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RESUMO

PETRILLI, Silvia Regina Pincerato. A pratica reflexiva na formag¢ao docente:
implicagdes na formacao inicial e continuada. Dissertacdo de Mestrado em
Educacdo. PUC-Campinas, 2006, 138p. Orientadora: Profa. Dra. Dulce Maria
Pompéo de Camargo.

A presente pesquisa, desenvolvida no Laboratério de Ensino, Sociedade e Cultura
(LESC) e inserido na Linha de Pesquisa Universidade, Docéncia e Formagao de
Professores faz um estudo critico sobre a formacado docente partindo da ampla
disseminacao e apropriacdo dos conceitos de professor e pratica reflexiva. Busca pelo
ser professora no exercicio da profissdo no interior de um grupo de formagéao
continuada em servigco de professoras da Educacéao Infantil, procurando compreender o
papel da formagao continuada, o que aprendem no dia-a-dia do processo formador e a
importancia da Universidade no processo de formacdo. Uma pesquisa participante que
optou pela reconstituicdo das histérias da formacdo docente por meio da escrita dos
memoriais, revelando que, ao longo do exercicio da sua profissao, as professoras vao
construindo representagdes a partir da relagao afeto-trabalho num espago Unico e ao
mesmo tempo publico marcado pela condigdo feminina, regido pelas relagdes sociais,
legais e regimentais. A analise, nos permitiu compreender que, as transformagdes das
praticas docentes s6 se efetivardo a medida em que os professores ampliarem e
tomarem consciéncia da sua propria pratica, envolvida num complexo mecanismo
politico, social, cultural, que, direta ou indiretamente interferem na sua atividade
docente. Politicas de formagao inicial e continuada que escondem seus reais
interesses, ndo revelando que, o que estd em jogo, € a adequagao das instituicdes
sociais as caracteristicas do processo de producédo do capital, que desconsidera seus

reais personagens e contextos historicos.

Palavras chave: Formacao Docente; pratica reflexiva; realidade educacional



ABSTRACT

PETRILLI, Silvia Regina Pincerato. The reflexive attitude in the teaching formation
process: the initial and constant formation policies. Dissertagdo de mestrado em
Educacao. PUC-Campinas, 2006, 138p. Orientadora: Prof?® Dra. Dulce Maria Pompéo
de Camargo.

This current research, developed at the Teaching, Society and Culture Laboratory
(LESC) and inserted into the university’s research’s line, graduation and formation of
teachers, brings a critical study about the teacher’'s formation, starting from the wide
dissemination and appropriation of the teacher’'s concepts and the reflexive attitude. It
also talks about being a teacher in a group of constant formation at primary schools,
trying to understand the role of this constant formation, what the teachers learn day-by-
day during the teaching formation process and the importance of the university in this
formation process. It's an experiment which opted for the reconstitution of the stories
about the teaching formation, through the writing of memorials, revealing that,
throughout the exercise of their profession, the teachers have been behaving influenced
by the affection-work atmosphere in a single scenery but at the same time it is marked
by the feminine behaviour and ruled by the social, legal and regimental relations. This
analysis allowed us to understand that the changes of the teachers’ attitudes will only be
accomplished when the teachers extend and get conscious about their own actions,
involved in a complex political, social and cultural mechanism which, direct or indirectly,
can interfere on their professional life. It also showed us that the initial and constant
formation policies hide its real interests because they don’t reveal that, what is really
important, is the adequacy of the social institutions to the features of the making-money

process which disrespect its real characters and historical contexts.

KEY WORDS: Teaching formation; reflexive attitude; educational reality.
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INTRODUGAO

Esta pesquisa traz o estudo de uma experiéncia de trabalho, resultante do
acompanhamento de uma investigacdo em um grupo de estudos de formagéo
continuada, em servico de professores da Educacio Infantii na Rede Municipal de
Ensino, em Birigui, uma cidade de aproximadamente cem mil habitantes, situada na
regiao noroeste do Estado de Sao Paulo. Os encontros desse grupo, aos quais
chamamos de Hora de Trabalho Pedagogico Coletivo (HTPC), acontecem todas as
tercas-feiras, por um periodo de duas horas, quando os professores se reunem para
estudar temas relacionados ao trabalho docente.

Nesses estudos, ao tentarmos estabelecer relacbes entre os estudos
desenvolvidos no grupo de HTPC e a pratica desenvolvida em sala de aula, nem
sempre percebemos as tdo esperadas transformacdes pedagodgicas que a todo
momento discutimos no grupo e ouvimos nos meios de comunicagao e de informagao.
A reflexdo aparece como elemento principal no processo de transformacéo da pratica
pedagogica e em oposi¢do ao modelo da racionalidade técnica que concebe o exercicio
profissional docente como uma atividade meramente instrumental, voltada para a
solucao de problemas por meio da aplicagdo de teorias, métodos e técnicas prontas,
bastando a sua aplicacdo. Contudo sabemos que a pratica pedagogica € marcada por
grande complexidade, exigindo do professor mais do que solugdes prontas, simplistas,
produzidas fora de contextos.

Assim, os estudos sobre a pratica e a formacdo docente nos levaram a
questionar quem é o professor que atua na Educacéao Infantil. Quais saberes mobilizam
seu trabalho em sala de aula? Quais teorias sustentam sua pratica? Quais os niveis de

relagdes entre a formacéo inicial e as praticas pedagogicas?
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Tais reflexdes, na verdade, apontam para a importadncia da formacéao inicial e
continuada dos educadores, iniciada nos cursos de formagdo académica e seguindo
por toda a sua vida profissional. Uma formagao que, na verdade, pée em discusséo a
prépria realidade, a partir da identidade historicamente construida, que possibilita
perceber as diferengas entre os discursos e os programas de agdo, que trabalha com
elementos tedricos e praticos relativos a questdao do ensino e da aprendizagem e que,
acima de tudo, valoriza a docéncia como uma atividade intelectual, critica e criativa.

