos que seguem a
apresentacdo de cada grupo de coordenadoras em cada encontro. As justificativas de suas
opcbes antecedem o texto construido, e as narrativas dos coordenadores aparecem ora
transcritas, ora parafraseadas pela pesquisadora. Em cada apresentacdo do grupo, a autora faz
uma analise interpretativa. Ao encerrar o capitulo com “Os achados”, assim chamados por ela,
das andlises dos trés grupos, discute sobre dois pontos. Um deles diz respeito ao trabalho da
coordenadora, especificamente “as dificuldades de conciliar seu trabalho administrativo e
pedagogico e cuidar da formacdo dos professores no HTPC (ou reunides pedagogicas)”
(CUNHA, 2006, p. 162). O segundo ¢ sobre a ‘“identidade (posigdo-de-sujeito) da
coordenadora e seus conflitos com as professoras” (CUNHA, 2006, p. 162).

Quanto ao trabalho da coordenadora na escola, conclui que a construcao da profissao
“esta relacionada ao enorme desafio de experimentar a pesquisa na escola como possibilidade

de ressignificar praticas e construir conhecimentos e saberes em contexto” (CUNHA, 2006, p.
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170). Também afirma que, em contexto de coformacdo, a ideia “compartilhada defendida
pelas coordenadoras ndo &, portanto, diferente da ideia de autoformacgdo participada e de
formagdo matua” (CUNHA, 2006, p. 170).

Sobre a identidade do coordenador, pontua que, para as coordenadoras da pesquisa,
pensar sobre a formagdo dos professores ndo as levou a pensar na propria formacgdo. Assim,
levanta a hipotese “de que, no exercicio da atividade de coordenagdo, o coordenador passa a
se distanciar de sua origem de professor, assumindo uma identidade nova, cambiante, que ndo
Se justapde, mas substitui a identidade anterior” (CUNHA, 2006, p. 170), e sinaliza que isso
pode explicar os conflitos existentes entre coordenadores e professores. O texto também
discute o significado social e linguistico da identidade. Essa discussdo encerra com o sentido
da experiéncia da alteridade. Assim, “as representacOes, de ‘ser coordenadora’ e ‘ser
professora’, sdo construidas, portanto, nas relacdes sociais e na cultura, definindo identidades
que dao sentido a experiéncia e torna possivel um modo especifico de posi¢do-de-sujeito”
(CUNHA, 2006, p. 172).

No capitulo cinco, “Novas paisagens: a investigacdo”, Cunha (2006) descreve o
didlogo produzido no segundo momento da pesquisa no grupo de discussdo, em 2006.
Ademais, expde sua analise, relatando as vivéncias e 0s pressupostos na conducdo do
trabalho.

Esse capitulo apresenta-se em trés partes, que correspondem as estratégias de analise
complementares. Uma recupera as observacdes das coordenadoras sobre o texto lido para o
encontro — “Tempo para pensar e espago para conversar: encontro dos didlogos” (CUNHA,
2006) — e estuda essas observacgdes. Trés questdes sdo colocadas para a discussdo: “O que
vés? O que pensas? O que fazes” (RANCIERE, 2002). Outra relaciona o contetdo do didlogo
com as coordenadoras e as questdes de investigacdo da pesquisa e ressalta que as respostas
ndo sdo completas, visto que demandam aproximacdes com as reflexdes e as analises que
puderam ser produzidas na primeira etapa do trabalho. A terceira aponta para a discussao
sobre a formacdo da coordenadora, “levantando alguns aspectos que merecerdo outras
pesquisas e a atencdo de outros investigadores” (CUNHA, 2006, p. 181).

Naquele encontro, proporcionado pela pesquisa de Cunha (2006), as coordenadoras
deslocaram-se e fizeram referéncia a propria formacdo, relacionando a formacédo académica e
o valor da experiéncia. Em sintese, tanto a formacdo da coordenadora como a da professora

Sd0 vistas como “uma amalgama de suas experiéncias profissionais que encontram sentido e
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ressonancia nas teorias da educagdo”; e faz-se necessario criar “condigdes de reflexdo e
praticas de aproximacdo com a escola, bem como contato com multiplas teorias e
referenciais” (CUNHA, 2006, p. 197).

Como visto, encontrei mais do que a forma nesse novo encontro com a tese. A forma
pode ser adjetivada como paisagem que ajudou a vida, a viagem. Apesar do formato diferente
e dos objetivos distintos, varias coisas ndo mudaram, entre elas, os conflitos existentes entre
gestores e professores. 1sso me leva a pensar no que instiga tais conflitos, pois, como consta
na epigrafe, ndo concluimos que “somos uma unidade nas nossas diferengas”? Mas, essa
discussdo, continuarei mais adiante.

Assim como Cunha (2006), comecei a interpretacdo dos encontros do grupo de
discusséo-reflexdo com meus registros pessoais, as transcrigcdes dos encontros, as narrativas
produzidas pelas participantes e minhas préprias narrativas, produzidas para o portfolio.
Diferente dela, optei por ndo apresentar os encontros na forma como aconteceram. Agrupei as
narrativas em dois temas amplos que surgiram apos varias leituras que fiz das transcri¢des dos
encontros do grupo de discussdo-reflexdo, com o risco de que a acdo de recontar pudesse
“levar a mudancas, [porque] os textos de campo permitem crescimento e mudanca ao invés de
fixar relagdes de ideias e fatos” (CLANDININ; CONNELLY, 2011, p. 137). Os temas sao:
1°) o ensino da Matematica e a mediacdo do professor, duas partes que estdo relacionadas; e
2°) o dialogo sobre a autoformacao.

Outro ponto comum em nossas pesquisas € a descontinuidade que a narrativa
apresenta, uma vez que a discussdo nem sempre seguia uma ordem légica e linear. Como em
um tear, no qual o fio de algodao é puxado da mesma pilha, mas pode dar um tom diferente a
cor da linha tecida, durante os encontros do grupo de discussdo-reflexdo, uma ideia puxava
outra, muitos assuntos eram comecados, nem sempre terminados. Ao serem apresentados, por
meio de meu entrelagamento dos textos de campo, nesta tese, ganharédo cor e vida diferente.

Os textos de campos sdo como um tecido de tramas fechadas, e, para puxar um fio da
trama da pesquisa, busco outros autores para me ajudar. Neste estudo, ao analisar cada fio,
percebo ter tecido uma nova rede, com tramas mais frouxas, porém ndo menos importantes.
Essa nova tessitura, declaro ser meu conhecimento.

Diferente de Cunha (2006), que destacou aspectos e temas das narrativas das
coordenadoras para depois discuti-los em outros momentos no texto, decidi realcar os temas

constituidos nas narrativas que escrevi apds cada encontro. Os dois temas maiores serao
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apresentados pela metafora de paisagens. Estas partem dos sentidos encontrados nas primeiras
leituras realizadas ao construir meus textos de campo e tiveram como foco a experiéncia
constituida a partir das narrativas geradas pelos encontros no grupo de discussao-reflexdo.
Durante a escrita dos textos de campo, teci as narrativas a partir da experiéncia e fui
incluindo os fios da literatura relevantes ao tema discutido-experienciado. Essas narrativas,
textos de campo, sdo referéncias para a trama que se apresenta em cada paisagem que
construi. Cada uma parte de cenas formadas por excertos das narrativas transcritas, as quais
provinham de nossos encontros. Uma primeira interpretacéo foi realizada por mim, em um ir
e vir nos textos da pesquisa, apoiada em outras vozes. Tal interpretacdo se ampara nos leitores
criticos deste texto, em outros autores, nos eventos em que levei esta discussdo e sempre no

olhar atento de minha orientadora, Adair.

3.1 “EU GOSTARIA DE APRESENTAR A PAISAGEM DE UMA PESQUISA”: os
encontros do grupo de discussdo-reflexdo. Paisagem Il: a vida no cotidiano

Mais do que das intencdes, eu gostaria de apresentar a paisagem de uma
pesquisa e, por esta composicdo de lugar, indicar os pontos de referéncia
entre os quais se desenrola uma acdo. O caminhar de uma analise inscreve
seus passos, regulares ou ziguezagueantes, em cima de um terreno habitado
ha muito tempo. Somente algumas dessas presencas me sdo conhecidas.
Muitas, sem davida mais determinantes, continuam implicitas — postulados
ou dados estratificados nesta paisagem que é memoria e palimpsesto. Que
dizer desta historia muda? Ao menos, indicando os sitios onde a questédo das
praticas cotidianas foi articulada, vou marcar um trabalho nestes lugares.
Os relatos de que compde esta obra pretendem narrar praticas comuns.
Introduzi-las com as experiéncias particulares, as frequentacdes, as
solidariedades e as lutas que organizam o espaco onde essas narragdes vao
abrindo um caminho, significara delimitar um campo. Com isto, se
precisard igualmente uma “maneira de caminhar”, que pertence alids as
“maneiras de fazer” de que aqui se trata. Para ler e escrever a cultura
ordinéria, é mister reaprender operagdes comuns e fazer da anélise uma
variante do seu objeto.
(Michel de Certeau, 1998, p. 35, grifos do autor)

Michel de Certeau (1998) escreveu A invenc¢do do cotidiano, cuja primeira edi¢cdo foi
publicada em 1980. Partindo da historia cultural, dentro do século XX, o autor olha para a
historia dos anénimos, do herdi comum, do homem ordinario (de Wittgenstein), deixando de
lado os herois idolatrados. Ao estudar a cultura das massas, Certeau (1998) cristaliza sua
reflexdo sobre as praticas culturais.

Trazé-lo como epigrafe se faz necessario, visto que o objetivo de seu trabalho é

explicitar as combinatdrias de opera¢des que compdem uma cultura e exumar os modelos de
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acdo caracteristicos dos usudrios, dos quais se esconde, sob o0 pudico nome de consumidores,
0 estatuto de dominados (CERTEAU, 1998). Como ele, quero apresentar as paisagens de uma
pesquisa na qual “o enfoque da cultura comega quando o homem ordinario se torna o
narrador, quando define o lugar (comum) do discurso e 0 espago (anénimo) de seu
desenvolvimento” (CERTEAU, 1998, p. 63). Tal lugar é o ponto de chegada de uma
trajetoria.

A paisagem que busquei nesta viagem direciona-se a essa cultura que o homem, ao
narrar, define como lugar comum do discurso. Por meio de tal cultura, o sujeito descobre o
espaco de seu préprio desenvolvimento profissional, contagiando o local com a enunciagédo do
que coletivamente foi decidido. Nesse lugar, todos se encontram para buscar diminuir a
complexidade da teoria que ndo € genérica, mas que, na mediacdo, possibilita novos encontros
com uma pratica refletida criticamente.

Mas essas reflexdes ndo comegaram agora nem se encontraram ao acaso neste texto de
pesquisa. Em 2011, quando iniciei 0 mestrado, cursei a disciplina “Pesquisa no ¢ do Cotidiano
Escolar”. Nela, conheci a obra do autor da epigrafe desta secdo, entre outros que atenderam a
tematica da aula.

Ao pesquisar a formagédo continuada dos gestores, 0s conceitos sobre o cotidiano e a
historia sdo valiosos. Para pensar a vida do sujeito, é preciso valoriza-lo, enxerga-lo como ser
particular e genérico. Ademais, devemos considerar seus mediadores, suas alternativas, suas
escolhas, suas oportunidades e suas possibilidades e 0 modo como sua vida mantém a
estrutura da cotidianidade.

O homem ordinario subverte as tradi¢Ges, as linguagem, os simbolos, a arte e os
rituais, as representacoes e leis que lhes sdo impostas pelas instituicdes, analisando, desse
modo, os elementos que compdem uma cultura em situacdes cotidianas. Nos encontros do
grupo de discussdo-reflexdo, o caminho técnico a percorrer consistiu em reconduzir as
praticas e as teorias para a vida cotidiana, e “o cotidiano se inventa com mil maneiras de caca
ndo autorizada” (CERTEAU, 1998, p. 38).

Para mascarar a realidade, producdo secundaria de uma imagem que se esconde nos
procedimentos astuciosos de consumo, “uma antidisciplina” (CERTEAU, 1998, p. 41), o
sujeito cria taticas. A tatica é fazer com que o opressor pense que o sujeito “entrou no jogo”.
Isso se aprende. E um “ndio lugar”, o que ele ganha nio “se guarda”. O outro é necessério para

criar a tética. “O fraco deve tomar partido de forgas que lhe sdo estranhas” (CERTEAU, 1998,
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p. 46). Sua forma é a propria decisdo, ato e maneira de aproveitar a ocasido. Assim, falar, ler,
circular, fazer compras, cozinhar, realizar praticas cotidianas, sdo taticas. E a maneira de
fazer, a préatica comum, denomina-se a arte de fazer. Vejo nessas taticas um saber nascido da
experiéncia.

Mas, se, por um lado, existe a tatica, que escapa dos termos sociais, por outro lado,
apresenta-se a estratégia, que calcula ou manipula as “relagdes de forgas[,] que se torna
possivel a partir do momento em que um sujeito de querer e poder [...] pode ser isolado [...] de
onde se podem gerir as relagdes com uma exterioridade de alvos ou ameacas” (CERTEAU,
1998, p. 99). A estratégia, portanto, é gerada pelo poder de um sujeito que toma um lugar
para si, e sua acdo manipuladora sustenta seu poder. A estratégia vai sempre permitir um lugar
que dé visibilidade ao poder. Por ser a tatica determinada pela “auséncia de um proprio” e por
ndo ter um lugar, ela tem mobilidade diante do inimigo, “opera golpe por golpe, lance por
lance” (CERTEAU, 1998, p. 100). Porém, cada vez que a tatica migra, o modelo estratégico
também se movimenta.

Abro aqui um espaco em minha narrativa, como se fosse um paréntese, para fazer uma
declaracéo, tendo em vista as monadas ja expostas e as paisagens construidas a partir dos
encontros do grupo de discusséo-reflexao que apresentarei a seguir. Sei que muito se tem feito
pela educacdo no pais e no sistema de ensino de Jundiai também, mas, devido a nao
reflexividade, a ndo assuncdo da alteridade, os cursos sdo oferecidos, o0s professores
participam, dizem o que 0s gestores gostariam de ouvir e fazem o que conseguem. Ou, pior,
em alguns casos, mascaram 0 que deveria ser anunciado, enunciado, quando se busca um
ensino que produza sentido aos alunos. Esses posicionamentos, procedimentos, experiéncias e
consideragcfes sdo vistos também em outros municipios, outros estados. Mas 0 que deveria
interessar ao profissional da Educacdo escolar? N&o pretendo responder a essa questdo, sé a
menciono, pois, nos encontros com o grupo de discussdo-reflexdo, ela foi pano de fundo.
Talvez porque os professores tenham aprendido taticas de sobrevivéncia.

Outra consideracdo da vida cotidiana que quero apresentar refere-se a heterogeneidade
da histéria. Nas esferas heterogéneas, podem ocorrer embates de valores; isso acontece
porque cada esfera surge de um valor, assim, a explicitacdo dos valores produz-se em esferas
heterogéneas. Os valores de uma época anterior, por exemplo, ndo podem ser julgados com 0s
critérios do presente. Além disso, ha hierarquia entre as esferas, mas esta ndo € eterna e

imutdvel, modifica-se em funcdo das diferentes estruturas econdmico-sociais. O
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amadurecimento do homem ocorre quando o sujeito adquire todas as habilidades, e é no grupo
que ele aprende os elementos imprescindiveis para a vida em sociedade, isto é, que ele se
torna um adulto capaz de viver sua cotidianidade mantendo-se autonomamente no mundo.
Assim, 0 homem € um ser genérico, produto e expressdo de suas relagdes sociais, além de ser
herdeiro e preservador do desenvolvimento humano (HELLER, 1992).

Diante de tal complexidade, existem saberes e meétodos para pensar as préticas
cotidianas dos consumidores. “Privilegia-se o ato de falar”, ndo somente pelo conhecimento
da lingua, mas também pelo campo de um sistema linguistico, pela apropriacdo, ou
reapropriacdo, da lingua dos locutores, feita em um momento e em um lugar, e pelo contato
estabelecido com o outro. Essas caracteristicas sdo encontradas em outras praticas cotidianas
(CERTEAU, 1998). Certeau (1998, p. 68, grifos do autor) pondera que

qualquer outra coisa s6 é levada em conta como linguagem por analogia ou
comparagdo com “o aparelho de nossa linguagem ordinaria”. Mas trata-se de
aborda-la de maneira a ndo afirmar nada que extrapole a competéncia desta
linguagem e, portanto, a jamais tornar-se perito nela, ou o intérprete, em
outro campo linguistico (por exemplo, metafisico ou ético), a nunca falar
noutro lugar “em seu nome”.

Nesse sentido, o texto A invencdo do cotidiano também me ajuda a responder as
questdes formuladas sobre o cotidiano e a relevancia desse tema, considerando a problematica
posta nesta pesquisa. Partir de nossas discussdes, dos lugares e dos papéis que 0s gestores vao
ocupando (HELLER, 1992), leva-nos a contar nossa histéria de vida, a nos narrar; cada uma
das participantes deste estudo estd se autointerpretando. Desse modo, inicia-se a construcdo
de outros sentidos para este mundo em que se vive. Comeca-se a ndo naturalizar mais nosso
cotidiano, passa-se a refletir sobre ele.

Atento para o fato de que, no discurso, 0 sujeito sabe que existe uma relacdo de poder
e adribla, com as téticas, as situacdes a ele colocadas. Como em uma arena, no ato da fala, “a
palavra revela-se, no momento de sua expressdo, como o0 produto da interacdo viva das forcas
sociais” (BAKHTIN, 1981, p. 66). As subversdes apresentas nas escolas, por exemplo, séo
taticas. Elas explicam os sucessos particulares. A consciéncia do todo, daquilo que sei sobre
mim, vira uma estratégia.

Além da paisagem construida a partir da leitura que fiz do conjunto das mdnadas,
construi paisagens a partir das discussGes do grupo e, tendo-as em vista, apresento outras

narrativas. S8o duas paisagens que apresentam varias cenas e S0 expostas nesta parte do
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texto, na Parte Ill e na Parte IV. Cada paisagem é composta por cenas com fragmentos
narrativos das gestoras pedagdgicas participantes da pesquisa, construidos no encontro do
grupo de discussdo-reflexdo, ou narrativas escritas pelas gestoras pedagogicas, estas ultimas
sdo textos de campo que integraram o portfolio das reunibes. As narrativas escritas das
participantes se aprofundam nesses momentos vividos. Em seguida, ao longo das paisagens,

fiz minhas reflexdes a respeito da leitura da(s) cena(s) apresentadas.

3.1.1 Paisagem Il: saberes acerca da docéncia. “Entdo, nessa situagdo, muitos se
acomodam e é mais facil reproduzir, s6 que como mudar essa situagcdo?”

Esta segunda paisagem da pesquisa constitui-se em duas partes, que estéo relacionadas
pelo ensino da Matematica e pela mediacdo do professor. A principio, apresento a discusséo
no grupo iniciada apos a leitura do texto “Eu trabalho primeiro no concreto” (NACARATO,
2005), destacando o tema ensino da Matematica realizado pelo professor, e, em seguida,

realizo as interpretacOes a partir das cenas de nossas narrativas transcritas.

QUADRO 1 - Transcricao do encontro do grupo de discussdo-reflexé@o

Andrea: Na recitacdo e ndo na quantidade.

Isabel: Da quantidade eles ndo tém noc¢éo, e ndo sdo poucas criangas, ndo €, Alexandra?
Alexandra: Muitas criancgas.

Marjorie: Por que sera que eles fazem isso?

Isabel: Talvez até pela questdo que hoje em dia se deixou de trabalhar com aquelas
brincadeiras. Brincadeiras, por exemplo, de pular corda onde vocé tem que contar, parecia
bobeira para nds, mas a gente aprendia assim. Hoje em dia as criangas passam 0 maior
tempo na frente do computador e pouquissimo tempo brincando umas com as outras, € na
escola ndo é todo professor (ndo é, Alexandra?), que gosta de brincar.

Alexandra: Que gosta de brincar, existe a necessidade do brincar...

Isabel: Nao veem a importancia do brincar.

Alexandra: E ai ele acha que aquilo é perda de tempo mesmo; isso € um complicador, eu
vejo isso como um complicador, porque precisa passar por toda essa etapa. A gente estava
até conversando outro dia, ndo é Isabel, que la no primeiro ano quando chegou a turma do
infantil veio com muitas demandas que eram para terem sido sanadas ja no infantil e ndo foi?

S6 que quando chegou no primeiro ano precisaria sanar essas demandas, s6 que a professora
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achava perda de tempo sair para brincar, ja queria ir no livro, j& queria saber de preencher

Isabel: Por mais que a gente fale, a gente sabe que ela ndo comprou a ideia, ndo &,
Alexandra?

Alexandra: Nao comprou. Isso € um complicador também, porque primeiro é acreditar
naquilo para depois vocé mexer com aquilo. Ndo adianta ter o material manipulativo, o
brinquedo, a corda e tudo mais. Se ela ndo acreditar, pode ter o que for na frente...

Marjorie: Aqui, o texto levanta também porque os professores de certa forma acabam por
nao refletir sobre o material didatico e sobre a atividade. A gente fez a leitura, porque néo é
s6 o material manipulativo. Mas eles falaram que tém outras questbes com relacdo a
Matematica, resolucéo de problemas, uso de jogos, trabalho com projetos, contextualizacéo,
entdo, ele vai colocando modelagem na Matematica, o uso da historia, tém varias questoes
que se coloca para poder se ensinar a Matematica.

Isabel: A quantidade do que se tem para fazer, a falta de tempo. SO que na verdade néo é
uma perda de tempo, e esse mostrar que ndo é uma perda de tempo, é dificil. Muitas vezes a
pessoa fala que ndo da tempo. Por que ndo deu tempo? Porque ela acha dificil ter que correr
atras do material, ter que refletir, pensar no que ela vai fazer e como ela vai agir ali, € mais
facil falar que ndo da tempo, porque na mesma escola, com as mesmas situacfes, com 0
mesmo material, percebemos que existem pessoas que conseguem, que da tempo. Entéo até
que ponto nao da tempo?

Marjorie: Essa uma questdo que poderiamos investigar. Porque, se formos tirar um pouco
da culpa do professor, de repente dele ndo querer fazer, vamos pensar nisso?

[]

Andrea: Eu acho que sim, porque se a gente for ver, ele estd atuando ndo como autor da
propria pratica, esta trabalhando com o contetdo que ja vem pronto para ele.

Isabel: Ele esta reproduzindo so.

[]

Isabel: Mas vamos pensar. Quando a gente entra em uma sala nova, uma area nova, uma
série que vocé ndo conhece, eu percebo, primeiro e segundo ano a pessoa rala, estuda,
procura, busca e vai atras. Depois de um, dois anos... No primeiro ano ela sofre; no segundo
ela vai se adequando; a partir do terceiro, ela comeca a reproduzir e comeca a ficar s6 na

reproducéo, porque ela percebe que independente dela fazer, buscar ou néo, ela vai receber
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o salario dela e vai ser aquilo, ndo vai ter nenhum aumento nem nada. Entdo, nesta situacao,
muitos se acomodam e é mais facil reproduzir, sé que como mudar essa situacdo? Ai que
estd, ndo é? Porque € mais ou menos como o aluno, ndo é, Marj6? O aluno, a gente ndo tem
que buscar uma forma de ensinar? Com o adulto ndo é diferente. A forma de cativar, de
mostrar que pode ser diferente. Acho que cada um precisa de um estimulo, cada um aprende
de um jeito, e 0 adulto é mais dificil de aprender.

Marjorie: E ha informac6es, ha textos que a gente também pode até ver depois, alguns eu ja
programei para estudarmos, mas como acontece a aprendizagem do adulto professor?
Porque, além de ser adulto, que é um tipo de aprendizagem diferente, ele é professor. A
saber, ja existem pesquisas que mostram isso, que o professor tem um jeito de aprender.
Isabel: Cada um vai aprender de uma forma, ou ndo? Eu me lembro muito de vocé falando
com a gente, que tinha que ver como que a crianca aprendia, se ndo aprendeu desse jeito, eu
tenho que tentar outra maneira. Entdo, quando eu vejo um grupo de professores, eu penso da
mesma forma: “Eu falei desse jeito e ele ndo me entendeu, entdo tenho que achar outra
forma”.

FONTE: Arquivo da pesquisa (26 ago. 2015)

Estavamos, naquele momento, conversando sobre o conhecimento da crianca, quando
trabalhamos com 0s nimeros nos anos iniciais do Ensino Fundamental. Nossas reflexdes
iniciaram-se com a retrospectiva do que ja haviamos discutido sobre o texto lido.

Conforme se encaminharam as colocag¢6es no primeiro encontro, pensei sobre a fala da
coordenadora Isabel. Ela mencionou os estudos que estdo fazendo com a Matematica e o
trabalho com material manipulativo. Assim, escolhi, a proposito, “Eu trabalho primeiro no
concreto” (NACARATO, 2005) como o primeiro texto para lermos no grupo.

Desse modo, relatei a Professora Adair, minha orientadora, tal proposta, considerando
que Andrea, participante do grupo, havia indicado que o texto ndo é o mais importante nesses
encontros, mas sim o diadlogo que ele pode proporcionar. A professora Adair aprovou a ideia e
ainda me ajudou com os proximos titulos. Assim sendo, o planejamento dos textos a serem
lidos nos encontros do grupo de discussdo-reflexdo estava pronto. Eleger os textos para
compor o acervo seria uma tarefa muito dificil, se eu tivesse que fazé-la sozinha.

A leitura do primeiro texto foi realizada em dois encontros, e as ideias proporcionadas

por ele foram amplas. Os apontamentos do grupo que partiram do proprio texto suscitaram a
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questdo: “O que constréi o desenvolvimento do trabalho do professor?”. Permitiram um
interesse pela histéria do trabalho com materiais manipulativos e pelas criticas que alguns
autores fazem sobre este.

Outras conjecturas também foram levantadas pelas participantes: o fator tempo como
complicador na reflexdo dos professores nos momentos destinados a formacao na escola e a
falta de disposicdo do professor para fazer o trabalho. Enquanto escrevo este texto, sinto a
necessidade de incluir a auséncia do professor nas formagbes por estar em aula de
substituicdo, pois a rede de Jundiai, como outras redes publicas, ndo tem professores em
namero suficiente para cobrir faltas abonadas e faltas por licenca-saude. A justificativa do
poder publico é a Lei de Responsabilidade Fiscal®®.

Um diédlogo baseado na cumplicidade foi o de Isabel e Alexandra. Quando falaram,
buscaram a validacdo da outra para aquilo que foi dito, para a enunciagdo feita, com um “nao
€?”. Procuraram uma confirmagao pela palavra, uma vez que “as palavras sao tecidas a partir
de uma multidao de fios ideoldgicos e servem de trama a todas as relagdes sociais em todos 0s
dominios” (BAKHTIN, 1981, p. 41).

Era importante se pautarem na construcdo do conceito de niumero para justificarem o
fazer, a cumplicidade — pelo dialogo —, o fazer a partir do que estava em pauta, esse conjunto
dava certo conforto para o grupo. Contudo, faltava algo mais: a reflexdo sobre a teoria que
envolve a préatica docente e que garante a reflexividade da apropriacdo do conceito de nimero
para sairmos do passo a passo que integra a recitacdo e o trabalho de contagem. Era preciso
deixar de reconhecer que quantidade é suficiente para o aluno compreender as regularidades
do Sistema de Numeracdo Decimal e o conceito de niumero.

Os saberes docentes sdo validados pelos pares, pois a experiéncia do outro valida o
proprio saber. Esses saberes, chamados de experienciais, referem-se ao trabalho docente na
escola, ou seja, construido na pratica. Criam a cultura do professor em seu cotidiano, iniciado
pela “improvisagdo e habilidade pessoal” e pelos enfrentamentos de “‘situa¢des mais ou menos
transitorias e variaveis” (TARDIF, 2002, p. 49).

As gestoras pedagdgicas se sentiram a vontade diante da leitura. Notei que analisamos

os argumentos do texto comparando com a realidade do municipio que trabalhamos. Isabel,

%2 Uma Lei brasileira que tenta impor o controle dos gastos da Unido, dos estados, do Distrito Federal e dos
municipios, limitando a folha de pagamento. Com o limite de contratacdo de funcionérios, a Secretaria de
Educacdo ndo pode ampliar o quadro de funciondrios, de maneira a prever possiveis afastamentos. Tal
situagdo mostra a falta do bom senso, pois tanto docentes como profissionais da salde e da seguran¢a
precisam ser substituidos para que a populacgéo néo fique prejudicada ao ser atendida.
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por exemplo, discordou da colocacdo de que questdo financeira € um complicador nas
condi¢des do trabalho do professor. Ela apontou que o salario do municipio de Jundiai, com
relacdo aos de outros cargos e ao estadual, ndo é tao ruim.

Essa colocacdo de Isabel sobre o salario € um argumento que ndo posso contestar. 1sso
também vale para a remuneracdo dos professores licenciados da Educacdo Infantil e dos anos
iniciais do Ensino Fundamental das escolas particulares. Em 2012, houve a valorizagéo e o
reconhecimento da graduacdo dos professores da rede de Jundiai, que resultou em um
aumento de 30% no salario-base, para quem ja tinha a graduacdo, comparado ao periodo
anterior. Em 2015, aconteceu a progressdo por titulo, sendo 5% para pos-graduacdo em
educacdo, 10% para o titulo de mestrado e 15% para o de doutorado.

Por exemplo, no estado de S&o Paulo, entre os anos de 2016 e 2017, o piso do salario
mensal do professor de Educacdo Infantil e de Ensino Fundamental | (até o 5° ano) é de R$
1.265,00, em uma jornada de 22 horas semanais. Enquanto em Jundiai, em 2017, o0s
professores com Pedagogia recebem inicialmente R$ 4.013,68, em uma jornada de 30 horas
semanais. Ambas as jornadas contemplam horas de atividades sem alunos.

Apesar desse cenario, 0s professores e 0s demais educadores ingressantes na rede de
Jundiai ndo atingirdo o teto salarial dos professores que se aposentaram até 2012. Outro ponto
que quero destacar ¢ a diferenca media salarial nacional de professores por nivel, sendo que o
piso para os professores da Educacdo Infantil ndo chega a metade de um professor
universitario da rede federal.