Em cada época, vivemos questbes préprias, repletas de valores, principios,
dificuldades, duvidas e impasses que precisam ser refletidos, superados e
ressignificados, ndo de forma ingénua, mas, diante das transformagdes da
modernidade, de forma cada vez mais tedrica, pois a escola é, por exceléncia, lugar de
construgcao de conhecimento, de contradicbes que, ao mesmo tempo, se identificam
nessa busca por uma sociedade qualitativamente melhor.

Dessa forma, esta pesquisa tem como objetivo principal compreender o papel da
formacdo continuada; a identidade docente; o que os professores aprendem no dia-a-
dia do processo formador e a importancia da Universidade nesse processo.

As razbes da pesquisa centram-se nos sujeitos pesquisados e em suas
trajetorias, entrelagcadas, a partir do momento em que compartilham sua paixao pelo
educar em uma mesma instituicdo, em que comunicam sentimentos vividos e
experienciados ao longo da sua carreira profissional e que, de certa forma, num
movimento de mao dupla, aprendem e ensinam a ser professor.

Nesse processo de participacdo dos sujeitos, contrdi-se uma compreensao
daquilo que fazemos, partindo do contexto em que atuamos, das pessoas com as quais
trabalhamos, acreditando na dindmica essencial do trabalho, como atividade
fundamental para a construcdo da realidade social e atividade transformadora, que se
apropria das praticas sociais, produzidas em uma realidade sociocultural que, ano a
ano, é produzida e reproduzida as outras geragoes.

Nas palavras de Ezpeleta e Rockwel (1989), as tramas, que é preciso conhecer,
constituem, simultaneamente, o ponto de partida e o conteudo real de novas
alternativas tanto pedagodgicas quanto politicas. Trata-se de conteudo que buscamos

desvendar em uma trama historica de existéncias documentadas e ndo documentadas



14

que se entrecruzam num processo de constituicao da escola real, que ai esta, cheia de
conflitos, representagdes e conquistas

Para alcangcar os objetivos da pesquisa, optamos por percorrer o caminho
proposto no método histérico-dialético, por possibilitar a descoberta da realidade
historica concreta, pensada e compreendida em seus mais diversos e contraditorios
aspectos, permitindo, assim, entender o professor como sujeito histérico, que exerce o
trabalho docente em uma dada realidade. Optamos, assim, por uma pesquisa que
pretende interpretar a realidade de “outro” modo, procurando constitui-la com uma
linguagem critica da realidade educacional (EZPELETA E ROCKWELL, 1989). Tal
metodologia permite estabelecer uma relacdo de cumplicidade, de amizade, de
autonomia, de confianga no cenario em que se encontram pesquisadora e pesquisados,
favorecendo a troca de experiéncias, conhecimentos e elevacao da capacidade critica
entre as partes envolvidas, aproximando-os da realidade e da concepcgao de que todos
sao portadores de conhecimentos e experiéncias.

Para dar voz aos personagens centrais desta pesquisa, optamos pela escrita
dos memoriais, num exercicio de recuperagao das historias do grupo de professoras no
processo de formacao docente, reconstrucdo da histdéria ndo documentada, assim
como escreveu Ezpeleta e Rockwel (1989), aquela que € viva e que da sentido a
escola e a formagao docente.

Como escrever? O que escrever? Um processo de formagao que compreende o
fazer pedagdgico em servico, no inicio da carreira e, com ele, as pessoas importantes
gque marcaram, positiva ou negativamente, o planejamento pedagdgico, o ambiente, o
grupo; a formagdo no ensino superior: o porqué do curso de pedagogia, as
aprendizagens significativas, a relacdo teoria e pratica e, por fim, os espacos
destinados a formagao continuada nos dias atuais: como sio realizados e a sua
importancia para o fazer pedagdgico.

O trabalho esta dividido em 3 partes. A primeira busca a compreensao do
conceito de professor reflexivo e de formagao docente, temas que deram origem a
pesquisa, procurando fazer uma apresentacdo da origem dos conceitos e uma
analise critica da sua ampla disseminagao e adogao. Procuramos, ainda, analisar as

raizes fundamentais dos conceitos, de modo a compreender os diversos
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posicionamentos apropriados por diversos autores, pesquisadores e reformadores
educacionais com perspectivas claramente divergentes.

A segunda parte traz, inicialmente, um histérico do contexto da docéncia,
buscando pelo ser professor e pesquisador num movimento que alimenta e que, ao
mesmo tempo, mistura-se entre objeto e sujeito. Procuramos, ainda, deixar descritas
as condi¢cdes metodoldgicas, como forma de valorizar o processo vivido nessa busca
por encontrar um caminho na pesquisa qualitativa, que foi o das historias dos
professores, construidas ao longo da histéria da Educagao Infantii no municipio da
pesquisa.

Na terceira parte, fazemos uma analise das histérias das professoras, em um
espacgo marcado pela condicdo feminina, procurando tecer consideragdes criticas sobre
a realidade educacional dos programas de formagédo docente. Incluimos nesse debate,
além das experiéncias vividas antes do inicio da carreira, durante a formacao inicial e
depois no exercicio da docéncia, as inconstantes e insensiveis politicas publicas, que
desconsideram os contextos da origem dos seus professores e as dificuldades por eles
vivenciadas.

Nesta pesquisa, falamos de sujeitos e os deixamos falar. Um estudo carregado
de subjetividades, que sai em defesa do professor, da profissdo docente, num
movimento de construcdo da identidade profissional, alicercada na articulagao entre

formacgéo inicial e continuada.



PARTE |
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1
FORMAGAO DOCENTE, DESENVOLVIMENTO PROFISSIONAL E INOVAGAO

Compreender a formagao docente, a partir da pratica reflexiva, abriu caminhos
para desenvolvermos um estudo cientifico no campo da Universidade, da Docéncia e
da Formacao de Professores.