O salario é uma das condicdes de trabalho da profissdo do magistério. Além dessa,
destaco a jornada e as condigdes fisicas e materiais. Nesses aspectos, as escolas de Jundiai
tém grande variacéo.

Por exemplo, existem escolas em que o professor tem jornada de 40 horas semanais,
escolas de tempo integral e outras com 30 horas. Nestes Ultimos quatro anos, o nimero de
escolas de periodo integral aumentou; porém, a jornada do professor dessas novas unidades
continuou sendo de 30 horas. Ainda a respeito da jornada, a rede aderiu, em 2013, a lei que
limita o maximo de dois tercos da carga horaria para o desempenho das atividades de

interacdo com os educandos, sancionada pelo Presidente da Republica Luiz Inacio Lula da
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Silva como forma de valorizacdo do magistério publico da Educacdo Basica (BRASIL,
2008)>°.

A jornada passou a ser de 30 horas: 20 horas com os alunos e as demais em atividades
extraclasses para planejamento de livre acesso (4 horas para HTPL®*), estudo coletivo do

professor (5 horas para HTPC™) e trabalho individual na escola (1 hora para HTPI®®

). Porém,
pela falta de professores para substituirem licencas, alguns docentes trocam seus horarios sem
aluno por banco de horas para auxiliar as escolas que estdo sem professores.

Isso acaba por descaracterizar e reduzir as possiblidades de interacdo com os pares, 0
trabalho coletivo e a formagdo “sentada” na escola (CANARIO, 2000). Ter a escola como
I6cus de formacdo se contrapde as praticas formativas que focam suas discussdes sobre a
escola, e ndo com a escola, sem considerar o contexto especifico desta, conhecidas como
formagdo “centrada” na escola. Penso como Canario (2000): onde as préaticas do professor
acontecem € que deve ocorrer a formacdo. Mas, para a formagdo ‘“sentada na escola”
compreender suas potencialidades, os envolvidos precisam se assumir como um grupo. Este
ultimo necessita ainda “estabelecer agendas de trabalho pautadas em estudos, problematizacéo
e analise das praticas, analise critica dos documentos que chegam as escolas, sempre levando

em consideragdo o contexto” (NACARATO, 2016b, p. 714) da escola e de seus alunos.

> No artigo segundo, paragrafo segundo, a Lei n® 11.738/2008 determina: “Por profissionais do magistério
publico da educacédo basica entende-se aqueles que desempenham as atividades de docéncia ou as de suporte
pedagdgico a docéncia, isto é, direcdo ou administragdo, planejamento, inspecdo, supervisdo, orientacdo e
coordenagdo educacionais, exercidas no ambito das unidades escolares de educacgdo béasica, em suas diversas
etapas e modalidades, com a formacéo minima determinada pela legislagéo federal de diretrizes e bases da
educacdo nacional” (BRASIL, 2008, p. 1). E, no quarto paragrafo do mesmo artigo, alega: “Na composi¢ao
da jornada de trabalho, observar-se-a o limite maximo de 2/3 (dois tercos) da carga hordria para o
desempenho das atividades de interacdo com os educandos”. Sinto a necessidade de falar um pouco mais
dessa lei, pois ela abrange o trabalho de outros profissionais que ndo foram beneficiados pela atual gestdo
publica de Jundiai com relacdo a jornada e que ainda séo penalizados pela gestdo publica anterior, que néo
considera o diretor de escola como profissional do magistério.

> A Hora de Trabalho Pedagogico Livre “compreende trabalho desempenhado em hora e local de livre escolha
do docente, destinado & preparacio das atividades pedagdgicas” (JUNDIAI, 2013, p. 10). Geralmente, o
professor a realiza na propria residéncia.

** A Hora de Trabalho Pedagdgico Coletivo “compreende o tempo dedicado & formagéo docente e & atuacdo com
a equipe escolar, as reunides pedagdgicas, na construgdo, acompanhamento e avaliagdo do projeto politico-
pedagdgico da unidade escolar; no aperfeicoamento profissional e nas atividades de interesse da unidade
escolar e da Secretaria Municipal de Educagéo e Esportes” (JUNDIAI, 2013, p. 10). De modo geral, acontece
na escola, com duracéo de trés horas semanais e € realizado pela gestdo. Ha mais duas horas semanais que se
dao na rede, mas, por falta de contrato de formac&o, pode ocorrer na escola, com o0s gestores.

% A Hora de Trabalho Pedagdgico Individual “compreende o trabalho desempenhado pelo docente para o
atendimento a pais e atividades educacionais e culturais relativas ao projeto politico-pedagogico” (JUNDIAI,
2013, p. 10). Normalmente, o professor realiza o trabalho conforme sua necessidade, seja esta tirar suas
davidas com a gestdo, atender pais de aluno ou realizar registros. Os coordenadores procuram atender 0s
professores para fazer devolutiva e orientacdes sobre registros de acompanhamento e planejamento.
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As demais condi¢Ges podem ser negociadas a partir da prética da gestdo da escola, o
que pode levar, por exemplo, & abertura para a participacdo dos envolvidos na escola nas
decisdes. Uma gestdo pedagogica democrética contribui para que os problemas e a falta de
recursos sejam amenizados e para que as decisdes tomem o rumo que satisfaca o coletivo da
escola e da comunidade.

Na escola onde trabalho, por exemplo, os oficios de solicitacdo que mandamos a
Secretaria de Educacdo sdo escritos apOs a consulta de cada integrante da escola. Quando a
resposta é negativa, o que é frequente, por conta da falta de contrato e de verba, reunimo-nos
e decidimos de que maneira conseguiremos 0 recurso ou o0 bem para a escola. Um exemplo foi
a negativa de verba para a compra de cortinas. A escola foi entregue sem cortinas, e 0 sol
prejudicava a visdo dos alunos. Em discussdo com o grupo da escola, decidimos que
venderiamos pizza para arrecadar o dinheiro necessario para a confecgdo das cortinas.
Vendemos muita pizza para a comunidade e até para os trabalhadores da Secretaria da
Educacdo. Compramos o tecido, e uma senhora da comunidade fez um prego melhor para a
escola. Uma prética que se tornou corriqueira em 2016 para todos da escola. Por exemplo,
vendemos pizza para comprar material que o municipio néo tinha para fornecer.

Retomo o ponto importante das narrativas desse encontro: o ensino da Matematica
como recitacdo dos numeros, sem relagdo com a quantificacdo. Ha dois conhecimentos
diferentes que gostaria de apresentar a seguir.

Desde pequenas, as criangas tém contato, no meio social, com o nimero em seus
varios significados. Assim, a crianca chega a escola com experiéncias matematicas aprendidas
em seu dia a dia, experiéncias culturais e histéricas que ddo forma a um conhecimento
matematico cotidiano. A respeito das discriminacdes numéricas, por exemplo, ao brincar, as
criancas estabelecem correspondéncia um a um — enfileiram seus brinquedos, colocam-nos
em caixas, cantam versos que apresentam sequéncia de numeros, entre outras vivéncias
(NACARATO, 1995). Mesmo sem termos certeza da idade inicial em que essas
manifestagdes acontecem, Nacarato (1995, p. 27) afirma que, “entre essa fase inicial e a
recitagdo de sequéncias numéricas, hd a manifestacdo do senso numérico” e que “a proxima
manifestagdo seria a contagem”.

A recitacdo numérica pode acontecer quando a crianca, de modo espontaneo ou
dirigido, recita os nimeros de maneira convencional (um, dois, trés, e assim por diante), “sem

que esta esteja ligada a nenhuma contagem” (NACARATO, 1995, p. 27). Nessas primeiras
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manifestacdes, as criangas ndo a utilizam como objeto do pensamento para representar 0s
contextos nuMéricos, como no caso da contagem®’.

A contagem apresenta “uma agdo concreta, pois exige um conjunto de elementos
definidos, existentes no tempo ¢ no espago” (NACARATO, 1995, p. 27). Nessa manifestacéo,
a palavra assume outro papel, pois, se antes era usada para recitar a sequéncia numérica, agora
“tem um referente — 0 elemento contavel da colecdo; cada elemento contavel estad em
correspondéncia com um e somente um termo da sequéncia verbal” (NACARATO, 1995, p.
27). Essa correspondéncia passa por trés momentos: fica “entre a palavra e o ato de apontar”;
determina-se pelo “ato de apontar e [pelo] [...] elemento da colegdo”; e se estabelece pelo
“resultado da correspondéncia da palavra ¢ do elemento” (NACARATO, 1995, p. 28). Cria-
se, assim, uma unidade entre o espaco, com o elemento, e o0 tempo, com a palavra, por meio
do gesto de apontar.

Sabendo que as criancas desenvolvem discriminagdes numéricas desde muito
pequenas no cotidiano, seria um equivoco pensar que o problema com ensino matematico,
como conhecimento cientifico ensinado na escola, tem matriz na Educacao Infantil. Dessa
maneira, discordo de Alexandra e de Isabel quando discutem que o complicador pode estar na
Educacdo Infantil ou mesmo na acdo do professor de ndo “comprar a ideia”. Penso que a
qualidade da aprendizagem dos conceitos matematicos na escola depende do saber que o
professor tem sobre a Matematica e sobre o conhecimento que a crianga possui do uso
cotidiano dessa disciplina e das atitudes que ele tomard a partir disso. Assim sendo,
independentemente do conhecimento cientifico ao qual a crianca teve acesso, é possivel
ensina-la partindo de seus saberes prévios, aprendidos de modo social, historico e cultural.

A pratica do professor ndo deveria ser somente imediata, sem intencdo, ocorrendo sem
planejamento explicito e sem mediacao deliberada. Em uma perspectiva historico-cultural do
desenvolvimento, o processo de aprendizagem, de conceitualizac¢ao, precisa considerar “uma
pratica social dialdgica (mediada pela palavra) e pedagogica (mediada pelo outro)”
(FONTANA, 2005, p. 3, grifos da autora). A intencdo que coordena a pratica precisa garantir

a mediacdo da aprendizagem na interacdo do professor com o aluno. 1sso acontece porque a

" Ao citar Fuson, Richards e Briars, Nacarato (1995, p. 27) explica os cinco niveis para a evolucio das
sequéncias de recitagdo dos ntimeros. Sdo eles: “1° nivel ‘string”’: as palavras sdo recitadas, como que
seguindo uma dire¢do para frente, conectadas mas indiferenciadas do todo; 2° nivel ‘umbreakable list’: a
recitacdo ainda é dirigida para a frente, mas so pode ser produzida se comecar pelo inicio; 3° nivel ‘breakable
chain’: agora a recitacdo ja pode comecar de um ponto arbitrario, sem ser o inicio; 4° nivel ‘numerable
chain’: as palavras se tornam flexiveis, podendo ser produzidas facilmente e, em qualquer direcdo”. No
entanto, esses momentos ndo sao lineares, podem coexistir.
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“atividade cognitiva ¢ intersubjetiva e discursiva”, pois esta € “a natureza da cogni¢do: a agdo
do sujeito sobre o objeto ¢ mediada socialmente, pelo outro e pelos signos” (FONTANA,

2005, p. 11). A mediagéo do/pelo outro, ao utilizar a palavra,

desperta na mente da crianca um sistema de processos complexos de
compreensdo ativa e responsiva, sujeitos as experiéncias e habilidade que ela
ja domina. Mesmo que ela ndo elabore ou ndo apreenda conceitualmente a
organizar seu processo de elaboracdo mental, seja para assumi-las ou para
recusa-las. No curso da utilizacdo conjunta e da internalizagdo dessas
palavras, a crianca reproduz, apreende e comega a operar com conceitos e
praticar o pensamento conceitual antes de ter uma consciéncia clara da
natureza dessas operagdes. (FONTANA, 2005, p. 19).
Diferente da relacdo esponténea da mediacdo do adulto com a crianga nas interacoes
cotidianas, a mediagdo deliberada é uma “relagdo de ensino” com a finalidade de diferenciar
as elaboragbes conceituais espontaneas dos sistemas de concepcdes cientificos. Os conceitos

cientificos sistematizados

sdo parte de sistemas explicativos globais, organizados dentro de uma légica
socialmente construidas, e reconhecida como legitima que procura garantir-
Ihes coeréncia interna. Sua elaboracdo requer a utilizagdo de operacGes
I6gicas complexas — comparagao, classificacdo, deducdo, etc. — de transicdo
de uma generalizacdo para outra, que sdo novas para a crianca. Além disso,
como no contexto escolar, as atividades envolvendo a apreensdo dos
conceitos sistematizados sdo organizadas de maneira discursiva e logico-
verbal, a relacdo da crianca com o conceito é sempre mediada por algum
outro conceito. (FONTANA, 2005, p. 21).

A mediacdo do professor mobiliza os alunos a estabelecerem relacdo dos
conhecimentos novos com aqueles ja adquiridos. Desse modo, “um conceito espontaneo
nebuloso, que a crianga utiliza sem saber explicar como, aproximando a um conceito
sistematizado, coloca-se num outro quadro de relagdes de generalizagdo” (FONTANA, 2005,
p. 22). Essa mediacdo do professor ndo acontece de modo linear, de maneira que a ZDP,
“implicando que a crianca faz com ajuda o que fard autonomamente em um futuro”,
“necessita ser pensada em termos de que o ‘proximal’, o ‘futuro préximo’ ndo corresponde a
um tempo previsivel ou semelhante para diferentes sujeitos” (FREITAS, A., 2001, p. 124).

A acdo dialogica de aprendizagem nos remete a abordagem de Vygotsky (1989) sobre
a Zona de Desenvolvimento Proximal (ZDP): a distancia entre a zona de desenvolvimento
real e a Zona de Desenvolvimento Potencial. Ela da vida aos conhecimentos prévios sobre a

Matematica, envolvendo o aprendizado realizado dentro e fora da escola. O aprendizado e o
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desenvolvimento ja completados, para o autor, “estdo inter-relacionados desde o primeiro dia
de vida da crianga” (VYGOTSKY, 1989, p. 95) e sdo chamados de nivel de desenvolvimento
real. Para continuar aprendendo a Matematica, deve-se atingir o desenvolvimento potencial,
“determinado através da solucdo de problemas sob a orientagdio de um adulto ou em
colabora¢dao com companheiros mais capazes” (VYGOTSKY, 1989, p. 112); é necessario o
papel mediador do professor. Ao interagir com o meio, em colaboracdo com o professor e
seus colegas, a ZDP do sujeito €é ativada e o torna capaz de realizar atividades sozinho, a partir
do conhecimento constituido, o que era desenvolvimento potencial se transforma em real.

A ZDP de Vygotsky traga as possibilidades no plano individual do sujeito. E possivel
associa-la com a dindmica socioideoldgica de Bakhtin, visto que a apreensdo do discurso do
outro é “um processo dialogico de confrontagdo entre as palavras ‘alheias’ e as palavras
elaboras pelo sujeito” (FONTANA, 2005, p. 27, grifo da autora). No caso dos professores,
também & possivel pensar na ZDP; eles aprendem com seus pares, fazendo junto, discutindo,
tendo consciéncia da propria aprendizagem e do proprio saber. Nessa perspectiva, o papel do
gestor pode ser o de mediador. N&o acredito que a aprendizagem do adulto, que é professor,
aconteca por meio do “comprar a ideia”, como defendido por Isabel e confirmado por
Alexandra — “Por mais que a gente fale, a gente sabe que ela ndo comprou a ideia, ndo é,
Alexandra?” (ISABEL, Grupo de discussao-reflexdo, 26 ago. 2015).

Dessa forma, ndo caberiam também as praticas de memorizacdo e mecanizagéo,
precisamos, como gestoras pedagdgicas e como professoras, quebrar com a reproducdo de
praticas desse tipo. De maneira geral, teriamos que refletir sobre o estudo de Matematica nas
escolas que promovessem a aprendizagem dos conceitos. Isso afetaria também praticas que
pensam o ensino dessa matéria como um movimento crescente do conceito, “do mais simples
para o mais complexo” (BROCARDO; SERRAZINA, 2007, p. 98). Nessa perspectiva
sequenciada, perdem-se “relagdes basicas em que se deve apoiar a aprendizagem dos
nameros”, “no¢des do dobro de um niimero, contagens de 5 em 5, de 10 em 10, entre outros
fatores.

Parece-me que as gestoras pedagdgicas acreditam que as criangas aprendiam a recitar,
porque isso lhes era ensinado por meio da brincadeira e que tal brincadeira esta fora da escola,
por isso as criangas nao aprendem a contar. E essa situacdo ocorre desde a Educacao Infantil,

como afirmaram lIsabel e Alexandra.
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Ao fazer a leitura do didlogo dessa discussao, pergunto-me o porqué de Andrea ndo ter
saido em defesa do trabalho da Educacdo Infantil. Sera que ela concorda com a tese da Isabel
Ou sera que ndo quis entrar na discussdo sobre o brincar na Educagdo Infantil? Estudando
sobre as diretrizes dessa fase da escolarizacdo em Jundiai, vejo que o brincar é a partida de
todo o trabalho da faixa etéria de 0 a 5 anos na rede. Penso assim que o brincar cotidiano e o
saber cientifico relacionados ao pensar matematicamente ndo sdo discutidos nas formacdes
com os professores e 0s gestores pedagdgicos.

As gestoras pedagdgicas levantaram ainda outro ponto importante do trabalho
pedagogico: a responsabilidade do profissional da Educacdo. Acreditam que, na maioria das
vezes, a vergonha de falar o que ndo sabe, de admitir que ndo sabe, é o complicador. Na
proxima paisagem, apresentarei a discussdo do grupo a respeito das narrativas sobre a pratica,
conversa gque envolve o que sei e 0 que ndo sei no ato de ensinar.

Durante esse ponto do debate, pensei em como poderia enriquecer a reflexdo sobre
esse assunto. E coloquei-me no papel da professora, de pedagoga que ensina Matematica,
enquanto refletiamos sobre elementos que poderiam ficar entre a culpabilizacdo e a
vitimizacao docente.

Um horizonte ético do trabalho docente ndo permite que os professores tenham uma
atitude defensiva de se refugiar, mas sim exige que estes assumam que a consciéncia e a
“responsabilidade profissional ndo se esgota no acto técnico de ensinar e prolonga-se no acto
formativo de educar” (NOVOA, 1999, p. 19). H&, assim, um horizonte da “natureza
formadora da docéncia, que ndo poderia reduzir-se a puro processo técnico e mecanico de
transferir conhecimentos” (FREIRE, 2007, p. 41), o respeito pelo pensamento dos educandos
— bem como por seus gostos, seus receios, seus desejos e suas curiosidades — precisa ser
enfatizado, como exigéncia ético-democratica. Para se alcancar o ato formativo de educar
precisaremos nos preocupar também com as dimensdes “o qué”, “por qué” e “como” da

pratica de ensinar. Nessa perspectiva, o grupo refletiu sobre o conhecimento de quem ensina.

QUADRO 2 - Transcricao do encontro do grupo de discusséo-reflexdo
Isabel: Vamos pensar assim, que a Nelsa trabalhou a vida inteira a atividade lacunada para
ensinar uma sequéncia numérica no primeiro ano, que podia intercalar nameros ou néo. Ela

talvez ndo soubesse que estava ensinando algebra, mas estava e, na medida do possivel,
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trabalhou e se esforcou para que desse certo, e deu. Se esse método ndo desse certo, a
crianga iria sair da escola sem saber.

Andrea: Mecanico, Isabel.

Isabel: Mecanico; contudo, vocé sabendo, pode-se perguntar e explorar mais este assunto.
Andrea: Exatamente.

Marjorie: Mas achar o nimero ali, 0 aluno consegue transpor para outro lugar?

Isabel: Se for trabalhado... Vamos pensar na reta numérica que o professor utiliza para
calcular o valor de uma sequéncia. Ele pode até nao saber que é uma algebra, mas, se a
crianca entendeu e descobriu qual é o raciocinio para chegar Ia...

Alexandra: Estamos sempre fora do contexto. Nunca sabemos exatamente o que esta
acontecendo. Somente sabemos quando fazemos intervencéo, quando questionamos e o aluno
fala como esta desenvolvendo a atividade, fala por si, e olhe 14, quando observamos o
desenvolvimento dessa atividade e vemos como chegou no resultado. Porque so perguntar
ndo adianta, porque néo vai se lembrar...

Marjorie: Eu acredito que eu consigo fazer com que o meu aluno aprenda, a partir do
momento que eu tenho clareza do meu objetivo e, dentro do meu objetivo, uma das coisas que
essa pesquisadora fala aqui, € o que acredito de eu poder destrinchar aquele assunto ao
ponto do meu aluno compreender de verdade porque ele pula um numero, quando ele conta
de dois em dois.

Alexandra: Eu levantei essa questdo que vocé falou agora na sala, mas sé que, se a gente
ndo sentar para conversar como estd acontecendo agora, vocé ndo vai saber 0 que aconteceu
mesmo. Entéo, para mim, foi muito legal, porque foi uma discusséo boa, néo foi, Isabel?
Isabel: I1sso mesmo! E todo mundo participou.

Alexandra: Participaram, e essa colocacdo que vocé fez agora eu fiz 14 aos professores da
minha escola. Eu falei assim: "Quem ¢ da alfabetizacdo aqui que sabe o momento certo de
fazer a pergunta aos alunos? Quem sabe como criar um conflito no momento em que 0s
alunos vao fazer a atividade aqui discutida? Em Matematica, alguém aqui ja parou para
pensar como criar o conflito?". Todos responderam: “N&o!”. Fiz exatamente essas
colocagoes: “Portanto, fica a dica para pensarmos no final do estudo”.

Nelsa: Eu estava dizendo aquela hora que achei bonito o que a pesquisadora disse, que ao
investigar a questdo da Matematica, ela conseguiu construir la na sala dela, com essas

questbes das problematizacGes, grandes interseces e muita intervencdo pedagogica e tudo
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mais que ela conseguiu. Ela foi capaz de mobilizar os alunos para produzir saberes. Bonito,
nao é?
FONTE: Arquivo da pesquisa (23 mar. 2016)

Nesse quinto encontro do grupo, a discussdo sobre o conhecimento do professor no
desenvolvimento do trabalho pedagdgico comecou antes mesmo de eu ligar o gravador. Ainda
estdvamos em pé quando iniciei a gravacdo. Acredito que o entusiasmo se deu pela leitura do
texto “A sala de aula de matematica dos anos iniciais como objeto de investigacdo de
professoras-pesquisadoras” (NACARATO, 2013). A conversa teve inicio no elevador, pois,
naquela noite, Isabel, Nelsa e Alexandra chegaram juntas.

A discusséo sobre o trabalho com tarefas envolvendo lacunados de nimeros, durante o
encontro, fez-me pensar na mediacdo®® do professor no ato de ensinar. Contudo, a0 me
deparar com a narrativa do grupo, no momento em que escrevo este texto de pesquisa,
reconhego outro significado.

Talvez este seja 0 momento de criticar as formas de percepcbes de formacdo. O
enfoque do ensino, para 0s gestores pedagogicos, ndo deve estar na tarefa para aprender
nameros e sim na reflexividade realizada pelos alunos auxiliada pelos professores, bem como
na reflexividade que os professores fazem ou ndo sobre sua pratica. E como se nos
perguntassemos: “Mas como fazer com que o0s alunos vejam o que o professor vé?”. Sabemos
que os professores oferecem tarefas — por exemplo, lacunados — e pensam que os alunos, ao
preencherem 0s numeros que estdo faltando, inserem-se em um movimento reflexivo. Do
mesmo modo, acham que, caso 0s estudantes ndo realizarem corretamente o preenchimento,
0s gestores pedagogicos pensardo que faltou a mediacdo. No entanto, o que realmente falta € o
conhecimento matematico do professor para efetivamente investigar os saberes dos alunos e
propor atividades desafiadoras para que se coloquem em situacdo de desconforto e busquem,
dentro de uma Zona de Desenvolvimento Proximal, possibilidades para resolver a situacdo e
aprender. Dessa forma, destaco que precisamos estar, como gestores pedagogicos, atentos nao
s6 a mediacdo realizada pelo professor, mas também ao proprio conhecimento matematico.

Esse conhecimento compreende as dimensfes do “saber-ensinar”, que envolvem
outras esferas. Tais dimensdes estdo relacionadas “aos conhecimentos de vida, saberes

personalizados, competéncias que dependem da personalidade dos atores, do seu saber-fazer

%8 Discutirei este assunto a seguir, visto que o dilogo do grupo gerou o tema.
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pessoal, tem suas origens na historia de vida familiar e escolar dos professores de profissdo”
(TARDIF; RAYMOND, 2000, p. 223).

Os ambitos do modo, do motivo e do objeto de ensino ja sdo temas que as diferentes
formacdes realizadas pelos especialistas buscam. Contudo, tais assuntos arrastam uma
concepcdo de formacdo de professores escolarizada, consolidando-se “um ‘mercado da
formagdo’, a0 mesmo tempo que se vai perdendo o sentido da reflexdo experiencial e da
partilha de saberes profissionais” (NOVOA, 1999, p. 14, grifos do autor). Essa auséncia da
experiéncia do professor deveria fazer com que ele se distanciasse dos discursos cientificos
educacionais; porém, muitas vezes, acontece o inverso. Os professores acabam por se
apropriar “de alguns dos discursos anteriores e 0s transformam em ‘vozes’ proprias”
(NOVOA, 1999, p. 16, grifos do autor). O que os leva a se tornarem vitimas do proprio
discurso.

Outro dilema importante é a formacdo do pedagogo que ensina Matematica, visto que
a licenciatura em Pedagogia deixa uma lacuna nessa area. Essa é uma paisagem que tambem
considero estar em preto e branco, haja vista que tais formacdes sdo restritas as discussdes
sobre a construcdo de conceitos de Matematica com o0s pedagogos e ndo sobre os
conhecimentos que envolvem 0s conceitos matematicos que os formadores de professores
precisariam se apropriar para investigar os saberes docentes e provocarem novas reflexdes e
percepcOes sobre estes.

Para sairmos de tal dilema, “é preciso inscrever rotinas de funcionamento, modos de
decisdo e praticas pedagdgicas que apelem a co-responsabilizacéo e a partilha entre colegas”
(NOVOA, 1999, p. 16), em uma “instauragdo de culturas e rotinas profissionais que integrem”
a dimensio de “colegialidade docente” (NOVOA, 1999, p. 19). Esta é uma acdo fundamental
do gestor pedagdgico: “encontrar espagos de debate, de planificacdo e de analise, que
acentuem a troca e a colaboracdo entre os professores” (NOVOA, 1999, p. 16). “A
concretizacdo dessas propostas faz aparecer um actor colectivo, portador de uma memdoria e
de representagdes comuns” (NOVOA, 1999, p.19). N6s, educadores, podemos ser, ou somos,
criadores das préprias linguagens, que partilham as acdes de suas rotinas com espacos de
cooperacdo e coformacdo participada, de maneira dindmica. A construcdo de ambientes
colaborativos, no caso da profissdo docente, € uma mudanca decisiva, é algo que faz

despontar o saber da experiéncia.



128

Naquela paisagem, transportei-me ao mestrado, ao tempo em que senti um frio na
barriga ao saber que faria estagio docente na Universidade e seria estagiaria da Professora
Adair. O que senti foi provocado por minha inseguranca em tal situacdo, apesar da
experiéncia no Magistério, eu ndo tinha nenhuma vivéncia com alunos do Ensino Superior,
sem contar que o estagio se referia ao ensino de Matematica, 0 que era, para mim, um desafio
maior, por ser uma pedagoga.

Enquanto escrevi sobre aquele estagio, pude rememorar como foi aquela experiéncia.
Estagiar na disciplina “Fundamentos e Metodologia do Ensino de Matematica 11, em uma
turma de Pedagogia, possibilitou-me boas reflexdes na dissertacdo. A saber, pude discorrer
sobre os curriculos vividos e praticados pelas professoras que atuam nos anos iniciais do
Ensino Fundamental, a constituicdo de um repertorio de saberes para o exercicio da profisséo
docente e o consequente desenvolvimento profissional. Lembro que vivenciar aquele
momento com a professora Adair, pessoa experiente em formacdo e na disciplina,
proporcionou-me outros significados, muito diferentes dos vividos na época em que me
formei nos cursos do Magistério e da Pedagogia.

A seguir, como ja anunciei, apresento a segunda parte desta Paisagem Il. Nela,
aprofundamos a discussdo sobre a intervencdo do professor e, assim, tratamos da nossa

propria experiéncia.

QUADRO 3 - Transcricao do encontro do grupo de discussdo-reflexdo

Andrea: Eu acho que confirmou o que a gente fala ja ha anos, e 0 que a gente batalha e
procura que sempre aconteca: a questdo do planejamento e o professor dar aula com
intencionalidade, que eu acho que muda tudo. E muito necessario, porque é a partir dela que
eu acredito que vai acontecer a aprendizagem do aluno. Porque tem o planejamento e ele vai
com uma intencdo quando tem um problema matematico para resolver, e tém aqueles trés
pontos que falam: o antes, o durante e o depois, e a intencionalidade vai, acho, direcionar as
intervencdes que ele vai fazer, o que ele precisa perguntar, qual é o foco, acho que faz toda
diferenca.

Isabel: Eu gostei bastante do texto, ele vai bem de acordo com isso que vocé falou mesmo. A
gente percebe que tem professor que vai para sala, prepara a aula, vai com tudo pronto e
esquematizado para comecar a aula. Professores novos, professores sem muita experiéncia
geralmente ndo levam isso pronto, muitas vezes abrem o livro e acham que, por ser primario,

no primario é tudo muito simples, abre o livro e comega a aula. Eu acho que é o primeiro
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passo para o fracasso. Entdo, como eu estou agora como coordenadora de quartos e quintos
anos, a gente bate muito nessa tecla, que, antes de ir para sala, o professor vai ter que
adaptar as atividades, porque esta em um nivel acima do que a crianca sabe, principalmente
Matematica, Lingua Portuguesa ndo. Entdo, o preparar, 0 se organizar, o buscar os
materiais antes e ver o que tem que ser feito antes para depois vir essa sequéncia, que aqui
fala: trabalhar o antes, o durante e o depois da situagdo-problema. Mas o maior problema
que nds encontramos na nossa escola sdo professores que muitas vezes abrem o livro na hora
e querem tirar ali da cartola.