A necessidade de investigar a pratica reflexiva na formagao docente nasceu da
prépria pratica como coordenadora de um grupo de estudos de formagao continuada
em servico dos professores da Educacdo Infantii na Rede Municipal de Ensino na
cidade de Birigui, interior do Estado de Sao Paulo.

Nesse grupo de estudos, temos vivenciado inUmeras situagdes que nos fizeram
refletir a respeito da formacao docente inicial e continuada; relagao teoria e pratica e
ainda metodologias e processos de formagao de professores.

Acompanhando a pratica desenvolvida em sala de aula e procurando estabelecer
relagdes com os estudos desenvolvidos no grupo, percebemos que, nem sempre,
acontecem as tao esperadas transformacgbes pedagodgicas que, a todo momento,
discutimos no grupo e ouvimos nos meios de comunicagao e de informagao.

Os estudos no grupo de formagédo continuada tém a pratica como fonte de
conhecimento. Por meio da experimentagéo e da reflexdo, os professores - junto a seu
grupo - podem demonstrar, questionar, aconselhar, exercer o espirito critico. Aprender
a fazer fazendo, através do desenvolvimento da sensibilidade critica e criativa,
elementos fundamentais na formagéao docente tdo divulgados nos estudos e pesquisas
educacionais.

O ponto de apoio tedrico inicial do processo de formagao esta centrado na idéia

de professor reflexivo e pratica reflexiva. Ao fazer o movimento de indagar e produzir
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respostas, cada professor, no seu grupo, percebe a si mesmo e as agdes que realiza,
dessa forma, pode avaliar e, consequentemente, modificar a sua pratica pedagdgica.

No entanto estes estudos, embora tenham uma grande importancia para a
formagao docente e para a pratica pedagogica, ndo garantem o rompimento de praticas
meramente instrumentais ou técnicas pautadas em modelos prontos, advindos de fora,
de outros contextos utilizados pelos professores no dia-a-dia da sua pratica em sala de
aula.

Essa reflexdo nos fez buscar respostas ligadas a identidade profissional: quem é
o professor que atua na Educacao Infantil? Quais saberes mobilizam seu trabalho em
sala de aula? Quais teorias sustentam sua pratica? Quais os niveis de relagbes entre a
formacgao inicial e as praticas pedagodgicas?

Esses questionamentos deram origem a presente pesquisa que, apds analisar e
fazer um estudo tedrico, partindo de uma dada realidade, propde uma formacéao
docente que valorize a docéncia como atividade intelectual, critica e reflexiva.

A fim de mostrar como se deram essas indagac¢des, necessario se fez
compreender o processo formativo que, de alguma forma, é resultado de um
determinado tempo e espaco.

O desafio esta lancado. Desafio de transformar em palavras toda uma historia,
gue entende a escola ndo por ela mesma, com finalidade em si, mas uma escola que
estabelece e mantém uma relagdo geral com a sociedade. Historia de um professor
envolvido num movimento de interagao (que faz e ao mesmo tempo se faz), integrado
historicamente dentro de um tempo, de um espago e envolvido nas circunstancias

especificas que o produziram.

Memorias pessoais’

Inicia-se este estudo com o relato de meu préprio processo de formagao, que
comegou com a minha carreira docente como professora de Educacéio Infantil na Rede
Municipal de Ensino, no dia 12 de abril do ano de 1994. Tempos de muitas novidades e
desafios, pois acabara de sair do curso de magistério e, de imediato, deparei-me com

uma sala de aula contendo 20 criangas de 6 anos, localizada dentro de uma creche

! Relato de memérias pessoais, por isso redigido na primeira pessoa do singular.
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municipal. Minha experiéncia profissional, até entdo, se limitava a administragao
financeira, portanto nao relacionada a docéncia.

Lembro-me, como se fosse hoje, do meu primeiro dia de aula. Preparei um plano
para a minha primeira experiéncia como professora, nunca havia entrado em uma
classe de educacao infantil. Foi uma experiéncia muito dificil, as criangas ndo me
ouviam, parecia que nao falavamos a mesma linguagem, dificultando a nossa
comunicagao.

Aos poucos, fui aprendendo a conhecer as criangcas, compreendendo de onde
vinham, conhecendo suas familias e 0 ambiente em que passavam o dia todo. Busquei
também conhecer o seu desenvolvimento cognitivo, emocional, como aprendiam, para,
assim, poder organizar e planejar melhor a minha atuacgao.

Muitas pessoas, nesse periodo, foram especiais para mim, pois me ensinaram,
na pratica, ser professora: amigas professoras me socorreram com atividades, diario,
caderneta, musicas, brincadeiras, apontando-me caminhos.

Naquela época, ficava atenta a tudo que se passava ao meu redor, aprendia nos
momentos de estudos no grupo, ouvindo as experiéncias daquelas que ha muito tempo
exerciam a sua profissdo e que eram consideradas as melhores professoras. Percebia
uma diferenga muito grande entre as professoras que trabalhavam nos parques e
aquelas que trabalhavam em creches, € como se as primeiras soubessem mais que as
outras e, por isso, eram mais valorizadas. Nao concordava com isso e sempre quis
desmistificar essa idéia de que professor que atuava em creche sabia ou fazia menos.

Lembro-me de que, nas reunides pedagdgicas, faziamos um grande circulo, e as
coordenadoras pedagdgicas ditavam o planejamento anual para todas nos professoras.
Como eu era recém-chegada a rede, ouvia e escrevia, ndo sabia bem o porqué, mas
copiava tudo. Perguntava-me sempre, de onde elas conseguiam tirar todas aquelas
informacdes. Tinha muita curiosidade em saber para poder pensar melhor sobre tudo
aquilo que nado compreendia. Ndo me contentava em receber as coisas prontas, nao
me contentava em fazer sem um porqué, entdo saia a procura de informacdes que
dessem conta das minhas questdes que pediam respostas e das duvidas advindas da

pratica de sala de aula. Nessas reunides, também me lembro de que o clima, as vezes,
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era de muita tensdo. Recebiamos noticias que nem sempre eram do agrado de todas,
e que, ao final, geravam descontentamentos em meio a tantas discussoes.

Mais ou menos por volta dos anos entre 1994 e 1998, conhecemos a proposta
construtivista de ensino e aprendizagem e, com ela, as leituras de Coll (1996), Ferreiro
(1986) , Kamii (1991), Piaget (1978), Vygotsky (1984), entre outros, trazidos pelas
coordenadoras que fizeram alguns cursos em uma escola particular de Sao Paulo, tida
como referéncia desse movimento. Eram propostas inovadoras que colocavam em
xeque nossas praticas de sala de aula e que desafiavam todas nés a buscar as tao
propagadas transformacgdes. Junto a essas propostas de mudangas da pratica docente,
recebemos: o Referencial Curricular Nacional para Educagao Infantil (RCNEI), que foi
a diretriz, na rede municipal, e que também tinha o mesmo referencial teorico e
metodoldgico da proposta construtivista; os cursos promovidos pelo MEC que, a cada
seis meses, trazia suas equipes para promoverem encontros entre os professores da
rede municipal. Lembro-me muito bem das apresentag¢des de videos da “TV Escola”, da
série “Menino, quem foi teu mestre?” e da outra série, “Por de tras das letras”,
organizada por Telma Weisz e Governo Estadual de Sdo Paulo, no ano de 1992.
Nessas propostas com videos, assistiamos a varias producgoes relativas a alfabetizagao
e a outros temas ligados a Educacgao Infantil e as aprendizagens iniciais. Tudo dentro
do contexto de sala de aula, onde o professor € o mediador entre a crianca, o
conhecimento e a aprendizagem. Era lindo de se ver a facilidade com que as criangas
aprendiam e as interferéncias do professor na instalacdo dos conflitos no processo de
construcdo das aprendizagens. Tudo parecia muito facil e compreensivel, era s6
querer, buscar e transformar. Voltavamos para a sala de aula recarregadas de novas
energias, acreditando que dali para frente tudo seria diferente.

Foram muitas leituras e reflexdes que, quando trazidas para a sala de aula,
apresentavam sua complexidade, pois se transformavam em situagdes reais que, as
vezes, nao compreendiamos.

Algumas atitudes aprendidas no passado, hoje, se repetem com outra
caracteristica, outra roupagem, mas que, na sua esséncia, possuem as mesmas raizes

fundantes de outrora. Foi exatamente como professora na Educagao Infantil que
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aprendi a gostar da escola e a procurar contribuir para torna-la melhor para a educagao
e formacao das criancas.

No ano de 2001, ao ser convidada a exercer o cargo de coordenadora
pedagogica, descobri a importancia da formagao dos professores. Mais um desafio me
era posto e me levava a buscar o melhor, como sempre em minha profissdo. Nao
queria dar continuidade a tudo aquilo em que nao acreditava como professora.
Acreditava que os professores tinham que pensar mais sobre a sua realidade, seus
alunos para, entdo, promover um ensino mais real, diversificado e qualitativamente
melhor. Queria estar mais perto do dia-a-dia da sala de aula e junto ao professor.

Na ocasiao, tive muito receio de enfrentar um grupo de professores tao critico,
tdo exigente. Recordava-me das interminaveis discussdées nas reunides pedagogicas,
nas reunides de HTPC, quando os professores diziam ser contrarios as idéias advindas
da equipe administrativa e pedagdgica. Uma marca muito particular nos professores da
Escola Municipal de Educagao Infantil (EMEI) € que, devido a convivéncia de muitos
anos na rede, estes conseguiram construir lagos muito estreitos de
amizade/cumplicidade que, de certa forma, os fortalecem no grupo. Enfrentar esses
professores era um desafio muito grande para o coordenador que atuaria junto ao
grupo. Digo junto ao grupo, pois acredito que o coordenador pedagogico € um parceiro
do professor e deve estar junto a ele e ndo a frente — desmistificando a idéia de poder,
de ser contra o professor. Essa € uma relagdo até entdo muito conflituosa, porque, no
seu processo historico, foi construida a idéia de que o coordenador, o diretor ou todo
aquele que estava hierarquicamente acima do professor, estava contra ele e nao junto
aele.

Assim, queria estar junto as professoras?, construir uma relagdo de confianca e
reciprocidade, mas como? Por onde comecgar?

O caminho era construir um espago de educagao continuada na escola, que
estimulasse o processo de desenvolvimento profissional dos professores e que, ao
mesmo tempo, desmistificasse a idéia de formagao ligada as praticas prontas, voltadas

para a solucdo de problemas por meio da aplicacdo de teorias, métodos e técnicas

2 A Rede Municipal de Educacao Infantil tem o seu corpo docente formado apenas por professoras.
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unicas, fora de contextos, ou seja, meramente instrumentais. Outra certeza, era
desmistificar a idéia de formacao baseada no treinamento, na reciclagem, na
capacitagao com receitas prontas, modelos, que, na verdade, acreditamos que exercem
apenas uma funcao curativa, remediadora e imediatista, dando a idéia de completar
alguém, de torna-lo capaz, perfeito, como se fosse um processo que ocorre de fora
para dentro, imposto e nao construido.

Foi entdo que buscamos o curso: Observacdo e Registro, Parceria e Projetos:
elementos praticos para a formacao de competéncias docentes, em Sao Paulo, no
mesmo centro de referéncia em formacdo docente®, pois acreditdvamos ser o melhor.
Nesse curso, descobrimos a chave para alguns dos nossos problemas ou duvidas
acerca da formacgado continuada em servico das professoras da Educacgao Infantil.
Conhecemos o trabalho desenvolvido por Zabalza (1994) sobre os registros na
formagado docente; as pesquisas de Schon (1992) sobre a reflexdo na agao proposta
pelos trés movimentos de pensar sobre a pratica; as criticas de Alarcao (1996) sobre o
processo de formagéo continuada, enfim, muitos conhecimentos que nos despertaram
para muitos outros questionamentos e possibilidades que perfeitamente se encaixavam
aquilo que tanto buscavamos. Sabiamos da importadncia de uma pratica reflexiva na
formacgao das professoras, porém havia muitas dificuldades quanto ao desenvolvimento
dos trabalhos. Os problemas praticos desafiavam-nos de tal modo que tinhamos
muitas dificuldades em fazer uma reflexdo que se tornasse de fato uma praxis de
ensino; nao conseguiamos articular aquilo que pensavamos com o0 que realmente
faziamos .