Andrea: Sabe que uma coisa que vocé falou, eu lembrei, deixa eu ver se eu acho, porque eu
marquei isso aqui. Quando vocé disse que sempre esta além da capacidade do aluno, mas
aqui eu acho que tem um item que ela fala disso, que, se a intencionalidade e a estratégia
utilizada e a intervencdo com os questionamentos que o professor fizer, ele consegue até
muitas vezes... porque a resolucao do problema... como que esta escrito aqui?

Marjorie: A Isabel destacou a questdo de que o professor tem que adaptar a atividade, e a
Andrea destacou 0 ponto que o texto fala que vocé vai fazer uma pergunta e vai direcionando
conforme a necessidade do aluno. Eu vejo que, como gestora, indico a adaptacdo da
atividade, porque o professor ndo faz a mediacao.

Isabel: E a situacéo que n6s estamos falando....

Andrea: Nos falamos desse exemplo, porque ela ndo tinha compreendido....

Isabel: Depende do grau de dificuldade do problema para conseguir, aqui € um problema
basicamente simples.

FONTE: Arquivo da pesquisa (27 abr. 2016)

Cheiro de queijo derretido! O que torna um queijo diferente de outro queijo sdo 0s
processos de producdo, gque, de acordo com a variedade de reacdes quimicas que se emprega,
transformam o leite em um todo sélido, duro, macio ou cremoso. O tipo de queijo tem sua
variavel reconhecida também pela matéria-prima do leite, que pode ser de origem de vaca,
cabra, ovelha, bdfala. Também sdo considerados os produtos feitos a partir do leite de soja,
conhecidos como tofu. O processo para se conseguir a massa primaria do queijo acontece pela
etapa de coagulacdo-solidificacdo, ou seja, a coalhada. Pelo uso do coalho — ativado por
qguimosina (extraida do estdmago animal), por bactérias naturais do préprio leite ou por
micro-organismos modificados — consegue-se a massa do queijo. Quando a massa é nova,

tem-se o queijo fresco, quando ¢ “curada” tem-se outros tipos de queijos, mas isso demanda
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outros processos, que dependem da bactéria, da enzima ou do fungo utilizado para
amadurecé-los.

Apesar de 0 processo ser bem conhecido nos dias de hoje, 0 que mais interessa as
pessoas € consumi-lo. Sdo inimeras as receitas que levam a iguaria; dentre elas, a forma
derretida em uma rodela de massa, prato muito degustado pelos brasileiros, principalmente na
cidade de S&o Paulo, outrossim, Jundiai ndo fica atras. Trato do que € comumente chamado de
pizza, pela qual somos apaixonados.

Apos esse breve relato sobre um dos alimentos mais consumidos, digo que a noite de
23 de marc¢o de 2016 n&o terminou em pizza, mas, sim, comecou com ela. Entre os engasgos
com o queijo derretido, o gravador foi ligado as pressas para que ndo se perdesse mais 0
assunto que ndo podia esperar. A pesquisadora engolia e gravava: “estamos aqui comendo
pizza, tomando um suco de clorofila, com um monte de guloseimas de Minas, e discutindo se
a crianca aprende quando o professor ndo sabe o objetivo da atividade que ele esta
desenvolvendo”. Nesse clima descontraido, iniciamos nossa reflexdo sobre o conhecimento do
professor. Uma discuss@o que se prolongou até o encontro seguinte, feito no dia 27 de abril de
2016, no qual debatemos sobre a intencdo pedagogica.

Ja havia se passado um més, mas nossas discussdes ndo perderam a sequéncia. A
impressdo que eu tive, ao ler as transcricdes dos encontros para a escrita deste texto de
pesquisa, era que o0 quinto e sexto encontro aconteceram na mesma semana. O texto era outro,
“Estratégias de resolugdes de problemas por alunos do 3° ano do Ensino Fundamental”
(GALVAO; NACARATO, 2012), mas a atuacdo do professor permeada pela intencéo
pedagdgica manteve-se na pauta.

Todas n6s defendemos que a intencdo pedagogica precisa fazer parte do que
chamamos de fundamentos do trabalho docente. No entanto, isso ndo parece estar tdo claro.
Isabel se declarou, o tempo todo, favoravel a ideia de planejar a atividade para adapta-la ao
aluno com defasagem de aprendizagem. Defendeu o professor experiente que realiza tal
pratica, criticando os que ndo se dispdem a isso, e ainda afirmou que os que nao tém
experiéncia apenas aplicam as atividades do livro. Como ela, eu e Andrea também
defendemos o planejamento e a intencionalidade do professor para que o ensino aconteca.

Nessa discussdo, eu ndo discordava da ideia que Isabel defendia, a de que o professor
¢ mediador da aprendizagem, mas considerava outras opcOes, além de levar atividade

diferenciada para cada dificuldade do aluno. O foco que ela dava estava na atividade e no
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preparo desta, enquanto eu alegava: “se o professor tiver o conhecimento da Matematica e de
todo o seu processo, ele ndo precisa adaptar, fard perguntas para que o aluno consiga
desenvolver a tarefa, vai mediar”.

“Em que se baseia ¢ em que consiste a atuacdo do professor no processo educativo?
Qual é a natureza do trabalho docente enquanto pratica transformadora>®?” (LIBANEO, 2014,
p. 135). Essas e outras perguntas nos fazem pensar no carater reducionista da realizagdo
técnico-didatica da atividade docente. Para que o aluno seja o sujeito do proprio
conhecimento, um ser social e historicamente determinado, o professor “precisa adquirir um
conhecimento tedrico que lhe permita pensar e agir sobre o real histérico e, também, dominar
0s meios operacionais: o saber e o saber-fazer didaticos” (LIBANEO, 2014, p. 137, grifos
meus).

O docente deve ter um saber teérico®™, na “compreensdo da natureza social da
experiéncia individual” (LIBANEO, 2014, p. 147), com dominio da matéria e da metodologia,
com conhecimento das diferentes tendéncias pedagodgicas, para compreender as praticas de
ensino (FIORENTINI, 1995; LIBANEO, 2014). Faz-se necessaria uma pratica que valorize a
mediacdo que leva a um conhecimento sistematizado, abrangendo aspectos econdmicos,
sociais, biologicos, psicologicos, e partindo do saber da pratica histérico-social, com vista a
atingir a cultura social, os saberes historicamente acumulados. Isso ndo pode ser feito por uma
transmissdo passiva dos conhecimentos, mas sim por meio de “reflexdo e acdo sobre o modo
de produgio da vida social” (LIBANEO, 2014, p. 152).

Quando discutimos sobre a intencionalidade docente no ato de ensinar Matematica,
destacamos outras caracteristicas do trabalho docente, as quais precisam ser pensadas pelos
gestores ao refletirem sobre a formacdo profissional do professor. 1sso porque a intengédo
pedagdgica também é um elemento vital na pratica do gestor.

Acredito que nossos dialogos, nossas vontades e nossas reflexes criticas nos
encorajavam. Naquele momento, comiamos pizza, discutiamos, literal e metaforicamente, a

questdo do queijo derretido; alguns engasgos foram provocados, pois, sem duvida, estdvamos

% No periodo em que se iniciou esta pesquisa, a Secretaria de Educacdo Municipal de Jundiai declarou que a

rede tem como concepgdo de educagdo os “reclamos sociais” (JUNDIAI, 2013, p.1), adota a Pedagogia
Critica, congregando seus varios autores a associados, considera o “discurso transformador, vinculado a uma
pratica efetiva em todos os espagos de aprendizagem da nossa rede municipal” (JUNDIAI, 2013, p.3). A
escola — ou seja, seus educadores — tem que instrumentalizar os sujeitos, os alunos, para sua emancipacao.
Assumo essa perspectiva, que considera o estudante como “ser educével” (LIBANEO, 2014, p. 136).

80 «Antes de elevar-se ao nivel tedrico, todo conhecimento comeca pela experiéncia, pela pratica” (LEFEBVRE,
1975 apud LIBANEO, 2014, p. 147).
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profissionalmente preocupadas com o ensino e a aprendizagem de Matematica e com a
formagdo dos formadores e dos professores. Na viagem, a reflexividade envolvendo a
melhora do trabalho em sala de aula com o ensino de Matematica por meio da Resolucdo de
Problemas nos convenceu que, quando se tem como principio a mediacdo docente, pode-se
contribuir sobremaneira para uma aprendizagem mais significativa e dindmica de conteudos
de Matematica. Resta indagar como auxiliar os professores e os formadores para que ambos
acreditem que é natural ter duvidas e é bom continuar a utilizar os conhecimentos da
Matematica como disparadores do uso e do aprendizado dessa disciplina e, assim, ensina-la
em sala de aula.

Discorrerei sobre a reflexdo na proxima secdo. Neste momento, sinto a necessidade de
falar sobre o trabalho do professor na sociedade e a politica que esta eminente, outro aspecto
relacionado a intencdo pedagogica. Iniciei essa discussao na disciplina “O trabalho docente:
teorias e analise de praticas educativas” com as professoras Luzia Bueno e Adair Mendes
Nacarato. No sentido politico, o trabalho do educador se compromete com o desenvolvimento
de uma sociedade mais justa, que vive seus direitos e seus deveres, é autbnoma e, por isso,
mais humana (FANFANI, 2007). Assim, para refletir sobre o trabalho docente, necessita-se
fazer uma analise das politicas educacionais. Ndo uma analise fragmentada, determinista e
dogmatica, mas uma que nos leve a compreensao mais ampla do contexto social em que as
politicas educacionais tomaram formas.

Nesse sentido, a profissionalizacdo se apresenta em “um processo por meio do qual os
trabalhadores melhoram seu status, elevam seus rendimentos e aumentam  Seu
poder/autonomia”® (GINSBURG, 1990, p. 335, traducdo minha). Diante de tal definicdo, o
trabalho docente teria que caminhar para o aumento da participacdo, da tomada de decisdes,
da liberdade em criar e efetuar escolhas. Contudo, politicas publicas sdo criadas como forma
de controle do desenvolvimento do trabalho (FANFANI, 2007).

No Brasil, por exemplo, a Lei de Diretrizes e Bases da Educac¢do Nacional (LDBEN)
de 1996 (Lei n. 9.394/96), em seu artigo 15, prevé que os sistemas de ensino deverdo
assegurar as escolas publicas, de forma progressiva, a autonomia pedagdgica e administrativa
e a independéncia da gestdo financeira. Destaquemos a palavra “autonomia” no diadlogo sobre

a profissionalizacdo do professor. Mecanismos de controle fazem com que os docentes

81 «un proceso a través del cual los trabajadores mejoran su estatus, elevan sus niveles de renta y acrecientan su

poder/autonomia”.
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incorporem a ideia de poder sobre agdes distintas do contexto escolar (curriculo, exames
nacionais de avaliacdo, recursos financeiros, participagdo na gestao escolar), mas, na verdade,
distanciam o grupo da posi¢cdo de autbnomo. A submisséo as regras rigidas do Estado, “tendo
como corolario maior responsabilizacdo dos professores e maior envolvimento da
comunidade” (OLIVEIRA, 2007, p. 367), atinge diretamente o desenvolvimento dos
educadores e da justica social. De modo ambiguo, maior autonomia gera maior controle; com
IS0, cria-se um novo sentido para a autonomia reivindicada pelos professores no sindicato. O
resultado é o aumento de trabalho do educador, sem o0 apoio necessario, e a responsabilidade
dos fracassos da educacao escolar diante dos interesses e das necessidades socialis.

Os conhecimentos pratico, tedrico, técnico, social, ético, estético e politico, referentes
ao trabalho docente, sdo também necessarios aos demais profissionais envolvidos no processo
pedagdgico. Esses sdo aspectos relevantes aos movimentos de formagdo. Tais complexidades
do ato de aprender destacam a importancia de “desaprendizagens”, pois “ndo saber esquecer
as antigas rotinas representa um enorme perigo para a seguranga do voo e dos passageiros”
(JOSSO, 20104, p. 270). Ha a necessidade de “refletir sobre os caminhos que conduziram até
aqui e pensar em gerar novos rumos direcionados a lugares hoje desconhecidos”
(NAJMANOVICH, 2001, p. 65).

Nessa perspectiva, restam-me algumas perguntas ao formador: vocé duvida que o ato
de aprendizagem ¢é acompanhado de “desaprendizagens” e de questionamentos?
Reconhecendo isso como fato, como integrar esse ato de aprendizagem no processo educativo
proposto ao aprendente adulto?®?. Além de ter consciéncia no ato de ensinar, é preciso té-la no
ato de aprender, € necessario conhecer as proprias dificuldades e a falta dos “componentes do
ato de aprender” e falar sobre isso. Faz-se necessario também ao formador ter consciéncia de
gue ele mesmo é um aprendente. Esses serdo 0s primeiros passos. Assim, lango um desafio:
“o da capacidade de fazer um autodiagndstico, uma autoavaliagdo, do que se passa nas
diferentes dimensdes de si mesmo em situa¢ao de aprendizagem” (JOSSO, 20104, p. 270).

Além de isso ser um desafio para o aprendente, uma vez que o desestabiliza, é também
para o formador, porque é um compromisso ético, estético e politico. A confianca conquistada
pelo formador tem que se manter ao longo do processo. Manobras punitivas, expositivas e
descompromissadas com o outro sdo algumas caracteristicas apontadas por aprendizes adultos

gue ndo contribuiram para sua formacéo profissional na escola (BOLOGNANI, 2013).

82 Essas perguntas faco adaptando as que Josso (2010a) realiza ao tratar do tema.
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Ainda sobre o0 ato de aprender, destaco a necessidade de o formador conhecer, desde o
inicio, “as intengdes que estdo em jogo no ato de aprender” (JOSSO, 2010a, p. 271). E preciso
saber se os envolvidos tém clareza “de que sdo o ator principal de uma aprendizagem a
negociar, em que estardo em jogo as suas capacidades de responsabilizacdo, de implicacéo, de
distanciamento ¢ de autonomizagdo” (JOSSO, 20104, p. 271).

Com relacdo a mediacéo realizada pelo professor, friso um momento do encontro. No
contexto® da discussdo, a coordenadora Andrea defendeu a mediacéo e criticou, mesmo se
colocando junto com os demais profissionais (quando disse “a gente”), 0s que subestimam o

conhecimento e o fazer dos alunos.

QUADRO 4 — Transcricao do encontro do grupo de discussdo-reflexédo

Andrea: Porque, assim, também existe uma situacdo, eu acredito na mediagdo, sabe por
qué? Porque nos também ndo estamos preparados para adaptacéo, e a gente ironiza e trata o
aluno como ridiculo, porque a gente coloca o conhecimento muito aquém de tudo, expde...
Nelsa: Aqui ela fala uma questao: de achar o aluno capaz. Tem uma parte que vocé tem que
deixar o aluno fazer, porque também é comum, se a gente comecar a observar aulas de
Matematica, até a gente inserida, tem coisa que se da a receita pronta, subestimando a
crianca.

Isabel: Praticamente da a resposta — completa.

Marjorie: Uma das coisas que eu destaquei aqui é a qualidade da pergunta dela, que ndo
induz um caminho para aqueles que tém dificuldade. E para aqueles que ndo tém ideia, ela
faz perguntas para ele escolher o caminho, por ele ter uma ideia, ele escolhe o caminho.
Para os outros que tém ideia, ela vai questionar o caminho.

Andrea: E aqui ele fala, achei o que eu tinha anotado: “Durante a resolug¢do do problema o
professor precisa delegar a responsabilidade da realizacédo da atividade exclusivamente aos
alunos”. Isso é muito forte.

Nelsa: Eu gostei mais da segunda parte. Termina a segunda parte.

Andrea: “Deixar caminhar sozinho tendo expectativas que eles terdo condicdes de fazer .

% Descrevi este contexto apds Andrea dizer que, ao ler o texto de pesquisa, o conteido expresso pela autora,
naquele recorte, contradizia o que ela pensava e defendia. Sua colocagdo foi muito importante, pois, para
mim, o sentido j& estava explicito naquele caso. Talvez minha preocupacdo em manter o contexto das
discussdes na narrativa escrita, naquele momento, ndo havia sido atingido. Talvez a defesa de Andrea fosse
pelo sentido do que disse, tendo a necessidade de reafirmar a mediacéo realizada a partir dos conhecimentos
prévios dos alunos. De qualquer forma, mesmo eu achando que era suficiente, acrescentei a frase para
assegurar a vontade da participante.
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Isabel: Nessa parte, ndo puxando para a Matemética, no geral mesmo, Alexandra, o que a
gente orienta as professoras que as criangas participem na oralidade de todas as questdes. Se
vai se ler um texto enorme, e a crianga ndo tem condicdo, porque ela ndo se apropriou da
leitura ainda, se & pequenas frases. Temos casos assim. Ele tem que participar na oralidade,
porgue naquele momento ndo é para a crianca estar fazendo a atividade totalmente a parte
do restante do grupo, porque era isso que queriam que acontecesse, nao era? [...] Sim, esta
todo mundo trabalhando multiplicacédo, o fulaninho esta 1a em uma adi¢cdo simples, todo
mundo lendo um texto, fazendo interpretacao, e ele esta fazendo...

Nelsa: E isso que eu disse, essas adaptacdes ridiculas que ridicularizam o aluno.

Isabel: A crianga na oralidade tem... mas, infelizmente era esse tipo de adaptacdo, quando a
gente falava em adaptacgéo, que a pessoa pensava.

Marjorie: E, hoje, que boa pergunta vocé consegue fazer para que o aluno que ndo tem a
leitura, se a questdo € interpretacdo, que pergunta boa vocé consegue fazer em Lingua
Portuguesa para que ele responda a mesma pergunta que o outro respondeu? SO que um
respondeu com uma pergunta Unica, e 0 outro teve que ter perguntas intermediarias para
chegar na mesma pergunta.

Nelsa: Da para vocé planejar algumas, ter alguma questdo, mas na hora depende da propria
reacao da crianca, da duvida, do conhecimento que ela tem.

Isabel: Porque surgem no momento. Alguma coisa vocé pode prever. E na Matematica ¢é a
mesma coisa, porque esta todo mundo la trabalhando o livro do quinto ano, vai ter quatro ou
cinco problemas, em um nivel bem elevado para uma crianca que estd aprendendo a ler
agora. E o que acontecia, enquanto todo mundo estava trabalhando uma coisa, quando vocé
fala em adaptacéo, a ideia era dar uma folhinha para a crianca pintar, para contar de um em
um, dois em dois, coisinhas muito simples. E a gente estava batendo bastante nessa tecla, ndo
é, Alé? E acho que agora comecou a fluir um pouco, ndo vou dizer para vocé que esta bom,
porque, se estd todo mundo trabalhando multiplicacdo, fulaninho também vai estar fazendo
multiplicacdo, se todo mundo esta trabalhando a situacdo-problema, se ele consegue
resolver, ele vai resolver igual a todo mundo. Se ele ndo consegue, diminui-se o grau de
dificuldade, o grau, mas se mantém o mesmo tipo de situacdo-problema, de preferéncia o
mesmo problema, buscando o raciocinio da crianca.

Marjorie: E, mas a proposta aqui ¢ diferente, ao invés de vocé mexer na atividade vocé vai

mexer na sua mediagao.
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Isabel: Sim, e é nessa parte que eu digo para vocé que, dependendo da situagédo-problema, sé
na mediagdo com 0s casos que nos temos ndo da para chegar.

[...]

Alexandra: Nao é nada demais, eu coloquei assim: “Diante da leitura que eu fiz, o texto me
levou, e me instigou a verificar algumas situacfes que me chamaram atencéo. Alguns
questionamentos que faco no dia a dia, e que agora vou colocar em pratica para que eu
possa ajudar o professor, para que ele possa querer ser investigativo a ponto de olhar para o
que € Obvio, mas olhar de maneira diferenciada...”. Fui fazer algumas atividades com os
alunos do terceiro ano pensando nisso aqui, depois que eu li. [...] No intuito de ajudar na
reflexdo desse professor que s6 faz aquilo que aprendeu de maneira tradicional, onde a sala
precisa estar toda em siléncio, onde cada um faz o seu. Porque Ia na escola nés temos um
grupo que até coloca em préatica, ndo é, Isabel? Trabalho em grupo, mas é aquele
agrupamento na verdade que agora a Isabel estéd iniciando nos quintos anos, na verdade
fazer duplas produtivas. Pensar primeiro nisso que... Nés precisamos ter esse tempo para
estudar, nds nao temos esse tempo.

Isabel: Estudo em casa.

FONTE: Arquivo da pesquisa (27 abr. 2016)

As cenas se misturam. No encontro do dia 27 de abril de 2016, permaneceu o debate
sobre a intencionalidade do professor ao estar com o aluno em aula. O tema teve inicio a
partir das reflexdes provocadas pelo texto “Estratégias de Resolugdes de Problemas por
Alunos do 3° Ano do Ensino Fundamental”, das autoras Elizangela da Silva Galvdo e de
Adair Mendes Nacarato (2012). Andrea deu a partida naquela noite. A noite estava fria, por
isso estivemos acompanhadas de um caldo quente, aléem de torradas, patés e cha.

A discussao sobre intencionalidade culminou no tema sobre a mediacdo do professor.
As falas de Isabel, naquela noite, levaram-me a pensar que ela acredita que a mediacdo
descrita no artigo lido so foi possivel por se tratar de um problema de categoria inferior a
capacidade dos alunos. Arrisquei alguns argumentos, mas minhas palavras ndo surtiram
efeitos. Para Isabel, naquele dia, o que predominava era a necessidade de adaptar a atividade
de Matematica para atender o aluno que ndo sabia ler. Para ela, o ponto forte era a qualidade
da adaptacdo da proposta pautada no tema da aula e no grau de dificuldade do aluno. A
dificuldade das professoras de sua escola em trabalhar Matematica com os alunos com

defasagem de aprendizagem no quarto e no quinto ano era sua grande preocupagdo. Mas a
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ideia de o professor saber fazer boas questbes e se preparar para isso, como parte da
intencionalidade pedagogica, ndo era s6 uma fala minha.

Acredito que ndo podemos julgar o professor em suas tentativas de ensinar os alunos
por meio daquilo que ele acredita ser a mediacdo da aprendizagem, mesmo que isso seja um
equivoco provocado por tornar a tarefa mais “simples” para o aluno. Todavia, penso que esse
seja um tema de estudo para ser contemplado nas formacdes e na iniciativa das reflexdes que
0 gestor precisa fazer. Tal ponto requer das gestoras pedagdgicas reconhecerem-se na funcéo
de formadoras de professores como mediadoras deles, fazendo da escola um espago para essa
formacdo, questionando praticas de sala de aula e refletindo sobre aquelas que sdo bem-
sucedidas, compartilhando-as no contexto escolar.

Espera-se que a gestdo pedagdgica® “seja mediadora entre os professores,
promovendo reflexdes sobre a prética, alimentando-os com subsidios teoricos, garantindo o
trabalho docente coletivo e oportunizando uma formagao centrada na escola” (CUNHA, 2006,
p. 41). Se queremos professores questionadores e problematizadores, as praticas de formagéo
também precisam ter essas caracteristicas. O préprio conceito de mediacdo necessita ser
questionado entre os formadores e os professores; tornou-se um chavédo pedagdgico.

Dessa maneira, inseri na conversa um estudo que realizei sobre as concepc¢des que
temos ao ensinar Matematica (BOLOGNANI, 2013). A apropriacdo critica dos tracos das
tendéncias de ensino possibilita que cada educador conheca suas crengas, suas concepgoes,
suas representacdes, e (re)construa o préprio idedrio pedagogico. O desejavel é que o
professor tome “conhecimento da diversidade de concepgdes, paradigmas e/ou ideologias para
entdo, criticamente, construir e assumir aquela perspectiva que melhor atenda as suas
expectativas enquanto educador e pesquisador” (FIORENTINI, 1995, p. 30).

Acredito que ter clareza da concep¢do pedagdgica que adotamos em nosso trabalho é
fundamental também para o gestor, inclusive para ajudar o professor a enxergar essa
necessidade e ter essa percepc¢do. Penso ainda que essa consciéncia ndo se limita ao ensino de
Matematica, mas abarca qualquer coisa que nos dispomos a fazer com os alunos e com 0s
professores na educacéo escolar.

Naquele momento do encontro, a discussao sobre a intencionalidade do professor e a

mediacdo realizada por ele durante a aula ficou marcada pelo debate que eu e Isabel travamos.

® No texto, Cunha se refere somente & funcdo da coordenadora pedagégica, mas acredito que o trabalho do
gestor que se disple ao papel pedagdgico tem também as caracteristicas citadas.
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Como destacado, era um didlogo que parecia nao ter fim. Ela atribuiu a capacidade de
intervencdo da pesquisadora do texto estudado a facilidade do problema trabalhado com a
turma; e eu prossegui dizendo que a habilidade da professora-pesquisadora para fazer boas
perguntas para que o0s alunos pudessem pensar e resolver o problema proposto era
fundamental.

Agora, ao retomar minhas leituras sobre essa transcrigdo, percebo que me equivoquei
ao insistir na discussdo. Como Isabel mesmo disse, “a gente bate muito nessa tecla”. Proferir
palestra ndo é a solucdo para pensar o saber da experiéncia, percebi isso s6 ao reler a
transcricdo de nosso encontro; essa atitude gerou réplicas e tréplicas de uma troca apenas
entre as duas.

A participacdo das outras gestoras pedagdgicas se apoiava no texto. Isso aumentava a
angustia de Isabel em afirmar que os professores s entram em contato com o conteido que
irdo trabalhar perante a classe. Ela tem razdo sobre essa realidade.

Mas essa era a vivéncia de Isabel com seu grupo, era o que ela estava realizando. Ela
buscou, sempre apoiada em Alexandra, exemplificar as orientacGes e o fazer junto com o
grupo de professores do 4° e do 5 ° ano com o qual trabalha. Penso agora que minha
insisténcia estava baseada em minhas vivéncias, nas leituras que realizava de minha realidade
e de minha préatica com o grupo ao qual pertenco. Em outro tipo de pesquisa, isso teria
atrapalhado o percurso do grupo, do qual também sou integrante. Por isso chamo minha
atuacdo de inconveniente.

No decorrer do encontro, as demais participantes se integraram e destacaram alguns
pontos importantes para o tema. Por exemplo, Andrea mencionou a relevancia de nao ironizar
0 aluno. Nelsa alegou que é necessario conhecer o estudante e ndo o subestimar e alertou que
ndo se deve fazer “adaptacdes ridiculas que ridicularizam o aluno”. Isabel, por sua vez,
lamentou os equivocos gque alguns cometem ao realizar as adaptacdes das atividades.

Os limites do planejamento também foram comentados no grupo, quando levantei que
perguntas seriam boas para serem feitas aos alunos, e Nelsa respondeu que podemos planejar
algumas, mas que é na interacdo com o estudante que surgirdo as questdes. Nesse contexto,
Isabel concordou que ndo da& para prever tudo sobre a aula. Mas voltou ao assunto da
adaptacdo, exemplificando que as atividades adaptadas ruins sdo as que mudam o conteldo e
as boas sdo as que diminuem o grau de dificuldade conforme o conhecimento do aluno. Ela

indicou essa situacdo como uma circunstancia em que da para o professor prever suas acoes.
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No fim daquela discusséo, Alexandra socializou os registros que fez a partir de nossos
encontros. Além disso, sinalizou sua intencionalidade na formacdo dos professores: “[que o
docente] possa querer ser investigativo a ponto de olhar para o que é dbvio”. A
intencionalidade sera tema da proxima paisagem.

O conhecimento que se ensina, visto nesta paisagem, estéd relacionado ao papel do
professor no ato de ensinar. Essa discussdo deu forma a paisagem e apresentou o saber das
gestoras pedagdgicas do grupo sobre o que constitui o desenvolvimento do trabalho do
professor.

Retomo a afirmativa inicial “O que torna um queijo diferente de outro queijo séo 0s
processos de produgdo”. Ha também a variagdo do modo como cada um degusta o queijo,
sentindo seu gosto. Essa sensacdo ndo depende somente do paladar, mas de seu eu do
momento, da memdria que é construida a partir das lembrancas que o cheiro, a textura e 0
gosto provocam em cada pessoa. Amplio essa ideia para a discussdo daquela noite: o que
torna uma formacao diferente de outra sdo 0s processos de producéo e o contexto em que ela
acontece.

3.2 PARE, OLHE E ESCUTE: as narrativas nos encontros do grupo de discussao-
reflexdo e o encontro com as ménadas, o olhar retrospectivo

FIGURA 2 — Pare, Olhe e Escute
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FONTE: Beccari (2015)
No Meio do Caminho

No meio do caminho tinha uma pedra
Tinha uma pedra no meio do caminho
Tinha uma pedra
No meio do caminho tinha uma pedra.

Nunca me esquecerei desse acontecimento
Na vida de minhas retinas tédo fatigadas.
Nunca me esquecerei que no meio do caminho
Tinha uma pedra
Tinha uma pedra no meio do caminho
No meio do caminho tinha uma pedra.

(Carlos Drummond de Andrade, 2013, s. p.)

A metafora da placa do trem também é utilizada pelo filésofo e professor Mério Sergio
Cortella (2017), quando indica que h4 um momento necessario da vida: a parada. Uso-a para
anunciar as duas paradas que farei neste texto. A primeira esta na secdo que segue: “Ha
sempre uma busca por nés mesmos”. A segunda ocorrera na Parte 1V, na segdo “As vezes,
basta-me uma particula que se abre no meio de uma paisagem incongruente”.

Quem ja cruzou, em seu caminho, com uma linha férrea sabe do que ele esta falando.
Morava, em minha adolescéncia, perto de uma e, por mais que nunca tivesse escutado nada,
a0 cruza-la, eu sempre obedecia ao aviso da placa “pare, olhe e escute”. Logico que eu sabia
que, apesar de ndo ouvir ou ver o trem, a placa devia ser respeitada. Era e € uma questéo de
sobrevivéncia. Se ndo parasse, poderia ter sérios problemas. Assim como ao cruzar a linha do
trem, parar, olhar e escutar é importante, esse grupo de ac6es € significativo em outras varias
circunstancias.

Completo a metafora com o poema de Carlos Drummond de Andrade, que ndo me
canso de recitar, “No meio do caminho”. A pedra, muitas vezes, ¢ interpretada como
dificuldades e chateacdes encontradas no caminho. Por exemplo, pode ser a que atrapalha e a
que se aloca no sapato, tornando-se aquela que incomoda continuamente.