ApOs esses estudos, efetivamente, iniciou-se uma outra fase, onde percebemos
claramente a real importdncia de uma metodologia que direcionasse para o
desenvolvimento das competéncias tdo importantes hoje nos programas de formagéao
de professores e que possibilitam a aquisicdo de um pensamento e de uma pratica

reflexiva.

3 Centro de Estudos e Pesquisas Escola da Vila, tida como referéncia na pratica construtivista, localizado
na cidade de Sao Paulo. Para esse local, todos os anos a Secretaria Municipal de Educagcdo mandava
coordenadores e diretores da Educagéo Infantil e do Ensino Fundamental para receberem formagéao
sobre a pratica de ensino e o desenvolvimento infantil.
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Organizamos uma proposta de formacgao distribuida em diferentes espacos:
HTPC; atendimento individual as professoras; Parametros Curriculares Nacionais (PCN)
em Agdao; jornada de educagéao; observagao in loco e, depois de tudo bem organizado,
langamos a proposta de projetos de trabalho, com base nas quais o professor, dentro
da escola em que atua, com experiéncias vividas em sala de aula, poderia organizar
seus conhecimentos escolares. Ao final, foram apresentados a rede em forma de
seminarios. Esses projetos deram origem a inumeros debates reflexivos e estudos
acerca da identidade desse profissional (como se constitui 0 seu eu pessoal e
profissional), suas experiéncias e representagdes no enfrentamento de situagdes
complexas e inéditas e, conseqlentemente, da formagao docente. Juntamente a esses
debates, inicia-se mais uma série de questionamentos a respeito de assumirmos uma
postura pratica reflexiva que possa ser elemento base na formag¢ao do professor.

Qual a necessidade de os professores refletirem sobre a sua pratica
pedagogica? O que essa reflexdo tem a ver com seu processo formador? Como € ser
um profissional reflexivo?

Essas questdes se colocaram a partir do momento em que percebemos, apés
inumeros estudos e reflexdes, que as situacdes apresentadas eram as mesmas por nés
conhecidas (organizadas dentro de uma perspectiva extremamente técnica e
autoritaria, onde o professor é quem transmite o conhecimento), s6 que agora com
outra roupagem mais moderna e organizada.

Como entéo efetivar as tdo propagadas mudangas? Onde estamos errando?
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2
ENSINO E PESQUISA:
SURGIMENTO DE UM NOVO PARADIGMA

Em 2004, participando do Grupo de Pesquisa Laboratério de Ensino, Sociedade
e Cultura — LESC* -, na PUC de Campinas, tivemos a possibilidade de desenvolver um
estudo sobre a formagao docente, os limites e as possibilidades nos contextos atuais.

Esses estudos nos fizeram refletir criticamente sobre a natureza social e histérica
da atuagdo docentes, das instituicbes, das implicagcdes e dos valores e significados
ideoldgicos.

A partir desses estudos, comegamos a construir, dar corpo a este projeto,
tentando compreender as falsas ilusdes produzidas pela sociedade capitalista onde o
ensino tem se pautado no obsessivo discurso educativo de mudanga, conceito este
muito explorado, porém pouco compreendido e que, na pratica, revela suas dimensdes:
professores que mais se parecem com malabaristas do ensino, ocupando o palco
central, fazendo, refazendo, criando e recriando sua pratica pedagdgica a partir de
antigas propostas com outra roupagem; especialistas® que orientam, que tém a
intencdo de transformar a postura dos professores, acompanhando os
encaminhamentos de sala de aula, reuniées, como no atendimento as necessidades e

dificuldades e que, todavia, também estdo em conflito, produzindo duvidas e mais

* Coordenado pela professora Dra. Dulce Maria Pompéo de Camargo

® Consideramos especialistas os profissionais responsaveis pelo apoio pedagogico direto aos docentes.
Ex: Coordenadores pedagdgicos, diretores de escola, supervisores de ensino ou supervisores
pedagdgicos.
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duvidas diante de tantas incertezas e, por fim, a escola como o lugar de tensdes, de
angustias, de interesses que se misturam, se confundem e se fragmentam diante dos
discursos de inovagao.

Todos esses conflitos organizacionais, sociais e profissionais, gerados
aparentemente pela modernidade, tém sua origem a partir da adesao ou da resisténcia
a mudanga, ja que mudar significa inovar — sinbnimo de tornar-se melhor — estar
atualizado com as novas exigéncias educacionais. Nesse sentido, optar pela mudancga
significa, em ultima instadncia, comprometer-se com a melhora da qualidade do ensino,
enquanto que resistir significa assumir uma postura conservadora ou até mesmo
retrégrada - n&o se levando em conta, todavia, os motivos considerados para decidir
por uma ou outra posicao.

Vivemos numa sociedade em que as informacgdes sao rapidamente veiculadas e,
em consequéncia disso, nem sempre conseguimos lidar com esse montante de novas
informacgdes que se entrecruzam com novas idéias e problemas nos impondo desafios a
todo o momento.

Nesta era da comunicacdo, de informacgdes globalizadas e de produgéo
acelerada de conhecimento, o professor assume o papel ndo mais de Unico transmissor
de conhecimento, pois ensinar ndo € apenas transmitir conhecimento, mas criar
possibilidades para a sua construgdo ou produgdo. O aluno também deixa de ser
somente um receptaculo de informacbdes para aprender a administrar e relacionar
informacdes, transformando-as em conhecimento.

A aula, local de busca, de vivéncias, no atual contexto, deixa de ser o unico lugar
formal do manejo do conhecimento diante das novas configuragdes sociais. Ao serem
chamados para as mudancas, os professores, acreditando estarem inovando, apenas
mudam a aparéncia das suas aulas: informatica na escola; francés, inglés e espanhol;
projetos de artes que sao apresentados a comunidade; rotina diversificada; recreagao e
jogos, enfim, uma série de atividades inovadoras, mas que mantém, na sua génese, 0s
mesmos principios voltados para o modelo da racionalidade técnica.

A escola, diante das exigéncias a que € exposta, s6 consegue pensar e agir
estando atualizada com os esteredtipos ditados pela moda. Na perspectiva da

sociedade do conhecimento, tem a funcdo de preparar os individuos para que saibam
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buscar autonomamente e construir seu proprio conhecimento diante das possibilidades
do mundo moderno.

Podemos ver essa concepcdo muito claramente no discurso da professora
portuguesa Isabel Alarcdo, em uma conferéncia realizada no Brasil: “Alunos,

professores e escola face a sociedade da informacéo”, em Curitiba-PR.

Nesta sociedade exige-se a preparagdo para a mudancga, para o incerto, para o
dificil, para viver noutras circunstancias e noutros paises. Mas também para a
permanente interagcdo, contextualizacdo e colaboracdo. A capacidade de
continuar a aprender autonomamente emerge como fundamental. As nogdes de
sujeito, dialogo e conhecimento ativo e ativavel encontram-se na base dos atuais
paradigmas de formac&o e de investigagado (ALARCAOQ, 2002, p.15).

Ao apontar que, para atuarmos nesta sociedade, € preciso preparar para a
mudanga, para o incerto, para o dificil, para viver em outras circunstancias, a autora
apresenta uma visao globalizada e nos da a impressao de nao levar em consideragao a
pessoa, a historia, os contextos politicos, sociais e culturais. Devemos, pois, ter o
cuidado para nao transformar a educagdo em uma busca constante de um
conhecimento que descaracteriza o que é particular, individual, e que n&do personaliza e
da ao individuo uma visao global.

Compreendemos as angustias vividas pelos professores ao serem chamados a
tomar rapidas decisdes; a avaliar o proprio trabalho e também ver seu trabalho
avaliado; a refletir sobre a pratica; a registrar o seu dia-a-dia escrevendo, descrevendo
situagdes, processos, causas e defeitos; a investigar; a comparar; interpretar a
realidade; a levantar hipoteses e planejar as proximas aulas num processo continuo de
aprendizagem, ja que neste novo cenario educacional, a formagao se apresenta num
sentido continuo de aprendizagem. Todas essas inovagdes sao apresentadas e
propostas aos professores como uma possibilidade na resolugédo de alguns dos muitos
problemas de sala de aula, devendo estar sempre dispostos a abandonar velhos
paradigmas, pois a sociedade mudou e com ela a educagao.

No relatério Delors (1998), preparado para a UNESCO, também encontramos o
discurso inovador nas diretrizes para a educacdo mundial para o século XXI, em que, a

todo momento, somos convidados a mudar, a nos adaptar aos idearios pedagodgicos
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contemporaneos de Duarte (2001): aprender a conhecer; aprender a fazer; aprender a

viver juntos e aprender a ser:

Nao basta, de fato, que cada um acumule no comecgo da vida uma determinada
quantidade de conhecimento de que possa abastecer-se indefinidamente. E,
antes, necessario estar a altura de aproveitar e explorar, do comego ao fim da
vida, todas as ocasides de atualizar, aprofundar e enriquecer estes primeiros
conhecimentos, e de adaptar a um mundo de mudancga. Para poder dar resposta
ao conjunto das suas missdes, a educacéo deve organizar-se em torno de quatro
aprendizagens fundamentais que, ao longo de toda a vida, serdo de algum modo
para cada individuo, os pilares do conhecimento: aprender a conhecer, isto €,
adquirir os instrumentos de compreensdo; aprender a fazer, para poder agir
sobre o meio envolvente; aprender a viver juntos, a fim de participar e cooperar
com outros em todas as atividades humanas; finalmente aprender a ser, via
essencial que integra as trés precedentes. E claro que essas quatro vias do
saber constituem apenas uma, dado que existem entre elas multiplos pontos de
contato, de relacionamento e de permuta (DELORS, 1998, p. 89-90).

Ainda citando o Relatério para a UNESCO, da Comissao Internacional sobre
Educacdo para o século XXI, apontamos outro trecho onde as mudangas sao
explicitadas diante da necessidade de se olhar para o lado humano da educacao, nos

dando a clara impressédo de uma visdo ingénua, romantica, porém nao real.

Exatamente para poder criar esta nova sociedade, a imaginagado humana deve
ser capaz de se adiantar aos avangos tecnoldgicos, se quisermos evitar o
aumento do desemprego, a exclusdo social ou as desigualdades de
desenvolvimento. Por todas essas razdes parece impor-se, cada vez mais, 0
conceito de educagao ao longo de toda a vida, dada as vantagens que oferece
em matéria de flexibilidade, diversidade e acessibilidade no tempo e no espaco.
E a idéia de educacdo permanente que deve ser repensada e ampliada. E que,
além das necessarias adaptagdes relacionadas com as alteragbes da vida
profissional, ela deve ser encarada como uma construgdo continua da pessoa
humana, dos seus saberes e aptiddes, da sua capacidade de discernir e agir
(DELORS, 1998, p.18-19).