Neste caminhar da pesquisa, que eu aprendo caminhando, criei a segdo “Pare, olhe e
escute” para fazer uma retrospecgdo dos encontros do grupo de discusséo-reflexéo e de nossas
historias de vida. Na primeira parada deparei-me com “nosso papel na gestdo pedagogica” e
na segunda com “a reflexdo da gestora pedagogica”. Na pesquisa narrativa, para mim,

enquanto investigadora, este parar faz todo o sentido. N&o paro, neste momento, com o intuito
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de relatar sobre os dias nublados que vivenciei como estudante e pesquisadora. Mas, diferente
dos sentidos que as pessoas possam dar para “pedra”, COMO 0S que eu apresentei, as pedras
que tinham no caminho sdo “acontecimentos” marcantes, aos quais darei destaque ao final

desta e da préxima parte deste texto.

3.2.1 Pare, olhe e escute I: “ha sempre uma busca por nés mesmos” — nosso papel na
gestdo pedagdgica

Ao nos assumirmos como nosso proprio objeto de estudo, coloca-se para
nos a impossibilidade de pesquisar ou falar “sobre” os cotidianos das
escolas. Se estamos incluidos, mergulhados, em nosso objeto, chegando, as
vezes, a nos confundir com ele, no lugar dos estudos “sobre ”, de fato,
acontecem os estudos “com” os cotidianos. Somos, no final de tudo,
pesquisadores de nés mesmos, SOmos N0sso proprio tema de investigacao
[...]. Assim, em nossos estudos “com” os cotidianos, h& sempre uma busca
por nds mesmos. Apesar de pretendermos, nesses estudos, explicar os
“outros”, no fundo estamos nos explicando. Buscamos nos entender fazendo
de conta que estamos entendendo os outros, mas n6s somos também esses
outros e outros “outros”.

(Carlos Eduardo Ferrago, 2003, p. 160, grifos do autor)

Carlos Eduardo Ferraco (2003, p. 160) escreve exatamente 0 que eu gostaria de
comegar registrando nesta se¢do, quando sinto a necessidade de discutir, a partir da “reflexao
no grupo sobre o que constroi o desenvolvimento do trabalho do professor” e da “investigacéo
na escola a servigo da formagdo na escola”, o papel da gestora pedagdgica, ultrapassando a
funcédo de chefia. Sinto que esta pesquisa € a busca de mim mesma, pois toda pesquisa com a
qual o sujeito se envolve, mobiliza-se, no fundo, é sempre uma busca de si mesmo, de um eu
pesquisador, de uma forma de investigar sua prépria dor, como disse a Professora Marcia
Mascia no dia da qualificacdo desta tese.

A carateristica autobiografica, presente em cada um dos encontros com as gestoras
pedagdgicas, faz despontar diferentes conhecimentos e significados da experiéncia cotidiana
do gestor. H& uma relacdo dialdgica do eu com elas, delas comigo e de mim comigo mesma
(BAKHTIN, 2011). Como também sou gestora pedagdgica e atuo na area pedagdgica, faco
uma pausa para contemplar, para contar como entendo e busco dar forma ao papel que
desenvolvo nessa funcdo no cotidiano escolar.

Tentarei inicialmente responder o porqué, ao aderir a profissdo, de eu querer ser
gestora pedagdgica e o0 porqué, ao assumir esse cargo, de buscar pelas caracteristicas de

formadora. Como ja sinalizei, fui incentivada por minhas colegas e amigas professoras a ser
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coordenadora pedagogica. E o que eu pensava com relacdo a meu trabalho com os alunos se
alargou para meu oficio com as professoras: “fazer com que o mundo seja interessante”
(LARROSA, 20134, s.p.). Ouvir as pessoas, dialogar com elas, saber de suas historias de vida
me completa, ensina-me e me faz pensar em minha prépria historia de vida. Isso faz com que
esta aprendizagem seja algo interessante, algo belo, pois “uma das bonitezas de nossa maneira
de estar no mundo e com 0 mundo, como seres historicos, € a capacidade de, intervindo no
mundo, conhecer o mundo” (FREIRE, 1996, p. 14).

Neste meu caminhar, fui formando a ideia de que, para ser gestora pedagogica,
fundamental ‘“‘ensinar, aprender e pesquisar”’, lidar com “dois momentos do ciclo
gnosioldgico: 0o em que se ensina e se aprende o conhecimento j& existente e 0 em que se
trabalha a produ¢ao do conhecimento ainda nao existente” (FREIRE, 1996, p. 14). Coloco-
me, assim, em uma dimensdo de estar no e com o mundo, tornando-me capaz “de intervir no
mundo, de comparar, de ajuizar, de decidir, de romper, de escolher”, capaz “de grandes acoes,
de dignificantes testemunhos” (FREIRE, 1996, p. 29).

Essa dimensdao envolve “a linguagem, a cultura, a comunicagdo em niveis mais
profundos e complexos do que 0 que ocorria e ocorre no dominio da vida, a ‘espiritualizacéo’
do mundo, a possibilidade de embelezar como enfear o mundo” (FREIRE, 1996, p. 29, grifos
do autor). Envolve um significado maior ao enxergar, na vida, que o tema da espiritualidade
que se aproxima do mundo do trabalho.

Penso também que era o desejo das gestoras pedagdgicas participantes desta pesquisa
discutir sobre seu papel na escola. Elas viram no grupo, assim como eu, um espaco para falar
de suas angustias, de seus desafios. Esse € um ambiente que ndo encontram na rede.

Mas essas caracteristicas nem sempre sao perseguidas pelos gestores escolares. Quero
pontuar que falo dos gestores da escola publica, os quais, por cargo ou funcédo, desenvolvem o
trabalho pedagdgico. Entdo, busco os conceitos que penso que mobilizam e formam o
professor e outros membros da escola. Procuro conceitos sobre o carater do inacabamento, o
papel do didlogo, a capacidade de dominar o tempo.

H& conceitos do fazer do gestor, porque esse trabalho ndo é um dom, e sim uma
virtude, uma perspectiva filosofica. Por ndo ser um dom, ndo se nasce com esse fazer. Este é
uma virtude, pode ser aprendido, qualquer um pode atingir esse fazer, essa pratica. O desejo

de ser um gestor formador, e ndo um chefe, pode levar uma pessoa a alcancar tal virtude, visto
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que ela passa a ter a consciéncia politica de seu papel. Ter consciéncia e estar disposto
permitird ao profissional atingir o objetivo a que se propde.

Para levar adiante sua funcdo, o gestor que é formador precisa ter claro que seu
trabalho é coletivo. Cada um tem seu papel a ser desenvolvido, mas o fazer junto, o se formar
junto, o pesquisar junto dara forma ao grupo e o sustentard. O professor, que é o formador de
sua turma, relaciona-se com seus alunos de maneira significativa, ndo é s6 um funcionério da
Secretaria da Educacdo. O diretor, o coordenador, o assistente de direcdo, que sao formadores
de sua escola, interagem com os professores, os demais funcionarios, os alunos e a
comunidade de maneira diferente daqueles que séo apenas chefes, funcionario da Secretaria
da Educacdo. Essa relacdo nem sempre foi narrada pelas gestoras no grupo. Mas Alexandra,
Nelsa e Isabel relatam, em suas mdnadas, essa atitude do gestor pedagdgico.

Outra consideracdo para o papel da gestora pedagdgica que me interessa no trabalho
(trans)formador da escola € o da incompletude e do inacabamento. A incompletude permite
dividir e assumir responsabilidades, desafios e conquistas. Eu, por exemplo, ndo sou boa com
Artes Visuais; mas sei da importancia dessa area e vivo incluindo-a no cotidiano da escola,
como gestora pedagogica. Por isso busco parcerias com os que tém facilidade ou
conhecimentos artisticos; assim como eu, 0s demais membros da escola estdo sempre
aprendendo.

Em todas as decisGes, ndo importando de que ordem sejam, busco tempo para dialogar
com os membros do grupo com o qual trabalho; e, coletivamente, analisamos e assumimos
posicionamentos. A acdo de parceria, as vezes, é construida em relag@es de conflito, tensdes,
requer negociacdo, deve-se ceder para conquistar ou prosseguir. Nem sempre nossas escolhas
sdo aceitas ou estdo a favor da Secretaria da Educacdo, mas, nestes casos, ndo importa a rota
gue nos obriguem a seguir, todos os tripulantes tém claros 0s motivos que nos obrigam a nédo
cumprir nossas decisdes. Percebo que isso faz com que ndés — gestdo pedagogica,
funcionarios, professores, aluno e comunidade — aproximemo-nos.

O perigo de ndo se assumir o inacabado é se tornar arrogante. Haja vista que pessoas
arrogantes pensam que ja sabem tudo de tudo e acham que, pelo tempo de vivéncia, sua
experiéncia ja as torna “acabadas”. Tal postura é perigosa para qualquer um, pois ndo faz
crescer, leva a estagnacdo. Imaginemos essa atitude para um educador, para um formador.

A divida humana faz crescer e também pode nos fazer ndo concordar. E interessante

pensar que aquele que s6 concorda com a gente ndo nos faz crescer. O gestor que sabe disso
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aprende pelo menos duas coisas. Uma é melhorar seu conhecimento, percebe-se que este esta
inacabado ou incompleto. Outra é reconhecer o quanto o outro sabe do que esta falando. A
davida respeitosa nos faz caminhar, além de, no caso da gestdo pedagdgica, dar-nos pistas
para a formacdo. Acredito que todas nés, participantes deste estudo, temos essa atitude.

Contudo, a falta do grupo faz a diferenca para avancarmos na reflexdo critica. Digo
isso porque fazer parte dos grupos Hifopem e Grucomat tem me ajudado muito. Os coletivos
gue compomos, seja na escola, ou, no caso da pesquisa, seja em ambientes externos, ndo tém
caracteristicas iguais. Na escola, o préprio tempo e o espaco ddo o tom da conversa e das
necessidades da discussdo. Externamente, a prioridade de pesquisa pode sugerir o tema. No
entanto, em ambas constituicGes, 0s agentes externos ao grupo, leitores criticos, estudiosos,
especialistas, podem compor com o grupo, em determinados momentos, sendo facilitadores e
provocadores das criticas.

Poderia listar varias caracteristicas do papel do gestor formador, mas uma delas me
basta agora: o papel do gestor de dialogar. Quem ndo dialoga talvez consiga ser chefe,
gerente. Mas ser chefe esta ancorado na hierarquia. Quem se ancora somente na hierarquia,
consegue, no maximo, fazer cumprir, mas nao fazer junto, aprender junto, transformar junto.

Dessa forma, como gestores pedagdgicos, nossa tarefa ndo é a de fazer o que o
professor faz. Mas a de fazer com que o docente busque um fazer melhor pelo aluno, pelo
outro, inspirando em nds a duvida, animando-nos mutuamente a questdo, para que possamos
nos movimentar a continuar aprendendo. Nos, educadores, precisamos nos preocupar com a
vida. Assim, as criticas precisam ser incentivos para o caminhar e ensinar junto, nao,
deixando o outro a deriva, apenas com apontamentos que tiram a vitalidade.

A respeito do que € vital aponto o tempo. Este é considerado incontrolavel nas escolas.
Uma expressdo muito comum nas redes de ensino ¢ a de “apagar fogo”. Essa expressdo ¢ dita
quando ndo conseguimos seguir o que planejamos, quando o tempo nos escapa pelas maos.

Dominar o tempo e ajudar outros a fazé-lo atribui poder ao grupo. Este é legitimado
quando as horas estdo sob nosso controle, pois, se alguém submeter a vida ao tempo, em vez
de submeter o tempo a vida, seré infeliz. E isso acontece muito nas escolas. O tempo reldgio,
o tempo calendério, o tempo curriculo, o0 tempo gestor, o tempo Secretaria de Educacao, séo
tempos que freiam, abafam, dominam a vida de aprender, de ensinar, de se relacionar. Se,
juntos, os agentes da escola, os professores, os diretores, os coordenadores, dominarem o

tempo a favor do projeto pedagdgico da escola, terdo uma atitude libertadora. Mas, ao
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contrério, 0 que se percebe é o gestor dominando o tempo calendério da escola, o que o faz
criar instrumentos de vigilancia, de controle.

Esses atributos também me ajudam quando busco autores para realizar minhas
reflexdes e, assim, investir em minha autoformacdo como gestora pedagogica. Querer ter as
caracteristicas positivas, listadas anteriormente, na educacdo ndo é tarefa facil. Esse é um
trabalho, muitas vezes, solitario, pois requer esforco, um querer servir, um se refazer,
preocupacdes que nao sdo de todos. Al, fica clara a posicdo de quem é chefe e de quem €
gestor. Quem busca ser gestor pedagdgico admite a necessidade de fazer diferente, de ser
distinto e, assim, de se relacionar de modo incomum com as pessoas.

Nas escolas sempre tém aqueles que esperam fazer a diferenca na vida das pessoas,
comegar com esses talvez seja um inicio mais assertivo, pacifico. Esse comecar parte do
referencial da experiéncia vivida pelos professores e pelos gestores pedagdgicos, ambos
docentes experientes, a respeito da problematica tratada (CANARIO, 2001). “E nas escolas
que se aprende a profissdo de professor, na medida em que esse processo de aprendizagem se
sobrepde a um processo de socializagdo profissional” (CANARIO, 2007, p. 146). Com o
tempo, a equipe vai ganhando confianca, admiracdo; e, assim, aproxima-se do gestor com
suas duvidas, suas consideracgdes, suas contestacdes, faz isso também com os demais colegas,
pois a confianca se amplia. A relacdo de respeito com um objetivo coletivo leva a constituicdo
de um ambiente necessario para que ocorram as reflexdes esperadas.

Nosso papel, nessa perspectiva, ndo seria o de um técnico, e também ndo devemos ter
os professores como técnicos. Seriamos gestores que se assumem, sobretudo, como
professores inquiridores e reflexivos, criticos de nossas mediacBes, “em situacOes reais
marcadas pela complexidade, pela incerteza e pela singularidade” (CANARIO, 2001, p. 153).
Tal perspectiva envolve o pessoal e o profissional de cada um. Pesquisas tém mostrado que
precisamos dar a palavra ao professor, pois “nos discursos sobre a educacdo tem estado
ausente a voz dos professores, num ‘dialogo’ em que, parafraseando o titulo de um livro
célebre no mundo franc6fono, ‘os surdos falam aos mudos’” (CANARIO, 2007, p. 145, grifos
do autor). A reflexdo realizada a partir do didlogo com os professores sobre os saberes de

nossas experiéncias docentes é capaz de ensinar, ou seja, deixar marcas em alguém.
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PARTE IV
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4 «“A CIENCIA, UMA FADA, NUM CONTO DE LOUCO...”: A DUVIDA

Saber? Que sei eu?

Saber? Que sei eu?
Pensar é descrer.
— Leve e azul é o céu —
Tudo é tdo dificil
De compreender?!...

A ciéncia, uma fada
Num conto de louco...
— Aluz é lavada —
Como o que nés vemos
E nitido e pouco!

Que sei eu que abrande
Meu anseio fundo?
O céu real e grande,
N&o saber 0 modo
De pensar o mundo!

(Fernando Pessoa, 1985, p. 43)

Ha pouco falei da divida. Intencionalmente apresento o poema de Fernando Pessoa
para discorrer mais sobre ela. Ter divida pode ser considerado algo ruim, talvez por conta de
seu significado estar atrelado a ideia de que o questionamento representa a auséncia de fe, a
descrenca. Outra possibilidade é que isso decorra da cobranca de que as pessoas ajam
assertivamente, com autoconfianca, sem davidas. Mas prefiro falar da ddvida anunciada por
Aristoteles como principio da sabedoria. Acredito, como o filosofo, que a davida é o mais
importante estado de quem quer aprender.

No entanto, para que isso aconteca, € necessario nao sé permanecer com a duvida.
Arrisco-me dizer que é preciso ter coragem para esclarecer a duvida. Esclarecer, contudo, ndo
¢ se livrar dela, guardando-a em uma gaveta, deixando-a passar despercebida. Os
pesquisadores e estudiosos, desde o inicio da civilizacao, buscam e buscaram esclarecer suas
indagacdes, ndo é mesmo? Assim, puderam, além de aumentar o préprio discernimento, criar

conhecimentos®, pois “conhecer ndo ¢, de fato, adivinhar, com intuir. O importante, ndo resta

8 «O conhecimento, nessa perspectiva, nio é algo que esta além, no ‘reino das verdades eternas’, mas um
produto da interagdo humana com o mundo através de sistemas simbolicos, meios técnicos, estilos relacionais
e cognitivos que se ddo sempre em um contexto multidimensional que inclui tanto a estética como a ética e
os afetos” (NAJMANOVICH, 2001, p. 111, grifos da autora).
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davida, ¢ ndo pararmos satisfeitos ao nivel das intuicdes, mas submeté-las a analise
metodicamente rigorosa de nossa curiosidade epistemologica” (FREIRE, 1996, p. 26).

Essa atitude € uma “revolugdo epistemologica”, visto que critica o modelo de
conhecimento como processo mecanico e passivo. “Ao contrario, as concepgoes
contemporaneas ressaltam a atividade do sujeito, a importancia dos meios tanto simbélicos
quanto técnicos na producdo do conhecimento, destacando a dindmica cognitiva e a producdo
de sentido” (NAJMANOVICH, 2001, p. 111). Najmanovich (2001, p. 111) destaca que “a
producdo de sentido é sempre historica e mediada (bioldgica, social, tecnolégica e
simbolicamente)”, e ndo é feita de modo “abstrato, eterno e universal”, como se pensava a
concepcao de conhecimento moderna.

De qualquer forma, a ddvida no cotidiano do educador torna-se uma questdo ética.
Isso se confirma no momento em que a aprendizagem ndo se d& pela pura resposta as
perguntas, mas “pela descoberta progressiva de si mesmo e por uma iniciagdo que vai leva-lo
a reconhecer seu ponto de harmonia consigo mesmo, com os outros € com o mundo”
(DELORY-MOMBERGER, 2008, p. 46). Tal descoberta é uma ‘“consciéncia do
inacabamento entre nds, mulheres e homens, nos fez seres responsaveis, dai a eticidade de
nossa presenca no mundo” (FREIRE, 1996, p. 33). O questionamento é um ato responsavel e
politico, pois, conscientes de nosso inacabamento, ndo nos entregamos aos discursos que
assumem a ideologia fatalista, muitas vezes neoliberal, de que ndo se tem nada a fazer
(FREIRE, 1996).

Contudo, ter duvidas, querer elucida-las e ndao ter um lugar para fazer isso se torna
desanimador, além de deixar a pessoa perdida. Senti isso das participantes da pesquisa, na
Entrevista Autobiografica-Narrativa inicial, quando comentaram sobre as formacdes que ha
na rede, ou ainda, sobre 0s momentos ndo propiciados para isso. Esse também foi 0 motivo
que me levou a universidade e me fez permanecer nela até agora. Ainda é observavel que
existem duvidas semelhantes entre as pessoas, tais indagacbes fazem com que muitos
educadores procurem as universidades em busca de respostas.

A participacdo nesta pesquisa para estudar, acredito eu, parte das dividas que as
gestoras pedagdgicas tém e da vontade de ter um espaco para discuti-las. Uma vez que as
participacfes nesses encontros ndo déo certificados, os interesses das participantes ndo variam

como os de quem procura a formacédo nas instituicdes de ensino (JOSSO, 2010a).
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Acredito que a experiéncia (LARROSA, 2002) formadora se origina na duvida;
portanto, “ninguém educa ninguém, ninguém educa a si mesmo, 0s homens se educam entre
si, mediatizados pelo mundo” (FREIRE, 1987, p. 39). Ndo quero aqui ignorar o papel do
formador, mas destacar “que pertence a cada um transformar em formac¢ao os conhecimentos
que adquire ou as relagdes que se estabelece” (NOVOA, 2010, p. 23). No campo de formac&o
do adulto, o pensar a experiéncia de vida € uma questdo essencial, do ponto de vista
socioeducativo.

A duvida nesta tese pode ser um enunciado que nasce da dificuldade de ensinar
Matematica, pois, lamentavelmente, essa disciplina ndo é vista como “a arte de criatividade”.
A anédlise do conhecimento matematico, ao longo da hist6ria, apresenta ambiguidades e
contradi¢des. Tais inquietudes levaram e levam a criagcdo de estratégias e de metodologias de
ensino que fujam da mera transmissdo de técnica e nome, fatos e datas, algoritmos e tarefas,
COM passo a passo para evitar o erro.

As moénadas foram tecidas a partir da preocupacdo das gestoras pedagdgicas com
relacdo aos conhecimentos e as apreciaces sobre a auséncia de ensino de Matematica com
mediacdo. As gestoras se preocupam com 0s metodos de ensino indutivo e até descritivo
presentes nas praticas docentes, apesar da familiarizacdo dos professores com a importancia
da investigacdo, associada a mediacdo, em sala de aula.

Sabemos que as questdes sdo historicas e socialmente condicionadas, “um problema ¢é
um problema apenas da perspectiva particular em que surgiu. Ao mudar o espaco cognitivo, o
problema se dissolve” (NAJMANOVICH, 2001, p. 27). Para as gestoras pedagogicas, que sdo
concursadas, a instabilidade econémica, provocada pelas questdes politicas de nosso pais, ndo
é causa de panico, apesar de haver também a instabilidade da funcdo, que pode interferir na
maneira de conceber o trabalho na gestdo, ainda que ndo possamos medi-la ou que ela ndo
seja dita explicitamente.

Outros fatores sociais, politicos, familiares — como violéncia, miséria, tumultos dos
partidos em época de campanha (lembrando que neste ano, 2016, tiveram elei¢Ges
municipais), desemprego de membros da familia, informacdes divulgadas pela midia ou
mesmo pelas redes sociais —, ao serem interpretados pelos adultos, influenciam no “sentido
que eles ddo a sua vida”. A interpretagdo “desloca os pressupostos que caracterizam sua visao

de mundo” (DOMINICE, 2006, p. 348). Nesse sentido, a divida é exposta pela palavra, que
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serd desvendada com “pistas de reflexdo que permitem avancar hipdteses” (DOMINICE,
2010a, p. 94), conforme citado na Parte Il deste texto, quando falo das monadas.

Na esséncia do didlogo esta a palavra, “quando tentamos um adentramento no didlogo
como fendmeno humano, ele nos revela algo que ja podemos dizer ser ele mesmo: a palavra”
(FREIRE, 1987, p. 44). Tem-se na palavra duas dimensdes: acdo e reflexdo, sendo assim
praxis; “ndo ha palavra verdadeira que ndo seja praxis” (FREIRE, 1987, p. 44), que ndo seja
transformadora.

A préxis, existente no ato de narrar as historias de vida e nos dialogos construidos nos
encontros do grupo de discussdo-reflexdo (heteroformagdo), contribui para promover “o
desabrochar de um adulto em pleno desenvolvimento”, com seus “problemas postos pelas
novas condi¢des de existéncia” (DOMINICE, 2006, p.354). Essas adultas, como eu mesma,
que ndo dominam a complexidade da profisséo e da vida em si, necessitam de uma formacao
que as ajude “a pensar sobre sua vida tendo em vista encontrar seu caminho” (DOMINICE,
2006, p.354). Como ja dito, essa formacdo que ndo titula, ndo promove cargos, pode auxilia-
las a conceberem as formas que suas vidas podem tomar. “A construcdo biografica parece
assim representar bem, em nossos dias, uma das finalidades da formagdo de adultos”
(DOMINICE, 2006, p. 354).

A experiéncia narrada ¢ formacdo a partir do momento em que 0 sujeito toma
consciéncia de si e de suas aprendizagens. A tomada de consciéncia revela uma dimenséao
autoformadora (DELORY-MOMBERGER, 2008), dimensdo importante para o processo de
(trans)formagdo. Desse modo, autoformacao ¢é a formagao do “eu” (PINEAU, 2010). Esta ndo
é uma formacao solitaria, fundada apenas na identidade, no eu em si, mas sim uma formacao
dialégica, com principios da alteridade, com o outro, na qual o eu dialdégico “sabe que é
exatamente o tu que o constitui. Sabe também que, constituido por um tu — um ndo-eu —, esse
tu que o constitui se constitui, por sua vez, como eu, ao ter no seu eu um tu” (FREIRE, 1987,
p. 96).

As questdes em comum que as participantes do grupo tém diante das leituras que
fazem dos textos sugeridos criam a dialogicidade da educacdo, a inquietagdo “implicita no
didlogo ¢ a do mundo pelos sujeitos dialdgicos, ndo a de um pelo outro” (FREIRE, 1987,
p.96). A dialogicidade no grupo acontece quando, pela narrativa, tornamo-nos o outro, isto €,
vemo-nos pelos olhos do outro. Essas marcas envolvem o “eu” e o “outro” (FREIRE, 2011, p.

35). Nessa perspectiva, “a autoformagdo coletiva ou individual de uma pessoa supde uma
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autoliberacdo dos determinantes cegos, fonte de esteredtipos, de ideias feitas e de
preconceitos, produzidos pela estrutura social” (DUMAZEDIER, 1980 apud PINEAU, 2010,
p. 99).

A seguir, amplio o didlogo sobre a autoformacéo, partindo da experiéncia que tive ao
participar como pesquisadora-membro dos encontros do grupo de discussao-reflexdo. Esse
pensar se faz necessario, pois, se queremos mudar algo no ensino, é preciso fazé-lo de
maneira consciente, o que destaca a importancia da autoformacdo. Esta € um ponto importante
para que os formadores do formador possam atuar na perspectiva da enunciacdo de
possibilidades, das experiéncias que transpassam e transformam os significados de ensinar e

de aprender. Nesse processo, estes ndo sao apenas significados do outro, mas também de si.

4.1 “O PONTO DE PARTIDA PARA ESSA MUDANCA DE NOSSA PAISAGEM
COGNITIVA”: os encontros do grupo de discussdo-reflexdo. Paisagem IlI: a
autoformacao

O ponto de partida para essa mudanca de nossa paisagem cognitiva é a
afirmacéo da corporeidade do sujeito. A conscientiza¢do de que nossa
peculiar fisiologia, nossa experiéncia bioldgica, nossa sensibilidade
diferencial tdo fundamentais tem uma primeira consequéncia: o “torcimento
do espaco cognitivo”. [...] O sujeito encarnado participa de uma dindmica
criativa de si mesmo e do mundo com que ele estd em permanente
intercAmbio. A segunda consequéncia se relaciona com a aceitacdo de que a
corporalidade implica que todo conhecimento humano se dé de uma
perspectiva determinada.|[...] A terceira consequéncia é que ndo podemos
conhecer 0s objetos independentes — sem relacédo alguma — de nés. [...] A
quarta consequéncia é que teremos sempre um “buraco cognitivo”, uma
zona cega gque ndo podemos ver [...] mais ainda, somos cegos a esta
cegueira.

(Denise Najmanovich, 2001, p.23, grifos da autora)

Romper com a linearidade de um unico modo de olhar para a formacéo é torcer o
espago cognitivo. Um modo de fazer “com que o sujeito encarnado®® entre dentro do quadro”,
quebrando com ‘“a perspectiva linear que o mantinha de fora, imovel e vesgo”

(NAJMANOVICH, 2001, p. 23). Antes dessa ruptura, “o sujeito ndo entrava no quadro que

% Sujeito encarnado é o que deixa de ser sujeito cartesiano, “pensado como uma superficie que refletia, capaz

de formar uma imagem da natureza externa, anterior ¢ independente dele. Conhecer era descrever e predizer”
(NAJMANOVICH, 2001, p. 22). Nessa concepcao, estd a multidimensionalidade da experiéncia. Assim, “o
sujeito encarnado é o nome de uma categoria heterogénea, faceta e de limites difusos. Uma categoria ndo
cléssica, ja que os elementos que a formam ndo compartilham de uma propriedade comum, mas sim tem um
‘traco de familia”> (NAJMANOVICH, 2001,p. 28, grifo da autora). Portanto, posso afirmar que o sujeito
encarnado ndo ¢ o sujeito da razdo, do logo, do “penso, logo existo”, mas da experiéncia, talvez (e por que
ndo dizer?) do “sinto, logo existo”, da experiéncia que ndo divide o corpo, mas que o constitui.
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ele pintava” (NAJMANOVICH, 2001, p. 22). Denise Najmanovich (2001, p. 8), ao construir
essa metafora, afirma que essa imersdo € a primeira consequéncia de um novo espaco
cognitivo, em que “corpo-mente, sujeito-objeto e matéria-energia sdo pares correlacionados e
ndo oposigdes de termo independentes”. As consequéncias, ao todo quatro, apresentadas pela
autora abrem uma discussdo a respeito do processo de autoformagdo, a qual quero ampliar
tecendo consideracbes a partir das experiéncias que tivemos nos encontros do grupo de
discussdo-reflexdo.

Um dos motivos refere-se ao conceito de autoformacgéo, que pode mudar a paisagem
cognitiva da formacdo continua; o outro se trata da autoformacdo do formador de formador.
Tornar-se um formador implica, nesse sentido, o exercicio da autorreflexdo sobre si e “sobre
as nossas praticas, no que isso implica de formacéo continua que va aperfeicoando 0s nossos
conhecimentos e qualificando as nossas competéncias” (JOSSO, 20104, p. 24).

Retomo a discussdo do conhecimento que emerge da experiéncia como um estudo
cientifico mais humanistico. Contudo, “esta revalorizagdo ndo ocorrera sem que as
humanidades sejam, elas também, profundamente transformadas” (SANTOS, 2008, p. 69).
Assim, ao falar de autoformacéo, formacdo do eu, ndo estou ignorando outras maneiras de
formacdo, como a heteroformacéo (que ocorre entre a acdo dos outros) e a ecoformacao (a do
meio ambiente), pelo contrario, apoio-me nos constituintes da vida — “o eu, o outro ¢ a
natureza” (PINEAU, 2010, p. 116). Apenas dou énfase a essa forma por ela ser uma “forca
que torna o decurso da vida mais complexo e que cria um campo dialético de tensdes, pelo
menos tridimensional, rebelde a toda a simplificacdo unidimensional” (PINEAU, 2010, p. 99).

De inicio, aponto trés perspectivas conceituais que permeiam essa formacdo: a ética, a
estética e a politica. Na “ética, o falante faz-se responsavel pelo seu discurso; [na] estética,
reconhece a importancia do contetdo, da forma e dos vinculos especificos que cria; [na]
politica: pretende um lugar na rede de relacdes contemporaneas” (NAJMANOVICH, 2001, p.
8).

A autoformacgdo fortalece-se “utilizando as forgas das quais depende, primeiro em
reacdo-reflexo, depois em reflexo-acao” (PINEAU, 2010, p. 102) e “corresponde a uma dupla
apropriacdo do poder de formacdo; é tomar em méaos esse poder — tornar-se sujeito —, mas €
também aplica-lo a si mesmo: tornar-se objeto de formagao para si mesmo” (PINEAU, 2010,

p.103). Esse duplo poder amplia a autonomia do sujeito, em nosso caso, do gestor. Quando
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essa operagdo ocorre no grupo, no qual se tem interacdo, reflexdo, dialogicidade (FREIRE,
1987), esse desdobramento diminui o risco da negagdo do outro no processo.

Outra caracteristica do gestor pode ser a de tornar o outro, 0 professor, “autor de sua
propria formagdo”; assim, “desenha-se um modo de reconstru¢do ou de reapropriacdo” do
proprio saber do formador (CHIENE, 2010, p. 132). Esse modo de trabalho se da pela
palavra, a partir do momento em que o formador “torna possivel que o autor da formagao seja
também autor de um discurso sobre a sua formagio” (CHIENE, 2010, p. 132). Levando em
conta nosso cendrio, pela palavra, o gestor forma o professor e é por ela que se da sentido a
propria formagdo e, “mais ainda, a si proprio” (CHIENE, 2010, p. 132), ocorrendo a
autoformacio de ambos pela comunicacgdo, pelo discurso experienciado. E “passando pela
narrativa, que a pessoa em formacdo pode reapropriar-se da sua experiéncia de formagdo”
(CHIENE, 2010, p. 133). As narrativas de vida evidenciam a importancia “das praticas de
explicitacdo e de desenvolvimento de projetos de formacgdo: carater extremamente
heterogéneo das motivacdes, necessidades e desejos que dinamizam o investimento de
estudantes adultos e profissionais em formagao continua” (JOSSO, 2006, p. 27).

Além disso, contar sobre a vida escolar, os sujeitos marcantes, a escolha pelo
magistério, o ingresso na profissao, as formacdes na e fora da escola (BOLOGNANI, 2013),
propicia aos sujeitos uma narrativa a respeito de si “e do seu ambiente humano e natural”, de
“suas aprendizagens, da sua evolugdo nos itinerarios socioculturais” (JOSSO, 2010a, p. 47).
Tais narrativas possibilitam articular as experiéncias que estruturaram 0S processos de
formacdo. Tornar-se consciente da prépria experiéncia permite aos sujeitos da formacéo
“significarem e ressignificarem ndo so a sua vivéncia profissional, mas também a sua inser¢ao
na proposta de educagdo continuada em que estdo envolvidos e as suas relacdes com 0s
conhecimentos aos quais tem acesso” (CATANI; VICENTINI, 2006, p. 17).

A experiéncia formadora tem como conceito “uma articulagdo conscientemente
elaborada entre a atividade, sensibilidade, afetividade e ideacdo”, uma articulagdo com
objetivos “numa representacdo ¢ numa competéncia” (JOSSO, 2010a, p. 48). Nesta tese,
desenhadas as paisagens, a viagem teve inicio, e as aprendizagens emergiram nos dialogos.
Podemos aceitar, desse modo, que a “formagao € experiencial ou entdo ndo é formagao, mas a
sua incidéncia nas transformacGes da nossa subjetividade e das nossas identidades podem ser

mais ou menos significativas” (JOSSO, 2010a, p. 48).
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Entretanto, a “compreensdo hermenéutica” da prépria historia ndo ¢ dada. Precisa-se
de um “espaco de objetivagdo critica e de compreensdao” (DELORY-MOMBERGER, 2008, p.
98). Esse espaco, acredito que o grupo de discussdo-reflexdo tenha formado. O grupo de
discussao-reflexdo propicia um espacgo para o compartilhamento das trajetérias de vida; e, ao
articular o individual e o coletivo da profissao, os gestores, “em sentido de colaboragdo ¢ de
maneira reflexiva, criam condi¢des de formagao continua” (BOLOGNANI, 2013, p. 29). Nos
encontros, pude constatar a experiéncia de maneira “formadora [...] na medida que, a priori ou
a posteriori [foi] possivel explicitar o que foi aprendido (iniciar, integrar, subordinar), em
termos de capacidade, de saber fazer, de saber pensar e de saber situar-se” (BOLOGNANI,
2013, p. 266), como veremos na proxima paisagem, quando apresento as narrativas escritas
pelas gestoras pedagdgicas no portfolio do grupo. A seguir, na terceira paisagem, discorro

sobre essa experiéncia, que ouso chamar de autoformadora.

4.1.1 Paisagem |Ill: Saberes sobre a propria experiéncia. “Refletimos sobre a

importancia de sermos exemplo de pesquisadoras para 0 nosso grupo de

professores”

A terceira paisagem apresenta as reflexdes das gestoras pedagdgicas a respeito da
formacdo na escola, narrativas realizadas durante os encontros do grupo de discussdo-reflex@o
ou escritas apds as reunides. Tecerei 0 texto intercalando cenas dessas narrativas € minha
interpretacdo sobre estas e sobre o tema que as constroem.

Nesta primeira cena da Paisagem 111, estdvamos discutindo o uso do material didatico
sem a preparacao necessaria do professor, o que ocorre quando este nem I€ as orientacGes dos
autores do material utilizado, e 0 modo como tal pratica contribui para a perpetuacdo de
equivocos no ensino da Matematica. Nesse momento, Andrea citou seu diretor para criticar a

reproducdo de praticas pedagogicas:

QUADRO 5 — Transcricao do encontro do grupo de discussdo-reflexdo

Andrea: Meu diretor fala uma coisa que é verdade: a nossa profissdo de educador, de
professor, € a Unica profissdo que vocé fica anos e anos da sua vida estagiando. Desde o
momento que vocé entra na escola, vocé fica observando. Dai, quando vocé se torna
professor, vocé vai reproduzir aquilo que vocé aprendeu, e isso a gente faz mesmo. Entéo,
esses equivocos, eles vao se perpetuando por conta disso, ndo é? Sé que, a partir do momento

que voce leu e viu que aquilo esta errado, continuar reproduzindo, dai é...
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Nelsa: Entdo, mas eu tenho que ter um estudo para me direcionar, Como eu vou conseguir
criar de verdade o conflito e como de verdade eu vou usar esses materiais para adquirir
conceitos, de fato. Foi 0 que eu disse, eu estou passando de costas. Vejo aquele povo com 0
material, eu nem olho, nem olho.

Andrea: Nao é comigo.

Nelsa: N&o, ndo é comigo. Hoje eu estou com febre, € mais ou menos assim. Isso me
incomoda muito. Incomoda-me mais ainda quando eu converso com uma pessoa, e a pessoa
diz para mim que sabe.

Andrea: E vocé vé que ndo sabe. Dai vocé ndo consegue ajudar, é terrivel! Vocé esta numa
posi¢ao que vocé tem essa obrigacao.

Nelsa: Porque, assim, eu construi o conhecimento com relacdo a alfabetizagdo em Lingua
Portuguesa, e que me dava muita tranquilidade no trabalho. E eu ndo tenho isso com
Matematica.

Andrea: E vocé construiu esse conhecimento na pratica ou vocé teorizava sempre sua
pratica?

Nelsa: N&ao, sempre fundamentada. E eu ndo tenho isso com a Matematica. Tanto que eu
tenho um papel escrito 14 em casa que a Marjorie fez uma oficina, quando eu ainda estava na
sala de aula, era uma oficina que relatava, era sobre Arte e era sobre 0s agrupamentos. Eu
nao sei se ela vai se lembrar desse texto. E eu escrevi na frente que eu queria estudar sobre a
Psicogénese da Matematica. Achei esses dias. Por que? Porque naquela época ja me
incomodava. Por que? Eu sei que ensino a criangca no mecanico, mas era o conhecimento que
eu tinha.

Andrea: E que, se for ver, a gente ainda tem.

Nelsa: Na época, eu estava na sala de aula, eu usava o que eu tinha, eu ndo consegui
construir com relacdo a Matematica...

Andrea: Na hora que eu vi no texto aquela questdo de vocé falar para a crianca, para o
aluno desenhar as pecas do material dourado, eu me vi fazendo aquilo.

Marjorie: Nés temos uma vontade de aprender, nés temos nossas dividas. A gente gostaria
inclusive de saber certos conceitos da Matematica para ensinar ao professor. A gente vai
conseguir aprender, com certeza muita coisa, mas a gente ndo vai conseguir sanar todas as

nossas davidas e com isso sanar as duvidas dos professores. [...] Dai tem aquele outro passo,
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“mas eu ndo tenho a duvida”. Se eu ndo questiono as minhas crengas, se ninguém questiona
as minhas crengas...

Andrea: Eu continuo fazendo aquilo achando que esta certo...

FONTE: Arquivo da pesquisa (23 fev. 2016)

Andrea, Alexandra, Nelsa e eu fizemos aquele primeiro encontro do ano de 2016, no
qual Isabel ndo pdde estar presente, seu neto estava doente, e ela teve que leva-lo ao hospital.
Antes, deliciamo-nos com minichurros, suco e outras guloseimas. Pudemos relatar os ultimos
acontecimentos e falar da fatalidade que aconteceu com o filho de uma colega de trabalho
que, aos 24 anos, faleceu ao cair do skate. Apds o encontro do grupo, algumas de noés
seguiriam para o veldrio.

Logo no inicio, Alexandra explicou como escreveu a narrativa para o portfolio e fez a
leitura para o grupo. Eu também fiz a leitura da narrativa que redigi apos os encontros dois e
trés. Em seguida, a conversa voltou-se para as provocagdes que o texto “Eu trabalho primeiro
no concreto” (NACARATO, 2005) deixou no grupo.

O préximo tema foi o estudo pessoal do qual precisamos durante nossa profisséo.
Foram criticados os professores que sO utilizam o livro didatico, sem fazer questionamentos
sobre o que ensinam e sobre a maneira como o aluno aprende. Mas quero chamar a atengédo
para 0 que nos levantamos sobre a necessidade de questionar nossas crengas, saber identificar
nossas lacunas e tracar nossos caminhos de aprendizagem para, assim, ajudarmos os
professores a encontrarem o seu. Acredito que, se ndo tivermos essa atitude, estaremos
sempre “estagiando” na profissdo, como afirmou Andrea.

Esse estado se perpetua pela falta da reflexdo critica sobre a propria préatica, sobre o
saber que se tem. Sair desse papel e se desenvolver na profissdo, tanto como professora
quanto como gestora, requer pensarmos no que realizamos, no modo como as coisas
acontecem em nosso fazer, como estas nos deixam marcas e como deixam marcas em quem
se relaciona conosco. Precisamos tomar consciéncia da importancia do que vivemos e da
forma como isso se deu e “captar algo da natureza de uma maneira nao indiferente de estar no

mundo e de viver; um modo que ndo somente permite que as coisas acontecam, mas que
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também esta unido a um modo de pensar sobre nds mesmos diante daquilo que nos passa”®’

(DOMINGO, 2013, p. 129, traducdo minha).

Ao pensar no conhecimento que emerge da experiéncia, remeto-me novamente a
Santos (2008), quando apresenta o conhecimento como total, como horizonte da totalidade
universal e também do local. Isto é, “o conhecimento avanga a medida que o seu objecto se
amplia, ampliacdo que, como a da arvore, procede pela diferenciacéo e pelo alastramento das
raizes em busca de novas e mais variadas interfaces” (SANTOS, 2008, p. 76). E como ainda é
local, o conhecimento “¢ também total porque reconstitui os projectos cognitivos locais,
salientando-lhes a sua exemplaridade, e por essa via transforma-os em pensamento total
ilustrado” (SANTQOS, 2008, p. 76).

Inclusive pronunciei que acredito que ¢ melhor oportunizar que o professor busque e
queira pesquisar do que ensinar o que ndo sabe. Pensando nas dificuldades pelas quais os
docentes ou eu mesma podemos passar, no segundo encontro, ja tinha langado um desafio
para nosso grupo de discussdo-reflexdo: pedi que as gestoras narrassem um conflito que
viveram e a maneira que encontraram para supera-lo. Formulei a quest&o, citei situacdes que
vivenciamos na carreira do magistério e observei a reacdo de minhas colegas. No final,
perguntei: “Como professora, vocé viveu algum conflito ou dificuldade? E como avangou na
carreira?”.

No terceiro encontro do grupo, quando concluimos a leitura do texto “Eu trabalho
primeiro no concreto” (NACARATO, 2005), expusemos nossas ideias a respeito de como
conseguimos superar o conflito na carreira. Em resumo, os exemplos do que as ajudou foram:
auxilio de pessoas mais experientes e vivéncias com essas pessoas nha pratica e cursos. A
importancia de o formador “conhecer melhor o que foi formador em sua propria historia de
vida” (DOMINICE, 2006, p. 345) foi evidenciada naquele encontro pela construgdo
biografica, e essa construcao tornou-se a finalidade da formacéo de nos, adultos.

Como elas, também encontrei ajuda nos momentos que tive com 0s mais experientes e
em cursos. Essas vivéncias produzem a memoria, pois ndo s6 passam por nds, mas nos
transformam (LARROSA, 2011).

Tais acontecimentos (LARROSA, 2011) sdo como algo exterior a mim. Iniciamo-los

com participacdo e observacdo mais passiva, experimentando-os de maneira timida, mas eles

87 «captar algo de la naturaleza de un modo no indiferente de estar en el mundo y de vivir; un modo que no

simplemente deja que las cosas pasen, sino que esta unido al modo de pensarse ante aquello que nos pasa”.
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se transformam a partir do momento em que nos langamos na busca do proprio espago, nas
situacOes em que sentimos seguranca, ganhando coragem para breves questionamentos. Essas
transformacdes s6 foram possiveis diante da relacdo de respeito e cumplicidade estabelecida
entre nos e 0s mais experientes que se dispuseram a nos ajudar, a nos formar, transmitindo
seguranga. Estes consideram o conhecimento prévio do sujeito e auxiliam o outro nas davidas
e nas dificuldades que ele apresenta.

Como ocorre na “ciéncia do paradigma emergente”, transcendo aqui, a partir dos
acontecimentos vividos na pratica do educador, para o conhecimento emergente da
experiéncia, ou saber da experiéncia, que “incentiva os conceitos e as teorias desenvolvidos
localmente a emigrarem para outros lugares cognitivos, de modo a poderem ser utilizados fora
do seu contexto de origem” (SANTOS, 2008, p. 77). O conhecimento, portanto, & concebido
por meio da imaginacéo, que permite generalizar pela qualidade e pela exemplaridade. Assim,
o conhecimento ¢é total, ndo determinista nem descritivo e tampouco prescritivo, local. “E um
conhecimento sobre as condicdes de possibilidade. As condicdes de possibilidade da accéo
humana projectada no mundo a partir de um espago-tempo local” (SANTQOS, 2008, p. 77).

Nas ménadas das gestoras pedagdgicas, de maneira individual, as participantes citaram
a ajuda do professor mais experiente quando iniciaram a carreira. No grupo de discussdo-
reflexdo, a respeito da superacdo das dificuldades, a figura do profissional mais experiente foi
retomada. Quero considerar aqui o estudo da carreira apoiando-se na interpretacdo de dois
fendmenos: “a institucionalizagdo da carreira” e “a representagdo subjetiva entre os atores”
(TARDIF; RAYMOND, 2000, p. 224-225).

O primeiro fendbmeno — por se tratar “de uma realidade social e coletiva, que os
individuos que a exercem sdo membros de categorias coletivas de atores que os precederam e
que seguiram a mesma trajetdria ou uma trajetoria sensivelmente idéntica” (TARDIF;
RAYMOND, 2000, p. 224) — segue normas que regem os papéis formais e informais que os
profissionais devem desempenhar. O segundo faz referéncia a dimensdo subjetiva, e esta
“remete ao fato de que os individuos dao sentido a sua vida profissional e se entregam a ela
como atores cujas acdes e projetos contribuem para definir e construir sua carreira” (TARDIF;
RAYMOND, 2000, p. 225).

Considero ainda que os “saberes ligados ao trabalho sdo temporais, pois s&o
construidos e dominados progressivamente durante um periodo de aprendizagem variavel, de
acordo com cada ocupagao” (TARDIF; RAYMOND, 2000, p. 211). Desse modo, a ajuda dos
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pares, dos profissionais mais experientes, e o ambiente de trabalho podem contribuir ou ndo
para 0 processo de estabilizacdo, no inicio ou em qualquer periodo da carreira, quando o
professor se vé em conflito (TARDIF; RAYMOND, 2000). O fator “tempo” contribui para a
estabilizacdo, pois, “com o passar do tempo, os professores aprendem a conhecer e a aceitar
seus proprios limites. Esse conhecimento torna-os mais flexiveis. Eles se distanciam mais dos
programas, das diretrizes e das rotinas, embora os respeitando em termos gerais” (TARDIF;
RAYMOND, 2000, p. 229).

Entendo ainda, como as demais®® gestoras pedagdgicas participantes da pesquisa, que,
para fazer o que outro fazia, deve haver um dominio do conteido, um grande empenho, que
pode chegar a nos expor. Decidir tornar publico o ndo saber, ndo é facil, mas, de certa forma,
faz-se necessario. 1sso € mais do que algo relacionado a subjetividade (LARROSA, 2011),
depende de meu querer, de meu saber, é preciso muitas vezes ter com quem discutir, poder
fazer alguns questionamentos, responder a outros, interagir e, assim, viver a experiéncia.

Assim como as professoras relataram na pesquisa de mestrado (BOLOGNANI, 2013),
as gestoras pedagdgicas narraram que, COm 0 Mmais experiente ou com um grupo menor,
sentem-se “o sujeito da experiéncia” (LARROSA, 2011, p. 7), pois ndo S40 0 Sujeito que
detém o conteudo, mas “o sujeito da formagédo ¢ da transformagao”.

Entre construgdes de conceitos, praticas, entre erros e acertos, estabelecemos vinculos.
A experiéncia concebida supde “uma saida de si para outra coisa, um passo para outra coisa”
(LARROSA, 2011, p. 8). E, nesse passo a mais, nesse didlogo externo e interno conosco
mesmo, na interacdo com o outro, com 0 grupo, conhecemos e construimos nossa pratica.
Dessa forma, acredito que as narrativas sobre o modo como, em situac6es de dificuldades,
conseguimos aprender no exercicio de nossa profissio e como tais circunstancias
proporcionaram reflexdes sobre vivéncias de formacao continuada sdo assuntos que merecem
maior atencao dos gestores.

Muitas vezes, vemos a distancia entre o papel do gestor e o do professor (CUNHA,
2006). Podemos fazer uma analogia com os “povos da floresta” que, diante do perigo ou da
divergéncia, ndo conversam e, pior, ignoram a “floresta”. Esse tipo de distancia ou isolamento
permeia as experiéncias das participantes do estudo.

Na escola, seria bom se todos os professores, junto com seus pares, tornassem-se mais

confiantes para tomar decisdes, tendo claro seu objetivo e enfrentando em conjunto situacées

%8 Uso 0 termo “demais” porque me incluo na conversa como gestora pedagogica.
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complexas ou inesperadas. Esse tipo de unido ndo deve ser exclusivo do inicio da docéncia,
mas também precisa transitar entre turmas, entre segmentos, e se estabelecer no inicio do
trabalho na gestdo. Esse aspecto nos tira do papel do estagiario.

A dimensdo coletiva da profissdo docente se constr6i na escola pelo discurso que
regula as préaticas desta. Por isso pondero que ndo é qualquer ambiente de trabalho que
contribui para que o professor se mantenha na profissdo. E necessario que haja um ambiente
em que todos sintam que podem “experimentar, reproduzir, conhecer e transformar a propria
realidade e aquela na qual se encontram” (BOLOGNANI, 2013, p. 95). Ademais, a
estabilizacdo na carreira inicial depende ainda de “ter turmas faceis; um volume de trabalho
que ndo consuma todas as energias do professor; o apoio da dire¢do, ao invés de um controle
‘policial’; um compromisso definitivo por parte da instituicdo” (TARDIF; RAYMOND, 2000,
p. 228). Tal estabilidade, na rede publica, inicia-se por meio do concurso publico.

A busca do auxilio, por sua vez, pode ocorrer com o professor mais experiente,
independentemente de este ser gestor. Para isso, o docente tem que ter a liberdade de
perguntar, de falar sobre seus erros, seus medos, suas dificuldades. Esses sdo pontos que
narramos em nossas monadas e nos encontros, que nos ajudaram a nos tornar 0 que SomMos
hoje. Contudo, mesmo acreditando que os professores tém essa liberdade com a gestédo, penso
que ter a davida € uma coisa que também precisa ser provocada. Sem esta, como concluiu a
Andrea, “eu continuo fazendo aquilo achando que esta certo”.

Acredito, entdo, que a reflexdo critica € uma forma de provocar essa pessoa, esse
professor, construindo caminhos com ele. Inclusive, ao ajuda-lo a refletir e conhecé-lo um
pouco mais, o gestor tera condicGes de estabelecer também seu percurso de formacéo.

Quero destacar que nos, como grupo, apesar de apresentarmos caracteristicas do
contexto social de gestores da rede municipal de Jundiai, a que pertencemos, até o terceiro
encontro ndao despontamos uma interacdo que proporcionasse um espaco de articulacdo das
experiéncias (WELLER, 2006). Percebia que, por sermos todas funcionarias do mesmo
sistema e por estarmos em funcao de gestoras pedagogicas, falamos de um meio social unico.
Isso foi proporcionado pelas relagdes entre sujeitos de origem social semelhante e pela
orientacdo biogréafico-profissional do magistério.

“E possivel identificar um determinado modelo de comunicacdo [, esse modelo]
documenta experiéncias coletivas, assim como caracteristicas sociais” (WELLER, 2006, p.

246) dos gestores de Jundiai. Tal modelo permitiu que, ao longo da pesquisa, eu reconstruisse
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a memoria coletiva, ao recorrer as lembrancas de outros (HALBWACHS, p. 2003), desse
meio social. Mas, ao reler as transcrigdes dos primeiros encontros, ndo conseguia caracterizar
“um discurso, um comportamento ou uma a¢do como” (WELLER, 2006, p. 252) tipica de
reflexdo-formacao.

Falamos dos professores, de suas agdes, de nosso pouco tempo com eles, mas nédo
tratamos de nossa propria aprendizagem com consciéncia, de nossas reflexfes sobre o0s
assuntos tratados nos portfélios. A ndo ser quando, no segundo encontro, levantei a questdo
sobre 0 modo como aprendemos diante de uma situacdo de dificuldade. Mas a ideia de que o
texto nos levasse a refletir sobre nds mesmas, nossa atuacdo, ainda ndo havia surtido efeito em
nossos registros. Porém, no quarto encontro, Alexandra narrou uma agdo que teve com as

professoras de sua escola.

QUADRO 6 — Trecho da narrativa do encontro escrita por Alexandra para o portfélio do

grupo
Depois da leitura, o grupo pode discutir um pouco sobre esse assunto. Os materiais

manipulaveis podem seguir duas vertentes, sendo facilitadores ou complicadores. Tudo vai
depender de saber aplicar tais materiais. Ndo podemos esquecer que cada pessoa aprende de
um jeito e que talvez o uso desses materiais em sala ndo consiga atingir o grau de
entendimento pretendido naquele momento.

Diante desse texto, realizei uma pesquisa na escola em que trabalho, com a
autorizacdo da minha diretora, para podermos refletir nas capacitacbes, com o objetivo de
ajudar na formacdo dos professores e, consequentemente, na dos alunos. As respostas nao
foram variadas. A maioria respondeu que os materiais manipulaveis ajudam na formacéo do
conceito; apenas uma professora da primeira série relatou que os materiais manipulaveis séo
0s préprios conceitos. Ainda ndo tive tempo habil para conversar com essa professora e saber
0 porqué de ela pensar assim, pois, conforme alguns autores que ja li, em nenhum momento,
diz-se que os materiais manipulaveis sdo 0s conceitos. Assim como ela, deve ter outras
docentes que pensam da mesma maneira; e seria pertinente refletirmos sobre isso.

FONTE: Arquivo da pesquisa (30 set. 2015)

Alexandra narrou como as reflexdes realizadas nos dois primeiros encontros do grupo
foram (re)significadas e transformadas em uma nova préatica. Ela levou para a diretora suas
intencdes e, a partir do apoio que teve desta, passou a refletir com o grupo de professoras o

tema estudado em nossos encontros.
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Alexandra primeiramente descreveu em seu texto o que vivenciou no encontro do
grupo de discussdo-reflexdo. Em sua sintese, evidenciou sua preocupa¢do com o fazer do
professor que ensina Matematica. E disse que realizou uma pesquisa para poder refletir sobre
a formacdo na escola, com o objetivo de “ajudar na formacdo dos professores e
consequentemente dos alunos”. Tomou uma atitude diferente das que estava acostumada a
ter.

Além da prética realizada, elaborou o préximo passo, que seria o de refletir sobre
como pensam 0s que acreditam que 0s materiais manipulaveis sdo um conceito a ser ensinado
para os alunos. Essa iniciativa apontou um querer saber mais sobre as professoras, sobre a
forma como elas pensam sobre o assunto discutido no grupo, e fez com que, como gestora
pedagdgica, ela quisesse conhecer mais seu grupo de professores.

As cenas se misturam novamente. Pareciam imagens da mesma viagem. No encontro
do dia 23 de fevereiro, outra narrativa que me chamou atencéo foi a de Nelsa, quando disse
que ndo sabia sobre os professores e sobre a reproducéo dos equivocos. Ela estava narrando
sobre a criacdo de um conceito matematico a partir do trabalho com materiais manipulativos.
Sua fala, apesar de transparecer o saber do professor, remetia a seu proprio saber; e a
participante tomou consciéncia do que queria aprender: buscava um modo de gerar o conflito
e usar 0os materiais como mediadores para a elaboracédo de conceitos.

Tais questdes mostram o interesse na formacao de professores; elas se complementam
nas narrativas das gestoras pedagogicas. Alexandra, que ja estava no grupo, apresentou uma
preocupacao com sua pratica como gestora pedagogica, partiu das discussdes realizadas nele e
concebeu, com seus registros, um instrumento para interagir com as professoras de sua escola
no momento de formacdo. J& Nelsa mostrou uma preocupacdo com a formacdo das
professoras, por meio do estudo.

A critica de Andrea sobre a categoria de estagio constante da profissdo do magistério
pode se tornar uma potencialidade, se formos criticos e se isso servir para nossa eterna
inquietude. Esse desassossego € uma condicdo para profissionais da educacdo e para alunos,
pois s6 ¢é possivel aprender criticamente se formos “criadores, instigadores, inquietos,
rigorosamente curiosos, humildes e persistentes” (FREIRE, 1996, p. 13) e, por que nao dizer,
estagiarios-aprendizes. Mas essa condicdo requer responsabilidade do educador, metodologia

e conhecimento.
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O cenério visualizado nesse momento ndo mudava o destino da viagem, mas trazia
para o grupo de discusséo-reflexdo possibilidades de ampliar a reflexividade sobre a formagéo
docente. Isso porque esse contexto da formacdo se configura a partir de preocupacoes
diferenciadas.

Creio que o fator tempo, que apareceu novamente na conversa como complicador para
0 estudo, caracteriza-se como problema pela prépria dindmica da escola. O gestor precisa
conciliar seu trabalho administrativo, suas respostas a Secretaria Municipal de Educacdo, a

sua acdo pedagdgica e cuidar da formacao dos professores na HTPC®® e na HTPI™

(reunides
pedagogicas coletivas e individuais). Friso que a acdo pedagdgica do gestor pode se tornar
formativa a partir das discussdes e das reflexdes relacionadas as praticas do professor com 0s
alunos. Os desafios da profissdo sdo ocasionados pela tensdo entre as atribuicbes que séo
dadas a esse profissional, levando-o a sentir: falta de tempo para planejar as formagdes, “falta
de local adequado, impossibilidade de presenca dos professores, seja pelo fato da formacéo
acontecer fora do horario de trabalho dos professores, seja pelo compromisso dos professores
com outros trabalhos que realize” (PLACCO; ALMEIDA; SOUZA, 2012, p. 12).

O tempo, de maneira geral, como ja mencionado, &€ um conhecimento do qual o gestor
pedagdgico terd que se apropriar para conseguir desenvolver seu trabalho. Chamo atengédo
para o tempo da formacdo continua, aquele que requer troca com 0s pares, pares ndo so da
escola, mas também da profissdo. E necessario um momento para que se possa pensar 0
obvio, reviver o sentido do que se faz, um lugar que permita pensar e compartilhar a
experiéncia e, assim, generalizar o saber vinculado a ela (DOMINGO, 2013). Pode-se obter,
com isso, uma formacéo legitimada, na qual o gestor se sinta pertencente e leve em conta 0s
“estudos teodricos que alicercem suas concepgdes educacionais e fundamentem suas praticas e
as do professor” (PLACCO; ALMEIDA; SOUZA, 2011, p. 281), discutindo as
especificidades do saber, de modo a ndo perpetuar a a¢do “bipolar entre saber constituido, por
um lado, e espacos formalizados para atender as realizacdes e as acBes praticas, por outro”’*
(DOMINGO, 2013, p. 128, traducdo minha). Deve ser evitada a atitude de sufocar os saberes

experienciais, relegando-os a forma usual dos conhecimentos tedricos.

% Hora de Trabalho Pedagdgico Coletivo.

" Hora de Trabalho Pedagégico Individual.

™ “pipolar entre saberes constituidos, por una parte, y, por otra, espacios formalizados para atender a las
realizaciones y actuaciones practicas”.
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Outrossim, a Matemaética foi disparadora dos dialogos, e 0s questionamentos nédo se
anularam, ao contrério, afloraram em diferentes momentos. Contudo, a integracdo das
diferentes nuances que invadem a fungdo de gestora pedagdgica nos fez circular por outros
caminhos.

Na semana do sexto encontro, Isabel leu sua narrativa sobre a discussdo passada.

Escreveu sobre a pratica que teve com as professoras a partir do quinto encontro.