Outro ponto que também merece destaque nas duas citagdes que utilizamos do
relatério Jacques Delors, preparado para a UNESCO, é a banalizacdo da capacidade
de aprendizagem, dos conhecimentos da formacédo inicial, como se, por meio da
imaginacao, pudéssemos antever, ou melhor, nos preparar para possiveis mudangas,
conjugando a idéia de busca pelo conhecimento produzido por outros € ndo por nés

préprios. Dentro desse processo de pesquisa, de busca por conhecimentos socialmente
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produzidos por outros, ndo se produz a autonomia intelectual tdo propagada nos meios
educacionais, uma vez que, diante de tao aceleradas transformacdes, ndo sobra tempo
para que seja desenvolvido o senso critico numa formagao intelectual produtora de
conhecimentos, capaz de alterar as coisas, de introduzir algo novo, de propor solugdes
aos velhos problemas e de encontrar novas formas de atuar nesta sociedade.

Mas sera que ha tempo para a compreensao critica de tantas e aceleradas
informagdes, para que sejamos capazes de efetivar mudangas? Certamente ndo, se
continuarmos no mecanismo de exaustivos esforgcos, tentando dar conta de tudo que
nos & apresentado. Nao ha possibilidade, pois esse mecanismo frenético nos remete a
acao impensada. Aquela que apenas nos causa O cansago, a frustracdo por nao
conseguirmos acompanhar o tempo externo, pois estamos voltados a questdes praticas
e urgentes.

E evidente que n3o queremos, com isso, ir no sentido contrario da idéia de
mudanca. Propomos resistir a idéia de transformar a escola em empresa do mundo
econdmico e tomar o cuidado — em nome da inovagcido, da adequagao aos tempos
modernos — em nao unificar / massificar todos os personagens envolvidos nessa
discusséo, pois, conforme Paulo Freire (1986), estes sdo seres unicos, enraizados e
repletos de historicidade e que merecem ser ouvidos e compreendidos para que,

efetivamente, sejam agentes produtores de reais transformacgoes:

A partir das relagcdes do homem com a realidade, resultantes de estar com ela e
de estar nela, pelos atos de criagdo, recriacdo e deciséo, vai ele dinamizando o
seu mundo. Vai dominando a realidade. Vai humanizando-a. Vai acrescentando a
ela algo de que ele mesmo ¢é o fazedor. (...) E, na medida em que cria, recria e
decide, vao se conformando as épocas histéricas. E também criando, recriando e
decidindo que o homem deve participar destas épocas (p. 43).

O que percebemos nesse contexto é que, cada vez menos, 0s professores sao
ouvidos ou chamados para discutir, refletir ou decidir sobre questdes que lhes sao
importantes, também em nome das aceleradas exigéncias do mundo moderno. Quando
sdo concretizadas as mudangas, o que lhes chega sdo apenas as resolugdes,

pareceres, em forma de decisdes pensadas e discutidas por outros que as interpretam.
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Dai, entdo, a necessidade de refletirmos sobre a necessidade de uma formacgao
docente dentro de uma pratica puramente critica, pensada pelos préprios atores e a
partir de questdes que lhes sao préprias, pois, assim, estardo se integrando as
demandas inovadoras da época.

Acompanhando um grupo de formagdo continuada em servigco, podemos
perceber com que impacto os discursos inovadores atingem os docentes ao se sentirem
pressionados, demonstrando na suas falas as angustias diante do descompasso entre
0 que ditam os discursos e a realidade de sala de aula. Dizem ndo entender o porqué
de tantas mudancas, ou ainda, o fato de que, nos ultimos tempos, mudar se tornou a
palavra mais ouvida e praticada por elas no cotidiano escolar.

Na verdade, essas angustias imobilizam os professores diante das situagdes
conflituosas da sala de aula. Para Paulo Freire (2002), educar é construir, para libertar
o ser humano das cadeias do determinismo neoliberal, reconhecendo que a histéria é
um tempo de possibilidade, um ensinar certo, um ato comunicante, co-participado,
refletido criticamente através de uma curiosidade inquietante, indagadora, que procura
esclarecimento, que nos move e acrescenta a ele o que fazemos.

Nesse processo complexo de mudancas e de resisténcias ao novo, citamos
Castanho (1995), segundo a qual, mudar — inovar nao é facil, porque o novo tem que
nascer do velho. E justamente esse nascer refletido, pensado a partir de um contexto
socialmente construido, pela heranga genética, social, cultural e historica que da
identidade, autonomia diante da responsabilidade de atuacdo e que traz reais
possibilidades de inovagdes na escola como instituicao construtora do conhecimento.

Em cada época, vivemos questbes préprias, repletas de valores, principios,
dificuldades, duvidas e impasses que precisam ser refletidos, superados e
ressignificados, ndo de forma ingénua, como ja nos referimos, mas sim, diante da
evolugcao dos tempos modernos, de forma cada vez mais intelectual, pois a escola é,
por exceléncia, lugar de construgdo de conhecimento, de contradi¢ées que, ao mesmo

tempo, se identificam nesta busca por uma sociedade qualitativamente melhor.
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3
FORMAGAO DOCENTE E PRATICA REFLEXIVA: INTERESSES POLITICOS E
IDEOLOGICOS NA INTERPRETAGAO DO CONCEITO

Nos ultimos anos, diante dos inumeros debates e pesquisas, percebemos
claramente o clima de tensdo que afetou e afeta os professores e sua formagao ao
serem chamados ou responsabilizados pelas urgentes transformacdes na educacéo.
Os temas mais comuns trazidos para o debate sdo: competéncias; identidade; reflexao;
racionalismo técnico; saberes praticos e tedricos; sistema educacional; reformas,
enfim, estudos que falam da pessoa e da formacao inicial e continuada de docentes
nos contextos educacionais da atualidade.

Sem medo de errar, a reflexdo € o elemento central nesses estudos, debates e
pesquisas que tentam, a todo momento, mostrar a importancia do fazer docente
relacionado a agao de buscar novos caminhos para antigas questdes dificeis do fazer
docente, e uma possibilidade de aproximar teoria e pratica dentro de uma proposta de
formacéao para a reflexdo. Afirmam, ainda, que o professor precisa conhecer essa nova
realidade, entendé-la para poder nela atuar, traduzindo este esfor¢co de reconhecer-se e
transformar-se num processo de formagdo continuo ao longo da sua carreira
profissional.