QUADRO 7 — Trecho da narrativa do encontro escrita por Isabel para o portfolio do grupo

Refletimos sobre a importancia de sermos exemplo de pesquisadoras para 0 nosso grupo de
professores e sobre 0 modo como podemos fazer questionamentos para incentivar o grupo de
professores a estudar, sair da zona de conforto e buscar novas estratégias para desenvolver nos
alunos o gosto pela Matematica, de modo que estes construam sua linguagem oral e escrita
formulando e reformulando questdes matematicas.

Refleti sobre as pesquisas e sobre a fala das professoras de minha escola, que dizem que a
maior dificuldade encontrada em seu trabalho é a falta de autonomia dos alunos, pois eles
esperam pela leitura e pela explicacdo da professora. E consenso entre todas que devemos
trabalhar a autonomia desses estudantes. Mas comecar por onde? De que maneira podemos
desenvolver essa habilidade? O aluno é acomodado ou ndo sabe por onde comegar?

Conversei com as professoras, e pensamos em montar um projeto em que, de inicio,
aplicariamos uma atividade individual na qual os alunos leriam uma consigna e tentariam
resolver um desafio por meio de estratégias pessoais, na qual os estudantes com maior
dificuldade resolveriam um problema também de ldgica, mas com nivel adaptado. Em um
segundo momento, fariamos grupos de trés alunos por produtividade. A partir dai,
apresentariamos problemas em que deverdo descobrir o valor algébrico de uma sequéncia ou
de uma situacao-problema usando estratégias pessoais. Ao final da atividade, eles teriam que
expor suas estratégias de resolucdo; a cada semana um componente de grupo ficaria
responsavel pela socializacdo. A atividade seria realizada ao longo de quatro semanas e teria
situacOes-problemas e sequéncias diversificadas.

FONTE: Arquivo da pesquisa (23 mar. 2016)

Ela escreveu essa narrativa ap6s a reunido do dia 23 de marco de 2016. Naquele
encontro, prosseguimos com a leitura e a discussdo sobre o texto “Estratégias de Resolucdes
de problemas por alunos do 3° ano do Ensino Fundamental” (GALVAO; NACARATO,
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2012). A narrativa contém indicios de que os encontros do grupo de discussao-reflexao
também fizeram sentido para Isabel.

Isabel destacou que somos, enquanto gestoras pedagdgicas, referéncias em pesquisa
para 0 grupo com quem trabalhamos; com isso, podemos fazer questionamentos para
incentivar o grupo a estudar, buscando estratégias para os desafios de ensinar. Ela também
socializou a reflexdo que fez a partir de nossos estudos e discorreu sobre a fala das
professoras com quem trabalha a respeito do conhecimento dos alunos ao resolverem
situacBes problemas e narrou um projeto que esta montando com as professoras para
refletirem sobre essa questéo.

Ela partiu de uma situacdo real do grupo de professoras para propor a formagdo na
escola e escolheu o fazer junto com elas ao adotar a escrita de um projeto para os alunos como
estratégia. Quando decidiu usar essa metodologia, pds em jogo o proprio saber pedagogico,
saber da experiéncia, saber que esta em sua histéria de vida, pois, como professora, ensinou
Matematica aos alunos. Além disso, p6s em jogo outra dimenséo do trabalho, seu jeito de ser
e de fazer. Isabel contou ainda que estava elaborando registros sobre esse processo e
apresentando-0s ao grupo na escola.

Para realizar a sequéncia algébrica, utilizou o livro Padrdées em matematica (VALE;
PIMENTEL, 2011), adquirido por mim quando fiz alguns estudos sobre o tema no Grucomat.
Emprestei-lhe a obra quando me procurou para saber mais sobre o ensino de Algebra nos anos
iniciais. Esse é s6 um exemplo de que, no espago que criamos para esta pesquisa, tratamos de
diferentes assuntos de nosso dia a dia, de situacGes que podem surgir como mistérios, as quais
ndo precisamos ter a resposta para proferir. Partimos, pelo menos, da divida para nos
impulsionar, para desencadear uma investigacao.

Assim, percebo que o formato dos encontros do grupo de discussdo-reflexdo tem se
tornado um espaco favoravel para isso. Contudo, esse momento de debate nao faz parte da
jornada do gestor. Além disso, seria importante a discussdo com outros gestores do Sistema.

No periodo em que escrevo este texto de pesquisa, no segundo semestre de 2016, 0s
supervisores pedagogicos do Ensino Fundamental reiniciam na rede encontros com o0s
gestores de sua regido, em uma das escolas oferecidas para socializacdo de praticas
pedagdgicas e discussdo proposta pelo grupo. Nesses encontros, participam diretores e alguns
assistentes de direcdo. No periodo de 2004 a 2009, tais reunides eram realizadas

semanalmente com os coordenadores pedagdgicos e mensalmente com todos os gestores do
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grupo da supervisdo. Além da socializagdo, estuddvamos assuntos que eram de comum acordo
no grupo, no formato de colaboracdo. A supervisora controlava o tempo e o cronograma de
trabalho. Senti falta, nesses encontros, do uso dos registros como tema de estudo e como
marca do percurso historico de formagao.

As anotagOes de Alexandra, da cena anterior, s&o um belo referencial de como as
leituras de experiéncias escritas por professores podem contribuir para a discussdo sobre a
educacgdo. Esse assunto estava, e continuou, em pauta naquele momento com a socializacéo da
Isabel sobre as propostas que vinha desenvolvendo na escola a partir dos dialogos realizados
em nossos encontros. As participantes da pesquisa ja se apropriavam de novas praticas e
comegaram a ouvir suas professoras, tracando caminhos na metodologia que passa pelas
narrativas.

Sobre sua narrativa para o portfolio, Isabel disse: “Mas, esta simplesinho, viu Marjo?”.
Mais uma vez a escrita do texto para o portfélio foi colocada em pauta. Essa escrita € um
desafio constante para as demais participantes. N&o que ndo seja para mim, mas busco
incentiva-las na narrativa que fazem oralmente, em ligacGes telefonicas ou encontros pessoais.
Quando nos reunimos, elas relataram pontos muito importantes, 0s quais nem sempre
aparecem no texto final que apresentaram. Por isso, em minhas notas de campo, essas
conversas informais estdo presentes.

Contudo, a decisdo de ter e manter o portfélio como matriz reflexiva se fez necessaria.
Percebi que o uso desse instrumento fez com que elas refletissem sobre a participacdo no
grupo, mesmo que de maneira timida, e norteou a intervencéo na escola.

Nas narrativas de Alexandra e Isabel, escritas para os portfolios, percebo o sentido de
autoria da pratica, pois elas ndo apenas aplicaram e reproduziram as vivéncias que leram nos
textos estudados, mas tomaram atitudes responsaveis diante da formacdo que realizavam na
escola. Essas atitudes, explicitadas no portfolio, constituem “a estruturacdo da identidade
propria no modo singular como cada qual equaciona e procura resolver e gerir os problemas e
os dilemas que a profissdo apresenta” (SA-CHAVES, 2005, p. 7). Dessa maneira, o portfolio
estava tomando a forma que o caracteriza como instrumento de formacéo.

Mais uma narrativa que expds acdes da gestdo pedagdgica direcionadas a formacéo do
professor na escola foi a de Nelsa. Esse relato foi feito no encontro em que discutiamos sobre
0 texto “Narrativa de aula de uma professora sobre a investigagcdo Estatistica” (GRANDO;
NACARATO; LOPES, 2014).
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QUADRO 8 — Transcricao do encontro do grupo de discussdo-reflexdo, com participacédo de
Nelsa

Bom, eu vou falar um pouco do que eu percebi. Primeiro que essas narrativas elas sao
muito interessantes porque contam situacdes de sala de aula; entdo, eu sempre gosto muito,
mas desse particularmente. Nunca se estuda sobre estatistica, né? “Investiga¢io da
estatistica” € uma coisa assim que fica meio que de fora na escola? E vem chamar a atencéo
mesmo para 0 nosso trabalho 14 na escola, porque depois eu comeco a me recordar de
algumas situacGes que eu trabalhava estatistica com o Grupo 4 e que eu ndo trabalhei
estatistica quando estava no primeiro ano. Eu ndo trabalhei. Essa foi minha primeira
reflexdo, que eu ndo trabalhei, mas ai, conforme eu fui lendo o texto, eu comecei a entender
que eu trabalhei, como que vou dizer; ficar claro...? Eu trabalhei em situagdes que, se eu
soubesse, poderia ter feito intervencéo e ter melhorado. E depois quando eu vou lendo mais
para frente, fala das problematizacGes dessas situacgoes e, diante de algumas situacdes que a
professora coloca, eu percebo que la atras poderia ter sido melhor o meu trabalho em sala de
aula.

Que eu li esse texto e, quando eu fiz aquela atividade para a Tamara aplicar no
segundo ano que eu fui la substituir esses dias, s0 que eu ndo podia ficar; dai eu fiz a
atividade, eu ja fiz pensando nesse texto. E a problematizacédo era diferente, eu acabei néo
ficando. Mas a Tamara contou as discussdes, porque eu falei para a Tamara, porque nao € so
ler o gréfico, pronto e acabou. Existem outras situacdes, né? Existe a questdo do social, do
real, existe a situacédo de letramento mesmo, que ele tem que ser um grafico real, ndo saio
criando graficos... Até agora € isso que eu lembro.

FONTE: Arquivo de pesquisa (6 jul. 2016)

Nelsa, ao falar sobre a leitura que realizou do texto para o encontro de nosso grupo,
contou que gostou muito do texto de pesquisa que relata situacdes de sala de aula, em especial
da investigacdo estatistica. A leitura levou-a a preparar uma atividade que iria realizar com os
alunos da classe em que desenvolvia parceria com uma professora. Disse que ambas
discutiram sobre a aula, que seria uma situacdo de letramento. Essa acdo, como as demais
apresentadas, aponta para uma pratica de formacdo na escola. Utilizar-se de uma pesquisa
publicada como referéncia ajudou a gestora nessa pratica, mas outra situacdo seria dialogar e

partir da propria pratica da professora.
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No meio de sua narrativa, ela mesma interpretou sua préatica de sala de aula quando
ainda lecionava: “essa foi minha primeira reflexdo, que eu néo trabalhei”. Conforme leu o
texto, deu-se conta de algo: “eu comecei a entender que eu trabalhei”. E concluiu: “se eu
soubesse, poderia ter feito intervencgdo e ter melhorado”. Essa reflexdo que Nelsa fez sobre a
prépria pratica é essencial para a autoformacdo. Ela apontou, por falta de conhecimento, ndo
saber prever o fim daquela pratica, pois ndo tinha antevisto em seu planejamento tal objetivo.

O elemento primario de um planejamento é o0 objetivo, pois este d& a direcdo da
atividade e pode revelar passos tomados em uma direcdo, além de facilitar a escolha dos
meios e 0S rumos que precisam ser ajustados. Saber o que estamos fazendo nos coloca em
uma situacdo de consciéncia, ndo de uma mera inspiragdo, pois “consciéncia ndo € algo que
possuimos para contemplar ociosamente” (WESTBROOK; DEWEY, 2010, p. 77). Ter
consciéncia pressupde deliberacdo, observacdo e planejamento, ou seja, a intencionalidade
“de uma atividade, pelo fato de ela ser direcionada por um objetivo [...] o fazer alguma coisa e
perceber o significado das coisas sob a luz dessa intengao” (WESTBROOK; DEWEY, 2010,
p. 77).

A respeito da sua consciéncia atual sobre a situacdo planejada, Nelsa destacou o
conhecimento que tem da necessidade de ter um objetivo real, com fins apropriados. Sobre
isso, cito Westbrook e Dewey (2010), que descrevem que 0s critérios para os bons objetivos
na educacdo tém que ter consequéncia natural, legitima, das condi¢bes existentes. O autor
critica as atividades adaptadas aos objetivos fornecidos externamente, que sdo geralmente
rigidos e antinaturais, com separacdo entre meios e fins. Assim, sua critica se estende aos
dirigentes e aos diretores que controlam as escolas com poderes autocraticos.

Essa reflexdo, que trata do saber da experiéncia, levo para a aprendizagem e para o
objetivo da formacdo dos educadores na escola. Os professores, ao participarem de todas as
decisdes da escola, também precisam integrar a formacdo de maneira ndo alienante. Como ja
dito, a formacéo é experiencial; assim, seu objetivo é planejado a partir das pessoas, com as
pessoas e para as pessoas envolvidas no processo.

A seguir, exponho a Gltima cena desta paisagem. Nela, amplia-se a discussdo sobre a

formacdo na escola.

QUADRO 9 - Transcricao do encontro do grupo de discussdo-reflexdo
Alexandra: Entdo, eu vou falar um pouco do que eu estou lembrando agora. Na verdade

assim, eu, quando li esse texto, deu para perceber que é uma narrativa que a professora faz
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assim, pensando na formacdo mesmo, porque, na verdade, a narrativa quem produz e quem
I&, na verdade, estd favorecendo os dois lados, porque se compartilha. Entdo, assim, ela
procurou fazer disso uma experiéncia dentro da sala de aula utilizando o letramento
estatistico. Ou seja, que nem a Nelsa ja falou, dentro daquele gréfico, no livro que ela estava
trabalhando, que ela fala, que ela cita, era para colocar la o aniversario dos alunos da sala,
era sO para preencher a tabela no livro.

Porém, ela foi além, que na verdade sdo trés momentos... Vocé discute entre os dados
ali, além dos dados, que na questdo ja fazem referéncia naquilo tudo. Entdo, assim, ela
conseguiu trabalhar diversos conceitos do letramento matematico, da vida mesmo, levando
essas criancas para fora da sala, primeiro montando com eles na quadra um tipo de gréfico
ali no real com as criangas mesmo, e depois montou outro grafico em forma de pizza; montou
com eles fora da sala, tragando as linhas e tudo mais, que nem ela explica aqui; e depois ela
trouxe para eles ainda o grafico no Excel para poder ter a comparacdo. Entdo, eles
conseguiram visualizar o que eles tinham feito 14 fora e comparar com o gréafico que ela
estava mostrando.

Até entdo, se ela tivesse mostrado so esse gréafico ela ndo teria tirado tantas coisas,
porque aqui ela relata as perguntas que as criancas estavam fazendo. Entdo, eu achei isso
muito interessante. E depois disso tudo, ou seja, atraves de uma simples atividade de uma
tabela que era para preencher no livro, ela transformou aquela aula numa coisa bem criativa
mesmo e conseguiu relatar isso para as pessoas que estavam na formacdo, no grupo de
formacdo, né? E quem estava ouvindo, acrescentou-se muita coisa e para ela também. Entéo,
a cada momento que ela perguntava e ndo respondia, era um conhecimento a mais. O que
mais eu coloquei aqui?

Nelsa: O interessante nessas narrativas € que € uma situacdo de registro que todos nés
deveriamos ter a pratica de reflexdo, porque é uma reflexdo sobre o préprio trabalho.
Alexandra: Isso, eu até coloco aqui: “Achei muito interessante e gostaria de poder propor
em algum momento essa pratica de formagdo através das narrativas das aulas.”.

Nelsa: Foi o que eu falei para vocé hoje na hora que eu dei aquele livro para voce...
Alexandra: Mas tem que ser uma pessoa que esteja realmente engajada, com 0 mesmo
pensamento da gente, que queira também...

Nelsa: Ou ndo também. De forma de instigar mesmo e a pessoa refletir sobre o trabalho.

Alexandra: Mas ela tem que compreender o0 que € isso primeiro...
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Nelsa: Sim...

Isabel: Eu concordo com as duas, mas o texto também fala da importéncia do letramento do
professor, do conhecimento do professor, né? Porque no6s temos professores que se
preocupam em trazer uma aula diferente, de fazer uma coisa ludica, gostosa e mais do
cotidiano das criancas. Mas nés ainda temos um grupo de professores que s6 pilotam ali.
Entdo, trazer essas préaticas auxilia, eu acredito que a formacao va melhorar e contribuir
muito com o trabalho desses professores.

Alexandra: No outro encontro que vocé deixou ld uma questdo direcionada, “Como eu
trabalho com a formagdo do professor?”, eu até ja enviei para vocé. Eu vou ler porque dai
eu vou falar disso e disso que estamos falando agora. Eu coloquei assim: “Em primeiro
lugar, antes de pensar no trabalho com a formacgédo dos professores, busco obter novos
conhecimentos na troca de experiéncia com a equipe gestora da minha unidade. A formacao
precisa ser continua, ou seja, deve acontecer em todos 0S momentos em que estejam
integradas as praticas sociais e as cotidianas escolares. Participo desse grupo de pesquisa
com a finalidade de buscar novos conhecimentos para que consiga proporcionar uma
formacgdo aos professores dentro de uma linha problematizadora e reflexiva”. Ou seja, até
entdo, as minhas acgdes sdo assim: a gente problematiza e reflete. S6 que esse texto que vocé
deu para a gente ler no Gltimo encontro ja fez eu repensar de outra forma.

Marjorie: Uma outra possiblidade?

Alexandra: Uma outra possibilidade de formacédo, através da narrativa. Mas eu acredito
que, para isso, o professor tem que estar ciente, engajado, ver como funciona. Porque talvez,
se eu pedisse s6 uma narrativa, ele ndo vai entender o porqué. Entdo, talvez até esse texto
ajudaria, uma leitura antes para ele entender o que eu estou querendo. Eu coloquei aqui, 0s
demais que eu coloquei aqui hoje ja ndo fazem tanto sentido depois que eu li esse texto. Eu
coloquei aqui: “Ensinamos a formagdo de Matematica na nossa unidade escolar devido a
necessidade elencada dos professores. Acredito ter provocado movimentos de aprendizagem
aos docentes marcados por questionamentos, pela reflexdo sobre as praticas em sala de aula;
de inicio, o foco para o nosso estudo foi: refletir como o aluno se apropria do conceito de
nlmero, como isso acontece e 0 que € necessario para isso acontecer. Diante de algumas
leituras ofertadas para o grupo de professores, um dos trechos do livro de Anastacia
Maldaner trouxe inimeros aspectos para questionamentos e reflexdes que acredito ter

ajudado o professor na sua busca por entendimentos.”. Eu cito que, para 0 segundo semestre,
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dariamos continuidade ao estudo, come¢ando pela concepc¢do de ensino de cada professor.
Quais eles conhecem e quais preponderam com maior relevancia em sua pratica pedagogica.
FONTE: Arquivo da pesquisa (6 jul. 2016)

No oitavo encontro do grupo, continudvamos engajadas em discutir assuntos de nosso
dia a dia. Infelizmente, Andrea ndo pode estar presente. Antes mesmo de ligar o gravador —
ap6s um breve boa noite e um momento repleto de goiabinha, amanteigado e bolacha com
paté —, comecamos a falar sobre a necessidade de boas referéncias para desenvolvermos
N0ssos registros, a maneira de ensinar, de apresentar um trabalho e assim por diante.

A reflexdo se deu a partir da ideia de a narrativa ser uma possibilidade de formagéo na
escola. Com base na leitura do texto “Narrativa de aula de uma professora sobre a
investigacdo estatistica” (GRANDO; NACARATO; LOPES, 2014), Alexandra formulou a
ideia de que esse instrumento pode permear a formacdo, pois, com a narrativa, compartilha-se
um conhecimento tanto com quem a produz quanto com quem a lé. Pela colocacao da gestora
pedagdgica, o uso dessa ferramenta € um saber da pratica importante para ser refletido na
escola, que, por ser utilizado no grupo, pode transformar a aula, além de conseguir contar tal
transformacéo para as pessoas que também poderdo se construir com o relato. Nelsa defendeu
que a narrativa sobre a aula se caracteriza como um importante registro, uma pratica que
reflete sobre a propria pratica.

As gestoras pedagogicas nao citaram, nesse momento, o periodo em que trabalhamos
juntas na EMEB Gloria e criamos um espaco para a socializacdo oral sobre a pratica dos
conceitos matematicos que estavamos estudando. Além disso, as professoras daquela escola,
incluindo Alexandra e Isabel, por participarem do grupo de discussdo-reflexdo de minha
pesquisa de mestrado, de acordo com as supervisoras da rede, tiveram um comportamento
diferente dos demais docentes que participavam das capacitacdes externas. 1sso porque a acao
de narrar e discutir a propria pratica ganhou espaco fora da escola.

Na ocasido, as professoras, entre elas Alexandra e Isabel, levavam para a formacéo na
rede a discussdo iniciada na escola e depois conduziam para a escola a continuacdo dessa
discussdo, que havia passado por elas pela formacédo na rede. Essa pratica foi um processo que
se iniciou com a metodologia do grupo de discussdo-reflexao, que surgiu de minha pesquisa,
mas que se vinculou a relacdo que eu tinha como coordenadora do grupo, apoiada por Nelsa,
que era assistente de direcdo, e pelo Sr. Elidio, diretor da escola, que acreditou no projeto de

formacdo.
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Outro ponto importante da fala de Alexandra é a relevancia de os envolvidos
entenderem a finalidade e quererem participar no tipo de formagdo que tem a narrativa da
pratica como instrumento. Isabel levantou que a narrativa pode também despertar “aqueles
que pilotam”.

Como elas, também acredito que o professor precisa querer estar envolvido, partir de
sua experiéncia. No caso da pratica que tive com a equipe, quando era coordenadora, 0 que
validou o objetivo do trabalho ndo foi a necessidade intrinseca do grupo, a ndo ser pela
tematica (a Matematica), foi o vinculo que tinhamos e a crenca de que o caminho nos ajudaria
a pensar melhor. A reciprocidade do interesse nem sempre esta em conhecer o0 instrumento e
prever o fim; naquele caso, residia no valor da socializacdo de um grupo com aspiracoes
proximas e com grande vinculo afetivo.

Talvez seja por isso que ainda ndo consegui realizar a formacéo nessa perspectiva,
pois, a cada ano como diretora de escola, trabalho com um grupo diferente. E, como
Alexandra, busco problematizar as préticas realizadas na escola com o coletivo, de maneira a
pensar criticamente sobre elas. As narrativas iniciais que consegui na escola em que trabalho
— com relacdo a formacéo, a escolha e a carreira — deram-me elementos para, junto com a
coordenadora da escola, tracar um plano de formacao, o qual foi bem avaliado pela equipe no
fim de 2016. Contudo, ainda ndo consegui dar continuidade a formacéo realizada na escola.
Este ano, 2017, sera um novo comego.

Alexandra lembrou-se de uma provocacdo que fiz, no encontro anterior, sobre como
pensamos as formagdes em nossas escolas. Relatou a importancia do trabalho integrado dos
gestores da mesma escola, a necessidade de a formacéo ser continua, acontecendo “em todos
0S momentos em que estejam integradas as praticas sociais e as cotidianas escolares”. Disse
que, para isso, ela utilizava, como instrumento, a problematizacéo sobre a pratica. E afirmou
que vislumbrou mais uma possibilidade a partir do uso das narrativas.

Ela ainda socializou a propria narrativa escrita, que elaborou a partir do estudo que fez
para aquele encontro. Essas palavras me revelam uma nova narrativa desta amiga gestora
pedagdgica. Ela apresentou uma reflexdo sobre o proprio trabalho, que foi ganhando um jeito
diferente com as significacdes que foi construindo nos Gltimos tempos.

A respeito da discussao sobre a narrativa ser uma possibilidade de formacéo na escola,
gosto de pensar que “o narrador retira da experiéncia o que ele conta: sua propria experiéncia

ou a relatada pelos outros. E incorpora as coisas narradas a experiéncia dos seus ouvintes”
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(BENJAMIM, 19873, p. 201). O que significa dizer que o professor, o gestor pedagdgico e
outros educadores da escola, ao tratar da préatica, narram sobre o que Ihes passou, sobre sua
experiéncia ou, mais especificamente, sobre a vivéncia narrada por outros acerca da acdo
pedagogica. Nesse sentido, sdo socializados saberes experienciais tanto subjetivos como
coletivos sobre o cotidiano escolar, saberes marcados pela linguagem, pela experiéncia e pela
narrativa.

No que diz respeito ao conhecimento da pratica, ao compartilharem saberes e reflexdes
sobre as acOes pedaglgicas, nos, educadores, produzimos saberes e nos tornamos
protagonistas de nossa prépria pratica e do desenvolvimento curricular (COCHRAN-SMITH,;
LYTLE, 1999). Vale ressaltar que, nessa perspectiva, 0 autoconhecimento é considerado
conhecimento cientifico, pois “a ciéncia ndo descobre, cria, ¢ 0 acto criativo protagonizado
por cada cientista e pela comunidade cientifica no seu conjunto tem de se conhecer
intimamente antes que conhega o que com ele se conhece do real” (SANTOS, 2008, p. 83),
sendo, assim, autobiografica. Da mesma maneira, por meio da narrativa, as gestoras
pedagdgicas participantes da pesquisa explicitaram os saberes experienciais, tornando-os

visiveis, e questionaram conjecturas de praticas comuns.

4.2 PARE, OLHE E ESCUTE II: “as vezes, basta-me uma particula que se abre no meio

de uma paisagem incongruente”: a reflexdo da gestora pedagogica

FIGURA 3 — Sistema de Posicionamento Global
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FONTE: Fotosearch (2016)

O atlas do Grande Khan também contém os mapas de terras prometidas
visitadas na imaginac¢do, mas ainda ndo descobertas ou fundadas: a Nova
Atlantida, Utopia, a Cidade do Sol, Oceana, Tamoé, Harmonia, New-
Lanark, Icéria.

Kublai perguntou para Marco:

— Vocé, que explora em profundidade e é capaz de interpretar os simbolos,
saberia me dizer em dire¢do a qual desses futuros nos levam os ventos
propicios?

— Por esses portos eu ndo saberia tragar a rota nos mapas nem fixar a data
da atracacdo. As vezes, basta-me uma particula que se abre no meio de uma
paisagem incongruente, um aflorar de luzes na neblina, o dialogo de dois
passantes que se encontram no vaivém, para pensar que partindo dali
construirei pedaco por pedaco a cidade perfeita, feita de fragmentos
misturados com o resto, de instantes separados por intervalos, de sinais que
alguém envia e ndo sabe quem capta. Se digo que a cidade para a qual
tende a minha viagem é descontinua no espaco e no tempo, ora mais rala,
ora mais densa, vocé nao deve crer que pode parar de procura-la. Pode ser
gue enquanto falamos ela esteja aflorando dispersa dentro dos confins do
seu império; é possivel encontra-la, mas da maneira que eu disse.

O Grande Khan j& estava folheando em seu atlas os mapas das
ameacadoras cidades que surgem nos pesadelos e nas maldi¢fes: Enoch,
Babildnia, Yahoo, Butua,

Brave New World.

Disse:

— E tudo indtil, se o dltimo porto s pode ser a cidade infernal, que esta la
no fundo e que nos suga num vArtice cada vez mais estreito. E Polo:

— O inferno dos vivos ndo € algo que serd; se existe, é aquele que ja esté
aqui, o inferno no qual vivemos todos os dias, que formamos estando juntos.
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Existem duas maneiras de ndo sofrer. A primeira € facil para a maioria das
pessoas: aceitar o inferno e tornar-se parte deste até o ponto de deixar de
percebé-lo. A segunda é arriscada e exige atencéo e aprendizagem
continuas: tentar saber reconhecer quem e o que, no meio do inferno, ndo é
inferno, e preserva-lo, e abrir espaco.

(italo Calvino, 1990, p. 70)

As cidades invisiveis é o nome do livro de italo Calvino, escrito em 1972. Com relatos
curtos, o autor apresenta as descri¢des das cidades imaginarias que o viajante Marco Polo,
protagonista do livro, ilustrou ao imperador dos tartaros, Kublai Khan. A historia se passa
durante o século XIIl. O imperador tinha o objetivo de usar o saber do diplomata Polo para
conhecer suas terras, visto que seria impossivel fazé-lo sozinho por inteiro. As metaforas
criadas com as cidades interessam-me, pois sd0 como a construcdo feita a partir da memoria
do protagonista, que busca significados da vida humana. E essa memoria é que da valor aos
significados.

Na epigrafe, apresento o ultimo didlogo entre Khan e Polo. Quando discutem sobre a
possibilidade da cidade perfeita, buscam indicios de onde encontra-la, questionam se ela esta
se formando em algum lugar. Indicios podem apontar uma direcdo, mas nao é possivel tracar
a rota no atlas. Diante disso, o imperador se entrega ao pessimismo das cidades que surgem
dos pesadelos e das maldi¢cGes. Porém, Marco Polo contra-argumenta falando que o inferno
estd em nosso cotidiano e apresenta duas formas de ndo sofrermos com ele. A segunda forma
de ndo sofrer abre a discussao sobre o papel da reflexdo critica.

Este momento de “Pare, olhe e escute” ilustro com a imagem de um GPS (Sistema de
Posicionamento Global). Esse equipamento indica, em tempo real, a localizacdo do lugar onde
se quer chegar’®. Nesta parada, o destino é a reflexdo do gestor pedagégico.

Assim, parto para a concepcéao de escola. A escola se faz em uma “construgio social”,
cada uma tem sua “versdo local e particular” (ROCKWELL; EZPELETA, 1989, p. 11). Ela é
constituida, em suas relacbes particulares, por um sujeito social, histérico e especifico. Ao
buscar a teoria que orienta a reflexdo sobre o cotidiano, é preciso ter cautela, visto que as

pesquisas, muitas vezes, olham para o cotidiano escolar, mantendo distancia das

2.0 GPS serve de metéafora também por ser um localizador de pessoas, que portam no bolso um celular. Mas,
apesar de ele nos auxiliar em nossos deslocamentos e em nossas buscas de lugares e pessoas, considero que,
para utiliza-lo da melhor maneira, € preciso ter nocdo de onde queremos chegar e dos caminhos possiveis
para isso, do porqué de querermos encontrar e do desejo do outro de ser localizado. Como no caso da teoria,
0 GPS pode deixar o usuério mais perdido do que se ndo tivesse entrado em contato com tal ferramenta.
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particularidades, perdendo a “variedade e heterogeneidade infinita do individual, do cotidiano,
do conjuntural” (ROCKWELL; EZPELETA, 1989, p. 14).

Percebo, entdo, que, muitas vezes, 0s gestores e 0s professores, a0 notarem essa
distancia do olhar do pesquisador, tomam uma atitude semelhante a das pessoas apresentadas
por Polo no texto de Calvino (1990): conformam-se e, assim, distanciam-se da teoria em suas
reflexdes, por deixar de percebé-la. Ora, visto que a reflexdo critica, a que leva a préxis,
precisa do pensar entre a préatica e a teoria, isso ndo acontecera sem a pratica ou sem a teoria.

Um caminho para nos orientar em uma reflexdo que supere o senso comum sobre a
escola é a construcdo documental desta, dando voz e ouvido aos sujeitos locais e aos
individuos de seu entorno, em um movimento com a “Historia oficial”. Uma ampla analise
possibilitard essa reflexdo, pois as categorias tradicionais tém limitacdes para trabalhar a
complexidade da escola. As novas categorias, criadas diante das necessidades que emergem
da pesquisa do gestor, por exemplo, sdo voltadas para aquele contexto especifico e sdo
provisorias (ROCKWELL; EZPELETA, 1989).

Rompe-se, assim, com “a visdo de cotidiano estatica, repetitiva, disforme” (ANDRE,
1995, p. 41). Necessita-se de uma perspectiva que permita reconstruir uma pratica escolar que
estabeleca “suas mdltiplas dimensdes, refazendo seu movimento, apontando suas
contradigdes, recuperando a forga viva que nela esta presente” (ANDRE, 1995, p. 42).

Analisar a aprendizagem fora de seu cotidiano de producdo pode criar um problema de
contexto, uma vez que a aprendizagem esta em todas as relagdes humanas (LAVE, 2001).
Desse modo, ndo ha transferéncia de uma aprendizagem entre os diferentes contextos. As
aprendizagens tém seu lugar situado, tém seu sentido dentro dos contextos situados, a
aprendizagem ¢€ situada. Diante disso, “o conhecimento assume o carater de um processo de

conhecer””

(LAVE, 1991, p. 187, traducdo minha). Essa afirmacdo € possivel a partir das
andlises realizadas em atividade cotidiana da escola, analises que resultam em diferentes
concepcOes do conhecimento (LAVE, 1991).

Logo, é urgente posicionar-se contrariamente as perspectivas que apresentam a
“desnaturalizagio dos processos sociais”’* (LAVE, 2001, p. 18, traducdo minha)
desenvolvidos nas escolas. Os procedimentos cognitivos utilizados em diferentes contextos

ndo se relacionam com os aprendidos na escola (LAGE, 2013), e “subestimar a sabedoria que

"3 «el conocimiento adopta el caracter de un proceso de conocer”.

" «desnaturalizacion de los procesos sociales”
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resulta necessariamente da experiéncia sociocultural ¢, ao mesmo tempo, um erro cientifico e
a expressdo inequivoca de uma ideologia elitista” (FREIRE, 1992, p. 85). Assim, ao falar
sobre a prética escolar, destaco a urgéncia de olharmos criticamente para o interior da escola
bem como para a relacdo dela com outras instituices sociais, com seu entorno. Acredito que
a imersdo no contexto é a ideia central da préatica que as gestoras pedagogicas precisam ter em
suas reflexdes.

Os registros (auto)biogréaficos podem se tornar a segunda maneira apresentada por
Polo, possibilitando “saber reconhecer quem e o que, no meio do inferno, ndo ¢ inferno, e
preserva-lo, e abrir espaco” (CALVINO, 1990, p. 70). As narrativas autobiograficas
designam “as mais diversas modalidades de textos - orais, escritos, audiovisuais - nos quais o
sujeito toma a si mesmo como objeto de reflexdo” (PASSEGGI, 2011b, s. p.).

Como tema aos gestores, “a reflexdo decorre do desejo de dar sentido ao fato de
solicitar aos professores a tarefa de narrar sua historia de vida e as suas experiéncias
profissionais” (PASSEGGI, 2011a, p. 148). E a partir desse tipo de reflexdo, ou seja, da
reflexividade, que as escritas de si sdo formadoras. “Quanto mais formos capazes de dar conta
a ndés mesmos e aos outros da experiéncia vivida, mais ela ¢ vivida conscientemente”
(VYGOTSKY, 2002 apud PASSEGGI, 2011a, p. 153). E precisa-se garantir “a coeréncia
entre a nocdo de reflexividade autobiografica, entendida como o retorno sobre si mesmo, para
tirar ligdes de vida, e a no¢ao de formagdo” (PASSEGGI, 2011a, p. 153).

Assim sendo, o processo do desenvolvimento da consciéncia se dad de maneira
individual e coletiva. O adulto constitui sua formacdo a partir do que avalia sobre a propria
vida (ponto de vista retrospectivo). Essa avaliagdo ndo € um progresso ou desenvolvimento
futuro, mas envolve os conceitos de reflexividade critica e de consciéncia contextualizada, e
uma estratégia que permita ao individuo-sujeito tornar-se ator de seu processo de formacao,
tendo em vista a apropriacdo retrospectiva de seu percurso de vida e o desencadeamento de
uma reflexdo tedrica (NOVOA, 2010).
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“TODA EXPERIENCIA PROFUNDA DESEJA, INSACIAVELMENTE,
ATE O FIM DE TODAS AS COISAS, REPETICAO E RETORNO,
RESTAURACAO DE UMA SITUACAO ORIGINAL, QUE FOI SEU PONTO
DE PARTIDA”: UM PROCESSO REFLEXIVO SOBRE A TESE

Com efeito, toda experiéncia profunda deseja, insaciavelmente, até o fim de
todas as coisas, repeticdo e retorno, restauracdo de uma situacéo original,
que foi seu ponto de partida. [...] N&o se trata apenas de assenhorar-se de
experiéncias terriveis e primordiais pelo amortecimento gradual, pela
invocacao maliciosa, pela parddia; trata-se também de saborear
repetidamente, do modo mais intenso, as mesmas vitorias e triunfos. O
adulto alivia seu coracdo do medo e goza duplamente sua felicidade quando
narra sua experiéncia. A crianca recria essa experiéncia, comeca sempre
tudo de novo, desde o inicio. [...] a esséncia da representacao, como da
brincadeira, ndo ¢ “fazer como se”, mas ‘“‘fazer sempre de novo”, é a
transformacdo em hébito de uma experiéncia devastadora.

(Walter Benjamin, 1987a, p. 253)

Como ja anunciei, "Quem viaja tem muito que contar” (BENJAMIN, 1987a, p. 205,
grifos meus), mas ha sempre o limite que a vida nos oferece. Ingresso agora no comego do
fim. E o fim de uma viagem que teve como ponto de partida a experiéncia de uma gestora
pedagdgica. Antes de encerrar esta narrativa da pesquisa, recorro novamente a Walter
Benjamin para retornar as imagens basilares deste estudo e “saborear repetidamente” minhas
vitdrias, meus triunfos, minhas experiéncias e (por que ndo dizer?) minhas derrotas. Assim
como outros pesquisadores narrativos, meu interesse principal nas experiéncias foi o
crescimento e as possiveis transformacdes na historia de vida que eu, como pesquisadora e
participante da investigacdo, e as demais gestoras pedagdgicas enredamos (CLANDININ;
CONNELLY, 2011).

Nesta viagem, dialoguei principalmente com quatro gestoras pedagogicas, sendo o
contexto principal a rede de educacdo do municipio de Jundiai. Conversas, teorias,
metodologias, praticas e narrativas de vida e de formacdo das participantes provocaram
questdes importantes para a discussdo, a reflexdo e a acdo sobre o saber da experiéncia na
funcdo de gestora pedagdgica. Pudemos também refletir sobre nossos saberes das préaticas e
nossos saberes teoricos, (re)significando a funcdo da gestdo pedagdgica.

Recontar esta histéria de desenvolvimento e de mudanca foi uma tarefa que me exigiu

mais do que contar uma historia vivida. Isso porque “na constru¢do de narrativas de
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experiéncias vividas, ha um processo reflexivo, entre o viver, contar, reviver e recontar de
uma historia de vida” (CLANDININ; CONNELLY, 2011, p.108). Vivi papéis de professora,
coordenadora pedagdgica, diretora de escola, pesquisadora narrativa; desse modo, passei,
junto com as participantes, a contar novas histérias de vida, que, neste texto de pesquisa,
foram apresentadas pelas monadas. Ao participarmos do grupo de discussdo-reflexdo e ao
escrevermos nossos registros, “vivemos histérias, contamos historias advindas dessas
experiéncias e as modificamos ao reconta-las e ao revivé-las” (CLANDININ; CONNELLY,
2011, p.108).

Aos poucos, a questdo inicial desta pesquisa tomou forma, de maneira a ser
respondida. Depois de algumas alteracdes, a pergunta que se tentou responder neste texto foi:
“O que narram as gestoras pedagogicas que atuam na formacdo de professores, quando
inseridas em um contexto de reflexdo e problematizagao das praticas escolares?”. Avalio que
tal questdo foi respondida ao longo desta viagem, deste texto de pesquisa. Mesmo assim,
apresento uma sintese dos achados.

Iniciei a escrita de meu texto de pesquisa em janeiro de 2016, apoiada nas notas de
campo e nos registros reflexivos, mesmo antes de encerrar os encontros do grupo de
discussdo-reflexdo. Estar no campo da pesquisa e escrever meu texto aumentou o processo de
negociacdo durante este trabalho académico.

As historias de vida das protagonistas, por exemplo, transformarem-se em mdénadas
benjaminianas ndo era uma interpretacdo que estava decidida quando fui a campo. Essa opcao
surgiu no momento da escrita da pesquisa e ndo no projeto da pesquisa. Como as participantes
ja conheciam minha dissertacdo de mestrado — nela, a apresentacdo das historias narradas
pelas professoras foi realizada por meio de categorias de analise —, ndo me questionaram
sobre a forma como me ajudariam minha pesquisa. Mas percebi que ficaram mais satisfeitas
ao lerem suas monadas no texto da tese. Desse modo, penso que a construcdo das narrativas
de experiéncias vividas, em cada uma das ménadas, para nés, participantes, constréi um olhar
de si, que estuda como nos tornamos o que somos hoje. Esse olhar dialoga com as demais
histdrias narradas e com minhas interpretac6es sobre as narrativas, as quais também compdem
uma paisagem histérica-cultural-social-temporal.

O movimento visto no conjunto das mdnadas podera ainda proporcionar ao leitor a
criacdo de lembrancas partilhadas, da memoria que permite a edificacdo da experiéncia ao

rememorar oS tempos e 0S espacgos vividos, como aconteceu conosco, participantes da
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pesquisa. Refletir sobre a propria experiéncia de vida faz com que a pratica ndo esteja
alicercada s6 na intuicdo. As escolhas, a partir dai, de maneira mais intencional, possibilitam
mais consciéncia e projecdo no futuro, pois permitem aprendizagens e, assim, transformacdes
mais conscientes.

Ao conhecer as historias de vida, tecidas nas entrevistas das gestoras pedagogicas e
interpretadas no conjunto de mdnadas, como ja disse, varias foram as imagens apresentadas.
Destaco algumas: as marcas deixadas pelos professores, que ndo sdo conteudistas, mas
pessoais, relacionais, carismaticas; o sonho ndo realizado; o dificil inicio na profissdo do
magisterio, na qual a teoria entra em conflito com a pratica e evidencia o descontentamento
causado pela insuficiéncia do conhecimento adquirido na formagdo; as parcerias necessarias
com o profissional mais experiente para a estabilizacdo desse conflito; a potencialidade da
formacdo dentro da escola; a formacao dentro e fora da escola; as atribui¢bes da funcdo de
coordenadora pedagdgica e de gestora pedagogica; a formacgdo com as professoras na escola;
as expectativas com relacdo ao grupo formado; as caracteristicas da aula de Matematica; os
exemplos de docéncia, decorrentes de vivéncias positivas com professores.

Vejo também a relevancia do grupo nas narrativas. Neste, pdde-se falar e ser ouvido,
dialogar e construir a propria préatica, tratar das experiéncias, compartilhar, refletir e
reconstruir os saberes da experiéncia de vida e, assim, os profissionais. As narrativas
evidenciam as caracteristicas de um saber pedagogico que comeca a ser consolidado quando
ainda somos alunos, pois aprendemos a ser professor desde quando somos alunos. Mas tal
saber é uma aprendizagem eterna, é vivéncia, experiéncia, sempre ocorre na relacdo com o
outro.

O saber profissional narrado contém concepcdes sobre o ato de ensinar que
prevalecem em certos momentos, por exemplo, as repeticdes por exercicio nas praticas da
Matematica fortemente encontradas na tendéncia Tecnicista e em suas variacdes. A
reproducdo dessa metodologia se perpetua diante das reformas curriculares.

Dessa maneira, penso ter atingido o primeiro objetivo da pesquisa: “Tornar visiveis as
trajetérias de vida das gestoras pedagdgicas que atuam nos anos iniciais do Ensino
Fundamental como estudantes, professoras e gestoras pedagdgicas da rede municipal de
Jundiai”. Também alcancei uma dimensdo da formacéo das gestoras pedagogicas a partir do

“estudo das narrativas de vida como forma de conhecimento e reflexdo de curriculos vividos,



182

praticados e pensados pelas gestoras pedagdgicas que atuam nos anos iniciais do Ensino
Fundamental”.

Com isso, percebo que, no conjunto de mdnadas apresentado, os saberes das gestoras
pedagogicas, em alguns momentos, distanciam-se do conhecimento narrado no papel de
professora. Contudo, como afirmei na Parte Il deste texto, na Paisagem I, se essas vivéncias
forem analisadas criticamente, nds, narradoras, poderemos romper com as praticas pouco
adequadas de ensino e de formacdo. A partir da consciéncia de nossos saberes, podemos
pensar em nosso modo de estar no mundo, em nossa experiéncia, 0 que ajudard a nos
relacionarmos com 0s novos acontecimentos, propiciando uma agdo, a partir do saber
nascente.

Na transcri¢ao dos dialogos realizados nos encontros, pude “produzir sentido para o
modo como as gestoras pedagdgicas se reconhecem profissionalmente, em um movimento
entre a discussdo coletiva e a compreensdo individual, a partir das narrativas (orais e escritas)
e da formacdo continua em um grupo de discussdo-reflexdo”, 0 que constitui o objetivo da
pesquisa. Na Parte IlI, visualizo a segunda dimensdo projetada da formacdo das gestoras
pedagdgicas, as quais passaram a constituir “um repertorio de saberes em Educagao
Matematica para o exercicio da profissdo do gestor”, conforme ja afirmei.

Com dialogos baseados, na maioria das vezes, na cumplicidade, buscando a validagéo
da outra para aquilo que é dito, as gestoras pedagogicas apresentaram 0s saberes que sdo
confirmados pelos pares, pois a experiéncia do outro valida o préprio saber. Esses saberes,
que sdo experienciais, referem-se ao trabalho construido na pratica.

Na Paisagem 11, destaco as discussdes sobre o ensino da Matematica. Nesse momento,
evidencio dois pontos: a importancia do planejamento e da mediagédo da pratica do professor e
0 conhecimento de quem ensina.

Friso que a intencdo que coordena a préatica pedagogica do professor, entre outras
caracteristicas da docéncia, precisa ser pensada pelos gestores, ao refletirem sobre a formacao
profissional do professor. Isso se deve a intencdo pedagogica também ser um elemento vital
na préatica do gestor. A intencdo culmina na mediacdo do gestor da pratica educativa. Assim,
os dialogos realizados no encontro do grupo nesta viagem levaram-nos a reflexividade sobre a
mediacdo docente no ensino de Matematica por meio da Resolucdo de Problemas. Dessa
maneira, contribuem para uma aprendizagem mais significativa e dinamica de conteudos de

Matematica.
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Discorreu-se também, nas reunides, sobre determinadas praticas que precisam ser
quebradas no ato de ensinar Matematica. O que mais esteve presente, quando tratamos desse
assunto, foi a importancia de romper com a reproducdo de métodos que envolvem a
memorizagdo e a mecanizagdo. Além disso, buscamos desconstruir a ideia de que o estudo
dessa disciplina integra um movimento crescente do conceito.

H& um papel, na formacdo, dedicado aos gestores pedagdgicos para auxiliar 0s
professores nas tarefas de intencdo e de mediacdo. Assim, ressalto na pesquisa que o enfoque
do ensino, para os gestores pedagdgicos, ndo deve se pautar na tarefa de aprender niameros,
mas sim na reflexividade realizada pelos alunos auxiliados pelos professores bem como na
reflexividade que os docentes fazem ou ndo sobre sua pratica. Com isso, surge a importancia
do reconhecimento da davida, a qual é naturalmente um ponto de partida para continuar a
trabalhar os conhecimentos matematicos como disparadores do aprender Matematica para
ensinar em sala de aula. Intencdo e mediacdo, no ato de ensinar, séo, de certa maneira, uma
responsabilidade do profissional da educacédo; envolvem identificar o que sei e o que néo sei.

Ao discutirmos sobre o saber ensinar, nas dimensdes de “o qué”, “por qué”, “como”
ensinar, chegamos a perspectiva do saber de quem ensina. Além da intencdo e da mediacéo
como fundamentos para esse trabalho, destaco o proprio conhecimento matematico do
professor, para o qual, nos, gestores pedagogicos, devemos estar atentos. Os conhecimentos
sdo regulados pela necessidade da teoria e pela acdo de ensinar. Percebemos que realmente
falta o saber matematico do professor para que este efetivamente investigue os conhecimentos
dos alunos, proponha atividades desafiadoras, colocando-se em situacdo de desconforto e
buscando, dentro de uma Zona de Desenvolvimento Proximal, possibilidades para resolver a
situacdo e aprender.

Nossa acdo, como criadores das proprias linguagens, que partilham as acdes de suas
rotinas, com espacos de cooperacao e coformacdo participada, precisa fazer despontar o saber
da experiéncia nas escolas e discuti-las criticamente. Desse modo, conseguiremos sair desse
dilema de maneira dindmica e democratica.

A confianca conquistada pelo formador é um caminho que deve ser mantido ao longo
do processo. Expor, punir e ignorar ndo contribui para a formacao profissional na escola. Para
termos professores com praticas questionadoras e problematizadoras, fazem-se necessarias as

praticas de formacdo com as mesmas caracteristicas. Além disso, quando, nos encontros do
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grupo de discusséo-reflexdo, aprofundamos a discussdo sobre o ato e o conhecimento dos
professores ao ensinar, relatamos nossa propria experiéncia, nosso proprio saber.

O segundo objetivo desta pesquisa também esteve presente na terceira paisagem
construida. Mas quero, neste momento, evidenciar como, na Parte IV, consigo atingir o
terceiro objetivo da pesquisa, ao “identificar nas narrativas (re)significaces da préatica das
gestoras pedagdgicas”. Isso se deu a partir da “centralidade dos encontros no grupo de
discussao-reflexdo e do uso do portfélio para as reflexdes compartilhadas de trajetérias
profissionais das gestoras pedagogicas’.

A terceira paisagem apresenta as reflexdes das gestoras pedagdgicas a respeito da
formacdo na escola e da autoformacéo. Essa discussao partiu, no grupo, do estudo pessoal que
precisamos realizar durante nossa profissdo. Levantamos assuntos como: a necessidade de
questionar nossas crencas, saber identificar nossas lacunas e tragar nossos caminhos de
aprendizagem para, assim, ajudar os professores a encontrarem o seu; 0 pensar no sentido do
que realizamos, no modo como as coisas acontecem em nosso fazer, como estas deixam
marcas em nds e em quem se relaciona conosco; a vantagem de ensinar o professor a buscar, a
querer pesquisar, em vez de lhe ensinar o que ndo sabe; a necessidade de sermos referéncias
em pesquisa para 0 grupo com que trabalhamos; a reflexdo sobre questionamentos que
podemos fazer para incentivar o grupo a estudar, buscando estratégias para os desafios de
ensinar; o pensar sobre a superacdo de um conflito ou dificuldade para avangarmos na carreira
e, assim, (re)conhecer o que foi formador em nossa propria historia de vida.

Outros fatores também foram assunto do grupo. Compreendemos que, para fazer o que
o profissional experiente fazia, necessita-se de um dominio do conteddo, um grande empenho,
0 que pode levar a uma exposi¢do. As davidas podem ser suscitadas com alguém mais
experiente ou com um grupo menor; com essa troca, sentimo-nos sujeitos da experiéncia.
Nesse didlogo externo e interno a nos, na interacdo com o outro, com 0 grupo, conhecemos e
construimos a nossa pratica. Além disso, concluimos que o gestor, quando distanciado do
papel do professor, pode ganhar uma aproximacdo por meio da memdria construida e da
relacdo estabelecida com as experiéncias como docente.

A respeito de o grupo de discussao-reflexdo se tornar um lugar para uma interacdo que
proporcionasse a articulacao das experiéncias dos integrantes com a pratica na escola, destaco

que demorou um pouco para refletirmos sobre nés mesmas, sobre nossa atuacdo, nos
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encontros. Mas, a partir do quarto encontro, as leituras dos registros pessoais criaram essa
dimenséo.

Em sintese, as narrativas orais e escritas (sendo estas Ultimas os registros para o
portfélio ou as sinteses dos textos lidos para a discussdao no grupo) revelam: a preocupacdo
com o fazer do professor que ensina Matematica; as pesquisas realizadas por nos, gestoras
pedagogicas, para podermos refletir sobre a formacao na escola, com o objetivo de ajudar na
formacdo dos professores e consequentemente dos alunos; os planejamentos para estudar
como os professores pensam e constatar 0 que acreditam ser os materiais manipulaveis,
enquanto conceito a ser ensinado para os alunos; a reflexao a partir de nossos estudos e da fala
das professoras com quem se trabalha a respeito do conhecimento dos alunos ao resolverem
situacOes-problemas; a procura de conhecer mais 0 grupo de professores; a consciéncia do que
quer aprender, de como criar o conflito e de como usar 0s materiais como mediadores para a
elaboracdo de conceitos; a preocupacdo com a propria pratica como gestora pedagogica; a
criacdo, a partir dos proprios registros, de um instrumento para interagir com as professoras
no momento de formacdo na escola; o preparo de atividades para desenvolver com os alunos;
a pratica de formacdo na escola, partindo de uma situacéo real do grupo de professoras com
quem se trabalha; o fazer junto com as docentes, ao adotar a escrita de um projeto para 0s
alunos como estratégia; a utilizacdo de uma pesquisa publicada como referéncia na gestdo
pedagdgica.

Além dessas conquistas, houve a formulacdo da ideia de que tanto o autor quanto o
leitor podem pensar na formacdo a partir da narrativa de vida, compartilhando o
conhecimento. Ao usar a narrativa da pratica como instrumento, € necessario que 0S
envolvidos entendam sua finalidade e queiram participar, de modo que ela possa também
despertar aquele cuja acdo pedagdgica sé reproduz o livro didatico. Outro movimento notado
foi a apropriacdo de novas praticas ao passar a ouvir as professoras, tracando caminhos na
metodologia que atravessam as narrativas.

Esses resultados apontam como a reflexdo sobre o préprio trabalho, a partir do formato
dos encontros do grupo de discussdo-reflexdo, ganha um jeito diferente, com significacbes
construidas com autoria da pratica e do conhecimento cientifico desta. Tais reflexfes me
foram proporcionadas pelas leituras da transcricdo dos encontros do grupo de discussdo-
reflexdo. Os dialogos estabelecidos permitiram momentos de (auto)formacéo, contribuindo

para que nds, gestoras pedagogicas, incluo-me também como pesquisadora, interpretassemos,
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por meio do discurso, a profissdo, a propria formacéo, o trabalho com os professores e com 0s
alunos, os saberes da experiéncia.

Esse instrumento, assim, mostrou-se favoravel, ao possibilitar a reflexdo critica sobre a
prépria pratica, e se revelou essencial para a autoformacdo, visto que as participantes ndo
apenas aplicaram e reproduziram as vivéncias dos textos estudados, mas tomaram atitudes
responsaveis diante da formacdo que realizavam na escola. Com essas vivéncias, passaram a
problematizar os momentos de formagdo que realizavam na escola, (re)significando a propria
pratica. Mobilizaram, com as narrativas, uma mudanca no discurso, ao indicarem a concepgao
que tém sobre o que narram os professores acerca do saber da experiéncia, um ato de
responsabilidade, no processo e na participacdo de sua prépria formacao.

Quando o individuo é tocado, ocupa simultaneamente, em relacdo ao discurso do
outro, “uma ativa posi¢do responsiva: concorda ou discorda dele (total ou parcialmente),
completa-o, aplica-o, prepara-se para usa-lo” (BAKHTIN, 2011, p. 271). “Quando somos
imbuidos de um sentimento mais forte que n0s mesmos, num ato responsivo que nos
atravessa, nos toca e nos move e, somado ao grupo que pertencemos, a esse outro, nos
transforma” (LUVISON, 2017, p. 181, grifos da autora).

Nesse cenario, ndo mudamos o destino da viagem, mas 0 percurso permitiu ao grupo
de discussao-reflexdo, ampliar a reflexividade sobre a formacdo docente, ja que esse contexto
se configura a partir do saber da experiéncia. Acredito que seria importante que essa discCussao
se estendesse para outros gestores do Sistema.

Neste momento de finalizacdo, posso afirmar que o conjunto das ménadas, a partir da
transcricdo das Entrevistas Autobiograficas-Narrativas, e a constituicdo do grupo de discussdo
e reflexdo se confirmam como potencializadores para a tomada de consciéncia de si e para a
(auto)formacdo. Porém, nesta viagem, as narrativas do portfolio, como textos de campo,
foram colocadas em pauta em diferentes situagdes. Avalio que, como instrumento para a
pesquisa, ndo atingiram seu objetivo central. A escrita foi um desafio constante para as
demais participantes, e eu ndo soube como media-la. O que consegui fazer, pelo tempo que
tinhamos, foi incentiva-las, a partir das narrativas que faziam oralmente, em ligacdes ou
encontros feitos pessoalmente. Quando nos viamos, elas relatavam pontos muito importantes,
0S guais nem sempre apareceram no texto final que apresentaram no portfélio. Por isso, em

minhas notas de campo, essas conversas informais estiveram presentes.
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Contudo, mantive a decis@o de ter o portfélio como matriz reflexiva, pois acredito que
ele se fez necessario. Por mais singelo que pareca, no portfolio das participantes, pude
perceber que esse instrumento fez com que elas refletissem sobre a participacdo no grupo e
norteou a mediacao delas na escola.

Também notei o sentido de autoria da pratica, 0 modo singular como cada uma
procurou agir diante das demandas encontradas na formacdo na escola. Dessa forma, o
portfolio possibilitou, mesmo que de maneira timida, a reflexdo sobre a tarefa de formagédo
das gestoras pedagogicas.

Outrossim, como ja afirmei, a Matematica foi disparadora da pesquisa, e 0sS
questionamentos ndo se anularam, ao contréario, afloraram em diferentes momentos. Contudo,
a integracdo das diferentes nuances que invadem a funcdo de gestora pedagdgica nos fez
circular por outros caminhos.

Assim, o percurso da experiéncia adquirida nesta construgdo desponta para “os saberes
das experiéncias narrados (orais e escritos) e 0s espacos compartilhados para as reflexdes
criticas possibilitarem a (auto)formacdo do gestor pedagogico, ampliando seu repertério de
saberes cientificos e praticos”. Esta tese foi gerada, na linguagem e pela linguagem narrada,
completando esta viagem que se finda.

Ainda como guisa de conclusdo, destaco que as gestoras, incluindo-me, tém o
comprometimento com a formacéo docente na escola, o que foi evidenciado ao narrarem e ao
discutirem os planejamentos e as acdes. No entanto, as demandas externas, muitas vezes,
comprometem o trabalho. Suas narrativas remetem tanto as experiéncias prazerosas quanto as
desagradaveis. Como no caso das criangas, que, ao brincarem, repetem suas vivéncias, nos,
adultos, ao trabalharmos, repetimos praticas vivenciadas. No caso da Educacdo escolar, essas
praticas, se ndo sdo refletidas e criticadas, correm o risco de se perpetuarem em um ciclo que
pode se completar e se transformar “em habito de uma experiéncia devastadora [...] Os
habitos sdo formas petrificadas, irreconheciveis, de nossa primeira felicidade e de nosso
primeiro terror” (BENJAMIN, 1987a, p. 253).

Por isso, existe a urgéncia de projetos de formacdo que atendam as reais necessidades
das gestoras, preferencialmente de grupos colaborativos de trabalho. Consegui isso com meu
retorno a universidade, pois considero que o grupo Hifopem e o Grucomat promovem essa

formacao.
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Penso que os projetos de formagao precisam tomar as experiéncias das gestoras como
foco para problematizacdo e reflexdo critica. 1sso ndo acontece em Jundiai de maneira
continua, algumas poucas vivéncias foram citadas em nossas discussdes e, infelizmente, isso é
uma realidade. Como no caso dos professores, a ndo reflexividade — com a alteridade, a troca
dialégica com o outro, assumida — dos cursos oferecidos muitas vezes faz com que 0s
gestores pedagdgicos se calem, ou digam o que os “formadores” gostariam de ouvir ou ainda,
em alguns casos, mascarem 0 que deveria ser anunciado, ndo permitindo que suas
experiéncias sejam interpretadas e refletidas criticamente. N&o considerando que a
experiéncia narrada € formacgdo, o sujeito ndo toma consciéncia de si e de suas aprendizagens.

Na pesquisa, nés, gestoras pedagdgicas, ajustamo-nos aos fendmenos sociais, pois nos
apropriamos do género que serviu para nosso processo de (auto)formacdo, uma tomada de
consciéncia. Essa formacéo foi revelada pela experiéncia vivida na pesquisa pela narrativa e
pela constituicdo do grupo de discussdo-reflexdo. Nas narrativas de vida (orais e escritas),
contamos de nds, caracteristicas subjetivas, mas que diziam respeito ao coletivo. Tal pratica
possui um alto poder de formacdo de si e do outro, com quem interajo discursivamente.
Ademais, ao narrarmos nossas experiéncias, geramos momentos de reflexdo, o que nos
permitiu avaliarmos e projetarmos nossas experiéncias além da consciéncia de nossos saberes.
A consciéncia de si mesmo e do saber experiencial preconiza a reflexividade a partir de
nossas vivéncias. Pudemos, assim, teorizar nossas praticas por meio da linguagem, permitindo
transformacgdes de nds mesmas, e aprendemos novas maneiras de nos relacionar com a
realidade em que vivemos.

O trabalho — ao entrelagar as narrativas da Entrevista Autobiografica-Narrativa, 0s
didlogos do grupo de discussdo-reflexdo, o portfolio e as notas de campo — permitiu uma
reflexdo sobre a préatica das gestoras pedagogicas participantes e, assim, uma possibilidade de
mudanca do destino, uma vez que destacou “os pressupostos implicitos nas acoes, os dilemas
éticos e a propria identidade” (BOLIVAR; DOMINGO; FERNANDEZ, 2001, p. 190). Desse
modo, pudemos confirmar uma pratica ou desempenho profissional valioso e compartilhamos
e confrontamos essas experiéncias. Estas foram recheadas de vontade de acertar, de davidas
gue merecem respostas, de reivindicacdes legitimas, mas também apontaram para a vontade
de ter uma nova postura profissional. Arrisco-me a dizer que muitas angustias e emocdes,

falas e desejos, neste processo, tornaram-se contetido desta tese.
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Dessa forma, as narrativas de vida e de formacdo das participantes provocaram
questBes importantes para a discussdo, a reflexdo e a acdo sobre as praticas de formacéo
continua no municipio de Jundiai. Pudemos também debater sobre os saberes da experiéncia,
(re)significando a prética de gestdo. Essa leitura critica, que partiu da reflexividade realizada
pelas participantes do grupo, demonstrou confianga, comprometimento e busca de um olhar
mais largo para o proprio fazer pedagogico.

As reflexbes sobre o ensino de Matematica e a formacdo que elas tiveram e
propiciaram em suas escolas acabaram sendo secundarias no processo, mesmo tendo
selecionado apenas textos de Educacdo Matematica para nossas reflexdes. Isso revela a
complexidade do cotidiano escolar e as multiplas demandas que interferem na formacéo de
seus atores.

Esse extenso conjunto de fatores justifica as paisagens desenhadas e o percurso da
viagem dos envolvidos nesta pesquisa. Este itinerario € “uma viagem que repete outras” e que
contém uma repeti¢do narrativa para “se abrir de novo a leitura” (LARROSA, 2013b, p. 62).
NOs, narradores adultos, sO alcancaremos o pleno significado dos signos que estdo
impenetraveis ao repetir e renovar a viagem, pois é “na narracdo que, o contar a viagem
passada, ¢ capaz de ler de novo os signos ¢ de lhes dar um sentido” (LARROSA, 2013b, p.
63). Repeticao, assim, significa renovacdo, como no sentido aleméo, e traz para a leitura das
paisagens deste texto um ““voltar sobre os rastos do passado’ e um ‘recomecar’” (LARROSA,
2013b, p.62, grifos do autor).

“EDUCAR E EDUCAR-SE, NA PRATICA DA LIBERDADE”: algumas amarras da

pesquisa narrativa

Educar e educar-se, na pratica da liberdade, é tarefa daqueles que sabem
gue pouco sabem — por isto sabem que sabem algo e podem assim chegar a
saber mais — em didlogo com aqueles gue, quase sempre, pensam que hada
sabem, para que estes, transformando seu pensar que nada sabem em saber

gue pouco sabem, possam igualmente saber mais [...]. Comecemos por
afirmar que somente o homem, como um ser que trabalha, que tem um
pensamento-linguagem, que atua e é capaz de refletir sobre si mesmo e
sobre a sua propria atividade, que dele se separa, somente ele, ao alcangar
tais niveis, se fez um ser da praxis. Somente ele vem sendo um ser de
relacdes num mundo de relagBes. Sua presenca num tal mundo, presenca
gue é um estar com, compreende um permanente defrontar-se com ele.

(Paulo Freire, 1983, p. 15)
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Como se fechasse um ciclo, na felicidade de quem termina, ndo mais puxo o fio para o
tecido que pretendi tecer e tingir, mas arremato o percurso da viagem, composta por rotas da
narrativa de vida. Desse modo, tenciono retomar as experiéncias que me possibilitaram viver
a paixdo (LARROSA, 2002), a (re)significacdo de varios conceitos e a (trans)formacdo, e
realizar, a partir dai, outros questionamentos.

Parto da ideia de que pouco sei e das necessidades de refletir sobre minha realidade e
de estar “num mundo de relagdes” e de “estar com” este em um “permanente defrontar-se
com ele”. Como afirma Freire (1983, p. 15), quem “tem um pensamento-linguagem, que atua
e é capaz de refletir sobre si mesmo e sobre a sua prépria atividade, que dele se separa,
somente ele, ao alcangar tais niveis, se fez um ser da préxis”. Pretendo, ao falar mais um
pouco de mim, responder as perguntas que fiz no comeco deste texto: “Mas de onde parto
para esta viagem? Onde quero chegar?”. Procuro também compartilhar a chegada.

Esta viagem teve a ida e a volta. Como ja antecipado, parti da experiéncia que tenho
com a escola como aluna, funcionéria, professora, coordenadora pedagdgica e diretora, com
caracteristicas em que prevalece o pedagogico. Esses papéis interagem com o papel de
pesquisadora. Eles sdo resultado de “numerosos fatores da vida cotidiana” (HELLER, 1992,
p. 87), mas a transicao entre eles ndo implicou numa transformacdo (HELLER, 1992). Eles
deixam marcas, pois o papel que o homem assume diz algo sobre ele. Contudo, pela reflexéo
a partir das narrativas, tento romper com 0s estere6tipos dos personagens aqui apresentados
(HELLER, 1992).

Assim, na praxis, busco, nesta histéria, colocar-me diante de tais papéis como sujeito e
ndo como objeto manipulavel (HELLER, 1992). Isso me permite viver o jogo da vida
cotidiana a partir de um saber mais amplo do que o assumido em determinado momento
(HELLER, 1992).

Nesta viagem, com destino ao mundo académico, carreguei comigo o peso da falta de
experiéncia na pesquisa e as lacunas na formacdo em matematica, dadas pela formacéo inicial
na area da Pedagogia. Essa bagagem contribuiu para a dificuldade que senti ao escrever, mas,
por outro lado, impulsionou-me a procurar um “saber mais”. Ao tragar rotas na Universidade
Séo Francisco, recebi, desde o mestrado, muitas orientacGes da Professora Adair, que mediou
todo o processo, na tentativa de me (trans)formar em uma pesquisadora.

Muitos foram os colegas de turma que também me auxiliaram nesta caminhada.

Muitas historias de vida me deram pistas de como eles lidavam com as situacGes reais para a
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construcdo do conhecimento. Na viagem pelo doutorado, Denise Marquesin, amiga que me
levou ao mestrado, amparou-me com suas leituras e seu apoio afetuoso. Minhas preocupacdes
e minhas davidas sobre a histéria da rede Jundiai, eu compartilhava com ela, pois muitos dos
registros da historia da Educacdo de Jundiai foram queimados em 2009, com a entrada de um
Secretario que ndo concordava com as ideias do anterior. Ela também participa do grupo
Hifopem.

Se no mestrado a escrita do texto referente de pesquisa € corrida, no doutorado, foi um
pouco solitaria. Eu ja havia acabado as disciplinas quando comecei a narrar o texto da
pesquisa. As disciplinas me fortaleceram, tanto pelas leituras como pelos registros, mas,
durante a escrita do texto, tinha a impressdo de que n&o ia dar conta de entrelacar os “textos
de campo” de maneira narrativa (CLANDININ; CONNELLY, 2011, p. 137). Foi dificil
imaginar a forma que teria o texto final da pesquisa.

Como na criagdo da imagem que abre este texto, penso em como um artista cria sua
obra. Ele precisa ter o material, o conteido e a forma. A ultima “ndo pode ser entendida
independente do conteddo [..] da natureza do material e dos procedimentos por ele
condicionado” (BAKHTIN, 2011, p. 177). Precisei, portanto, decidir qual metafora ajudaria
na dificil tarefa de narrar minha experiéncia na e com a pesquisa. Outra dificuldade foi
encontrar um meio de ndo ocultar nossas vozes; com isso, por algum momento, minha prépria
voz ficou apagada.

De maneira complexa, a tridimensionalidade foi tomando seu espago na viagem. E a
Professora Adair, com leituras atentas, orientava-me para que eu escrevesse no espaco
tridimensional da pesquisa narrativa. A esfera temporal se torna visivel com minhas
experiéncias que partem da minha infancia, passam por minhas experiéncias na carreira do
magistério, meu inicio na docéncia, pela atividade como coordenadora pedagogica, pelo
tempo em que fui diretora em Campinas (funcdo que tem caracteristicas mais técnicas, que
ndo me agradavam), pela mudanca para a rede de Jundiai, e chegam as vivéncias como
diretora pedagogica de hoje. Essas cenas foram narradas do inicio ao fim do texto, o que
inclui minha monada, e constituiram-me. Da mesma maneira, com um movimento
“retrospectivo e prospectivo” (BAKHTIN, 2011, p. 139), as historias de vida das demais
gestoras sao interpretadas.

A dimensdo espacial é apresentada pela narrativa, que mostra nossos deslocamentos

em diferentes espacos e tempos (presente-passado-futuro). Abarca as escolas que
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trabalhamos, a formacéo na rede, a formacgdo na escola, a sala de aula, o estudo no grupo de
discussdo-reflexdo, a academia de caréter cientifico.

A Ultima dimensdo, a pessoal-social, esta relacionada as demais. Aparece na viagem
no contexto das histérias de vida narradas por nos, gestoras pedagdgicas, e em nossas
interacbes, em nossos didlogos e em nossas reflexdes. Esse cenario apresenta nossas
narrativas de vida, nossos saberes e ndo saberes profissionais, nossas tensoes e transformacoes
no percurso da viagem.

Certas questdes me sugiram o tempo todo. Como fazer a critica sem desmerecer o
saber do outro? Tive que estabelecer esse dialogo entre meu “eu” critico € meu “eu” narrativo
(CLANDININ; CONNELLY, 2011). Como garantir a autoria e a audiéncia? Preocupada com
a voz das participantes, consegui validar a autoria delas ao garantir que fizessem a leitura das
transcricbes das narrativas, do conjunto das moénadas da historia de vida e do texto de
pesquisa antes que ele fosse avaliado e publicado. A seguranca de existir a audiéncia,
consegui a partir das leituras que as participantes realizavam do texto e pela leitura carinhosa
que minha amiga e professora Solange Rodrigues fez ao longo do processo de escrita. Tenho
0 intuito de que este texto seja lido por profissionais que trabalham nas escolas; portanto, a
leitura da Sol, que ndo atua no meio académico, indicava-me se o texto fazia sentido e se, para
ela, seria util ou ndo a discussao apresentada.

Outros leitores da tese em construcdo também foram importantes nesta caminhada.
Como ¢é de costume dos orientandos da Professora Adair, apresentei o texto de pesquisa, antes
de envia-lo a banca de qualificacdo, aos colegas do grupo Hifopem. Ouvi suas criticas e suas
sugestdes. Tanto nesse momento como na banca de qualificacdo, fui questionada sobre a
importancia de escrever minhas ménadas, pois, no texto provisorio, apresentei-me por meio
de um memorial. Sobre esse aspecto, eu ja havia sido questionada pela Professora Adair, mas
algumas opcles que apresentei no texto provisorio, na qualificacdo, faziam parte da maneira
como imaginei, a priori, a forma do texto de pesquisa.

Outra critica que me marcou, no exame de qualificacdo, foi a fala do Professor
Guilherme ao destacar que minha voz estava apagada no texto e que eu precisaria me
posicionar mais. As professoras Renata, Daniela e Marcia também concordaram com ele.
Foram feitas muitas observac6es importantes naquele dia. Por meio delas, com a orientacédo

da Professora Adair, pude tracar uma nova rota para meu texto final de pesquisa. O Professor
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Guilherme ainda me apresentou textos importantes sobre o saber da experiéncia, referéncias
que foram retomadas logo apds o exame de qualificacéo.
Naquele dia, a Professora Mércia presenteou a todos com a leitura de uma linda carta

que escreveu para a ocasido. Ela diz:

Acredito que as narrativas nos humanizam, nos distanciam do meramente
animal. Estamos atravessados por elas e quando elas inexistem, nos
desumanizamos. Por exemplo: sexo com narrativa € amor, sem narrativa é
estupro. Tomada de poder com narrativa é democracia, sem é golpe. Morte
com narrativa é passagem para outra vida, sem é fim, é vazio. E podemos
encontrar varios exemplos no nosso mundo, cada vez mais sem narrativas,
infelizmente e, por isso, mais oprimido, mais fascista, mais ditador e,
portanto, menos humano, menos encantador.

Ela completou sugerindo que o texto pode ser um oasis no deserto, que exclui as
narrativas de vida. Disse ainda que eu deveria encerrar falando sobre mim, pois, para ela, o
“eu” € 0 sujeito da pesquisa.

Mais fortalecida, retomei a questdo da pesquisa e, com a Professora Adair, tracei um
fio condutor narrativo para o fim da construcdo da tese. O texto da experiéncia toma a forma
académica com vozes de gestoras pedagogicas e de uma gestora pedagogica-pesquisadora-
gestora pedagdgica, que, ao superar a paixdo (LARROSA, 2002) pelas experiéncias narradas
(orais e escritas), conseguiu reformular o fendbmeno da pesquisa, de (auto)formacgédo de
gestoras para o didlogo constituido pelo saber da experiéncia de gestoras-pedagdgicas.

E é assim que retorno da viagem para a escola. Como em toda importante viagem, nao
volto da mesma maneira, estou transformada, posso assim dizer, mas tenho muita coisa para
contar, mesmo mantendo a atitude dos que “sabem que pouco sabem [...] transformando seu
pensar que nada sabem em saber que pouco sabem, possam igualmente saber mais” (FREIRE,
1983, p. 15). Tal transformacdo me permite “ser da praxis, da agdo e da reflexdo” (FREIRE,
1983, p. 17).

A partir desta pesquisa de doutorado, outras indagacdes surgiram e merecem ser
desenvolvidas em outro momento. Fiz tais questBes parafraseando outros autores (SOUZA;
MIGNOT, 2008): qual o sentido da (auto)biografia no processo de formacdo de gestores?
Como a escrita podera (ou ndo) possibilitar aprendizagens sobre a profissao do magistério? O
que sdo tais aprendizagens? E como estas emergem no campo da formacdo de professores e
da pesquisa em educagdo? Nao seria a educagdo a construcdo socio-historica e cotidiana das

narrativas pessoal e profissional? Qual o papel da narrativa de vida para a constituicdo do
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sujeito da experiéncia? E ainda: se a experiéncia ndo pode ser prevista, como vislumbra-la em

projetos de formagdo?

“4 CONSCIENCIA DE QUE O EU NAO E SENAO UMA CONTINUA” CRIACAO:
UMA ESPECIE DE POSFACIO

a consciéncia de que o eu ndo é sendo uma continua criagdo, um perpétuo
devenir: uma permanente metamorfose. E essa metamorfose tem seu
arranque e sua impulsora no processo narrativo e interpretativo da leitura e
da escrita. S6 lendo (ou escutando), [...] alguém se faz consciente de si
mesmo. S6 escrevendo (ou falando), como fez Rousseau nas “Confissoes”,
alguém pode fabricar um eu.

(Jorge Larrosa, 2013b, p. 39, grifos do autor)

Com as palavras de Larrosa arrisco-me as questdes: 0 que a pesquisa fez de mim? E o
que eu fagco com isso agora? Com a pesquisa, pude viver o “processo narrativo ¢ interpretativo
da leitura e da escrita”, tornando-me por assim dizer mais “consciente de mim mesma” e pude
“fabricar um eu” (LARROSA, 2013b, p. 39). Agora, na volta para minha patria, (res)significo
meu fazer na escola a partir do que estudo.

Tenho claro que as questdes referentes ao estudo da Matematica foram secundarias.
N&o deram suporte conceitual para o trabalho com as professoras na escola. Mas o grupo se
tornou um espaco para falar sobre a dificuldade da escola, que é um trabalho solitario, muitas
vezes, para 0s professores e para 0s gestores pedag0ogicos.

Percebo que ficar reclamando sobre o trabalho desenvolvido pelo outro se tornou um
género do discurso. Historicamente, precisamos ter um culpado, e esse ndo pode ser eu. Pode
ser que 0s motivos que levam a essas reclamacgdes nascam da impoténcia do que fazer na
escola com aquele que ndo quer ensinar. Em meu caso, o que me fez quebrar tal postura da
gestora “reclamona” foi o retorno a Universidade. Dialogar com diferentes pessoas, de
funcbes diferentes, pensar em diferentes possibilidades de saidas para os problemas e as
demandas, escutar e ouvir os saberes de outros me fez ver outros pontos, perceber as
dimensdes sociais, politicas, e tirar, assim, o foco do sujeito e interpretar o contexto, um
contexto no qual eu também estou inserida.

Mas ainda restou em mim, e também em minhas amigas gestoras pedagogicas que
participaram da pesquisa, a sede de tentar, de desenvolver aprendizagens na escola. Outro
ponto que nos aproximou, além da vontade delas de me ajudar, é a oportunidade de ter nos

encontros do grupo de discussdo-reflexdo alguém que as escutasse, porque queriam e
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precisavam falar. Quando procurei a universidade, também pensava que o que eu tinha era
pouco e era um pensar sozinha. Como elas, ndo tinha quem me ouvisse. Percebo, assim, que o
que nos uniu nesta viagem foi a busca pelo outro. O outro é quem me escuta, 0 outro é o
conhecimento.

Quero ainda realizar outras viagens; ler, escrever, tecendo novos fios, “emaranhar
novamente os signos, produzir novas tramas, escrever de novo ou de novo: escrever”
(LARROSA, 2013b, p. 146). Quero poder ouvir e falar com outras gentes, outros textos. Por
ora, espero que este texto Ihe morda, como na metafora proposta por Larrosa (2013b),
tornando-o um leitor cumplice e provocando-lhe para a busca do didlogo na escola, na
universidade, na rede onde trabalha, em outras comunidades das quais participa. “Somente o
combate das palavras ainda ndo ditas contra as palavras ja ditas permite a ruptura do horizonte
dado, permite que o sujeito se invente de outra maneira, que o eu seja outro” (LARROSA,
2013b, p. 40). E, quem sabe, seja possivel (re)viver o narrador que existe em vocé e partilhar

uma experiéncia.
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ANEXO A — Tematicas da Entrevista Autobiografica-Narrativa

I Formagao na escola basica

Conte sobre sua escolarizacdo basica. Relate: 0 momento e o local em que foi realizada, o tipo
de escola na qual estudou; os professores marcantes, as disciplinas escolares que mais gostava
e as que menos lhe agradavam. Destaque como foi sua relagdo com a Matematica durante a

educacéo basica.

1. Escolha profissional/formagéo inicial

Por que vocé escolheu ser professor no Ensino Fundamental? Foi uma escolha pessoal ou
houve influéncia de alguém? Suas expectativas foram alcangcadas? Por que? Vocé fez curso
de Magistério? E de Pedagogia? Conte um pouco sobre essa(s) formacdo(Ges): elas foram

suficientes para o exercicio da profissdo? Que lembrancgas vocé possui dessa formagéo?

IIl.  Atuacéo profissional e formacao continuada como professora

Conte como foram seus primeiros anos de docéncia. Fale sobre: o lugar onde atuou; o tipo de
escola em que trabalhou; a faixa etaria dos alunos; as experiéncias marcantes. No inicio de
sua profissdo, vocé reproduziu préaticas que tinha vivenciado como aluna? Comente a respeito
disso. Vocé tem preferéncia por alguma disciplina do curriculo escolar? Essa sua preferéncia
influencia o envolvimento dos alunos? Destaque como foi 0 processo de ensinar Matematica
durante esses anos de profissdao. Conte sobre sua pratica de preparar as aulas — sobre o modo

como as prepara, sobre os materiais que utiliza, sobre os critérios para a escolha destes...

IV.  Atividade e formacéo continuada como gestora pedagdgica
Conte um pouco sobre sua atividade na coordenacdo pedagdgica. Como sdo as formacgdes em
gue vocé participa como coordenadora? E como é a formacdo de professores com 0s quais

atua?
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ANEXO B - Quadro com dados sobre os encontros do grupo de discussao-

reflexao

ENCONTRO

DATA

TEMA

PRESENCA

1° encontro

18/06/2015

Portfélio do grupo; formacao na rede.

Alexandra,
Andrea, Isabel e
Nelsa

2% encontro

26/08/2015

Leitura e didlogo a partir do texto “Eu
trabalho primeiro no concreto”
(NACARATO, 2005).

Alexandra,
Andrea e Isabel

3° encontro

30/09/2015

Continuagdo da leitura do texto “Eu
trabalho primeiro no concreto” e didlogo a
partir deste

(NACARATO, 2005).

Alexandra,
Andrea e Isabel

4° encontro

23/02/2016

Retorno do grupo e retrospectiva a partir
da leitura do portfolio e das narrativas
escritas da pesquisadora. Leitura feita por
Alexandra da narrativa, referente ao
encontro do dia 30/09/2015, que escreveu
para o portfélio.

Alexandra,
Andrea e Nelsa

5° encontro

23/03/2016

Didlogo a partir da leitura do texto “A
sala de aula de matematica dos anos
iniciais como objeto de investigacdo de
professores-pesquisadores”
(NACARATO, 2013). Leitura feita pela
Nelsa da narrativa, referente ao encontro
do dia 23/02/2016, que escreveu para o
portfolio.

Alexandra,
Andrea, Isabel e
Nelsa

6° encontro

27/04/2016

Didlogo a partir da leitura do texto
“Estratégias de ResolucGes de problemas
por alunos do 3° ano do Ensino
Fundamental” (GALVAO; NACARATO,
2012). Leitura feita por Isabel da
narrativa, referente ao encontro do dia
23/03/2016, que escreveu para o portfolio.

Alexandra,
Andrea, Isabel e
Nelsa

7° encontro

27/05/2016

“O letramento matematico e a resolucao

de  problemas na Provinha Br”
(GALVAO; NACARATO, 2013).

Alexandra,
Andrea, Isabel e
Nelsa

8° encontro

6/07/2016

“Narrativa de aula de uma professora

sobre ~a  investigacdo  Estatistica”
(GRANDO; NACARATO; LOPES,
2014).

Alexandra,
Isabel e Nelsa
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ANEXO C - Da Entrevista Autobiografica-Narrativa aos encontros do
grupo de discussao-reflexdo: o tempo cronoldgico da pesquisa

Tempo 0 — O convite oficial

Para iniciar a conversa com o grupo de gestores, escrevi um texto no qual projetei: o
tema da investigacdo; os sujeitos da pesquisa, que ja haviam se pronunciado favoraveis a
participacdo; e a metodologia que me auxiliaria em minha caminhada. Em abril de 2014, a
primeira versdo do texto foi apresentada e discutida na disciplina do doutorado “Seminarios
Avangados de Pesquisa”, sendo uma das propostas do curso realizado pelas Professoras
Doutoras Adair Mendes Nacarato e Regina Célia Grando. Ap6s 0s ajustes necessarios,
provocados pela reflexdo realizada na disciplina, submeti o projeto ao Comité de Etica, na
Plataforma Brasil.

Tempo 1 — A apresentacao

Com a aprovacao do referido 6rgao, encaminhei a carta-convite as coordenadoras. E
agendei um encontro com Alexandra, Andrea e Isabel para apresentar o projeto, convalidar o
convite e assinar o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido.

Juntas, lemos o texto que apresentava a intencdo da pesquisa, dialogamos sobre os
detalhes dos encontros e, em seguida, agendamos as datas para a realizacdo das entrevistas
narrativas. Nesse encontro, elas disseram que, apesar de quererem muito participar, nao
sabiam como poderiam me ajudar com a pesquisa. Diante disso, procurei acalma-las
explicando que a participacdo delas ja configurava a colaboracdo que eu precisava e que 0
restante viria com o processo de estudo e com o programa de pds no qual eu estava inserida,
principalmente com a orientacdo e a parceria da Professora Adair e com o grupo de pesquisa

Hifopem.

Tempo 2 — A narrativa oral na entrevista

A primeira entrevista foi realizada no dia 11/03/2014, na sala de jantar da mde de
Andrea, ap6s um almoco servido por Dona Caterina. A audiogravacdo durou 42 minutos e 12
segundos.

No dia seguinte, 12/03/2014, no fim da tarde, foi realizada a entrevista com Isabel. A

audiogravacao durou 39 minutos e 17 segundos e foi realizada na sala de minha casa.
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Ainda no mesmo més, no dia 27/03/2014, no final da tarde, foi realizada a segunda
parte da entrevista com Alexandra, em minha casa, ap6s um dia de trabalho. O dialogo foi
audiogravado e a duracdo deste foi de 36 minutos e 58 segundos. Nessa entrevista, a
participante contou sobre a atividade da coordenacdo pedagdgica e sobre as formacdes das
quais participava na rede. A primeira parte da entrevista foi realizada no dia 26/10/2011, no
periodo da tarde, na sala da dire¢do da escola onde Alexandra trabalhava como professora.
Esta Ultima conversa também foi audiogravada e durou 49 minutos e 31 segundos.

A entrevista narrativa da Nelsa foi realizada a noite, na sala de jantar de minha
residéncia. A audiogravacdo durou 52 minutos e 05 segundos. Como Nelsa entrou para o
grupo oficialmente no més de fevereiro de 2016, sua interlocucdo foi realizada no dia
23/03/2016.

Todas as entrevistas foram transcritas e devolvidas as participantes para que elas
pudessem retirar ou completar as ideias que desejassem. Contudo, ndo houve ressalva ou

acréscimos nas narrativas.

Tempo 3 - A narrativa oral nos encontros do grupo de pesquisa

No primeiro encontro do grupo de discussdo-reflexdo, realizado em 18/06/2015,
apresentei as ideias que tinha para o portfolio, e conversamos sobre a visdo das gestoras
pedagdgicas relativas ao curso de formacdo da rede municipal de Jundiai. Nesse dia, todas as
entrevistadas estavam presentes e Nelsa participou como ouvinte.

O primeiro texto foi lido na integra durante dois encontros do grupo, nos dias 26/08/15
e 30/09/2015. Conforme liamos, teciamos os comentarios. O texto “Eu trabalho primeiro no
concreto”, de autoria da Professora Adair Mendes Nacarato (2005), discute o uso de materiais
manipuldveis, chamados pelos professores polivalentes de “material concreto”, como afirma a
autora. A partir desse artigo, discutimos sobre a contextualizacdo do uso dos materiais
manipulaveis nas aulas de Matematica, questionamo-nos se esses materiais manipulaveis
facilitam ou complicam o ensino de Matematica e identificamos os significados produzidos
pelos alunos no uso dos materiais manipulaveis.

Até entdo, o tempo estimado para a realizacdo da leitura foi de uma hora. Mas
percebemos que esse tempo poderia ser mais bem aproveitado se fizéssemos uma leitura

prévia do texto e aproveitassemos o momento da reunido para realizarmos nossas reflexdes e
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nossos apontamentos. Assim fizemos a partir de nosso quarto encontro, realizado no dia
23/02/2016. Nesse dia, Nelsa fez sua estreia oficial como membro participante da pesquisa, e
Isabel, por problemas na familia, ndo pbde estar presente. Também considero que esse
encontro foi um retorno do grupo, visto que elas voltavam de férias escolares; pudemos fazer,
naquele momento, uma retrospectiva dos encontros, partindo da leitura de minhas narrativas
sobre a pesquisa.

No quinto encontro, realizado no dia 23/03/2016, com todas presentes, apresentamos
nossas impressoes e refletimos no grupo sobre a leitura do texto “A sala de aula de
matematica dos anos iniciais como objeto de investigacdo de professores-pesquisadores”
(NACARATO, 2013), que havia sido feita previamente. O texto expfe um estudo meta-
analitico, pois analisa trés dissertacdes de mestrado de professoras dos anos iniciais do Ensino
Fundamental que tomaram sua sala de aula de matematica como objeto de investigag&o.
Também aponta a emergéncia de uma cultura de aula de matematica que se constitui a partir
da perspectiva historico-cultural e do cenario que se estabelece e discute o papel central da
linguagem e da comunicacdo, bem como do registro dos alunos e das professoras na
realizacdo das tarefas matematicas.

No més seguinte, no dia 27/04/2016, realizamos o sexto encontro, no qual todas
estavam presentes. Com a leitura prévia do texto “Estratégias de Resolugdes de problemas por
alunos do 3° ano do Ensino Fundamental” (GALVAO; NACARATO, 2012), fizemos a
discussdo. O artigo faz um recorte de uma pesquisa realizada por Elizangela da Silva Galvéo
com alunos do 3° ano do Ensino Fundamental, em um contexto de resolucdo de problemas.
Por meio da mediacdo da pesquisadora, os estudantes desenvolveram estratégias em uma
situacdo proposta na aula de Matematica, evidenciando a preferéncia ao uso de desenhos
como recursos e a utilizacdo da ideia de agrupamento. O texto apresenta ainda alguns dialogos
tedricos sobre a resolucdo de problemas em sala de aula.

No sétimo encontro, a discussdo foi pautada no texto “O letramento matematico e a
resolugdo de problemas na Provinha Brasil” (GALVAO; NACARATO, 2012). A reunido foi
realizada na noite de 27/05/2016 e contou com a presenca de todas as participantes do grupo.
O texto refletia acerca da relacdo entre o letramento e o letramento matematico e analisava as
concepcOes de letramento presentes em situages-problemas na Provinha Brasil (avaliacéo

criada pelo Ministério da Educacdo para escolas publicas do Brasil utilizarem como
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instrumento diagndstico do desenvolvimento do ciclo de alfabetizaco; no caso estudado pelas
autoras, o foco estava na Matematica dos alunos do 2° ano do Ensino Fundamental).

O oitavo e ultimo encontro do grupo de discussdo-reflexdo ocorreu no dia 6/07/2016,
como sempre, em minha residéncia, as 19h. Além de mim, estavam presentes Alexandra,
Isabel e Nelsa. Andrea ndo pdde estar presente, pois teve um problema na familia. Discutimos
o artigo “Narrativa de aula de uma professora sobre a investigagdo Estatistica” (GRANDO;
NACARATO; LOPES, 2014). Esse texto analisa a narrativa de aula de uma professora que
ensina Matematica nos anos iniciais do Ensino Fundamental e investiga os letramentos
matematicos escolares e as praticas de formacdo docente. O trabalho de investigacdo
estatistica foi desenvolvido com alunos de um 1° ano e expde indicios de aprendizagens

docente, relativos ao letramento estatistico das criancas.