A sociedade, nesse contexto neoliberal, traz a idéia de competicdo e
competitividade a todas as relagdes sociais. Relacionam o homem, os fatos, os

sentimentos e pensamentos a novos métodos de formacdo e de informagdo em
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processos continuos e permanentes, onde tudo tem um prego, inclusive a educagao
que, a cada dia, se vé mais desacreditada.

Em meio a esse cenario, surge a necessidade de um novo profissional para
atender as demandas de uma nova escola. Sera que estamos presenciando o emergir
de um novo paradigma educacional?

A década de 90, chamada década da educagdo, demarca questdes importantes
sobre a formagao docente, em que as preocupag¢des com a pesquisa € com a pratica
dos professores tornam-se mais explicitas. A formagdo continuada articulada as
experiéncias de vida dos professores torna-se objeto de interesses nas pesquisas. Ha
toda uma nova recomposicao do cenario educacional, representando o aprofundamento
das politicas neoliberais. A educacdo e a formagédo de professores ganham, nesse
contexto, importancia para a realizagao das reformas educativas.

Com a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (Lei no. 9.394/96),
efetiva-se a descentralizagdo financeira, passando para encargo dos Municipios o
Ensino Fundamental e, dos Estados o Ensino Médio. Nesse contexto de transicao,

muitas sao as agdes promovidas pelas reformas:

Educagdo para Todos, Plano Decenal, Pardmetros Curriculares Nacionais,
diretrizes curriculares nacionais para a educagao basica, para a educacgio
superior, para a educacgao infantil, educacdo de jovens e adultos, educagao
profissional e tecnolégica, avaliacdo do SAEB — Sistema Nacional de Avaliagao
da Educacdo Basica — Exame Nacional de Cursos (Provéo), ENEM — Exame
Nacional do Ensino Médio — descentralizagdao, FUNDEF — Fundo de Manutengao
e desenvolvimento do Ensino Fundamental e de Valorizacdo do Magistério — Lei
da Autonomia Universitaria, novos parametros para as |IES, sdao medidas que
objetivam adequar o Brasil a nova ordem, bases para a reforma educativa que
tem na avaliagdo a chave-mestra que abre caminho para todas as politicas: de
formagado, de financiamento, de descentralizacdo e gestdo de recursos
(FREITAS, 2002).

Em meio a tantas mudangas, com as quais se articula toda a sociedade
capitalista, a qualidade da educagéao € tida como a meta do governo para a educagao
no Brasil, de forma a considerar que a formacao profissional € o Unico caminho que

leva a obtengao da qualificagdo desejada.
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Como consequéncia, vemos uma enorme expansao dos Institutos Superiores de
Educacdo® com a finalidade especifica de formar professores para a educagdo basica,
especialistas dos Cursos de Pedagogia e do Curso Normal Superior, responsavel pela
formacéo de professores de 12. a 4°. série e Educacgéo Infantil.

Juntamente a essa expansao, observamos uma acelerada busca por titulos por
parte dos docentes a fim de se adequarem as novas exigéncias legais apontadas na

Legislagdo quanto a formagao docente:

A formacao inicial em nivel superior é fundamental, uma vez que possibilita que a
profissionalizacao se inicie apdés uma formagao em nivel médio, considerada
basica e direito de todos. Entretanto, ndo se pode desconsiderar que uma
formagdo em nivel superior ndo &, por si s6, garantia de qualidade. E consenso
que nenhuma formacgao inicial, mesmo em nivel superior, é suficiente para o
desenvolvimento profissional, o que torna indispensavel a criacdo de sistemas de
formacgao continuada e permanente para todos os professores (BRASIL, 1999, p.
17).

Para efeito de analise, retomamos o trecho acima como forma de elucidar a
dimensao dessas transformagdes e sua repercussao para a formacdo docente no
ambito municipal, uma vez que, a partir de agora, 0s municipios sdo responsaveis pela
elaboracdo do plano de carreira e, com este, a valorizagdo ou delineamento da
formacgao docente inicial e continuada.

Com isso, ha uma grande oferta de cursos de curta duragdo e ou a oferta de
formagdo inicial com procedéncia duvidosa e, ainda, de forma acelerada aos
professores que financiam a sua propria formagao, a educagao vira objeto de consumo,
alimentando os interesses das politicas educacionais neoliberais, tornando-se um facil
elemento e um grande facilitador do processo de acumulo de capital.

Essa busca pela qualificacdo, ou melhor dizendo, pela titulagdo tornou-se um
discutivel mecanismo de formacido docente e, como escrevemos anteriormente, um
importante e lucrativo meio para as instituicdes privadas.

Sera que estamos vivendo um processo de aceleradas transformagdes que

resultam na formacéo ou na deformacéo dos profissionais do magistério?

® O Decreto 2.032 de agosto de 1997 estabelece que as Instituicdes de Ensino Superior podem assumir
diferentes formatos: Universidades, Centros Universitarios, Faculdades Integradas, Faculdades e
Institutos Superiores ou Escolas Superiores.
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Os discursos reformadores, que elevam o patamar das exigéncias requeridas
dos professores, em diferentes frentes, trabalham, de fato, no sentido de valorizar a
profissdo docente tdo desgastada e desacreditada diante da sociedade de forma geral?

Essas sdo perguntas, com base nas primeiras descobertas que este estudo
proporcionou, certamente, nos levam a muitas outras que representardo uma certa
relevancia para o entendimento e o apontamento de propostas reais de formacao para
sujeitos também reais.

Assim, em meio a tantas diretrizes, a formagédo continuada em servigo surge
como uma possibilidade de formagao permanente, como processo prolongado pela vida
toda, em continuo desenvolvimento, como um dos importantes espagos formativos,
materializado pela atual politica educacional e que, de certa forma, traduz em um direito

e em uma possibilidade de agregar uma valorizagao ao salario e a carreira docente.

Continuidade da formacao profissional, proporcionando novas reflexbes sobre a
acao profissional e novos meios para desenvolver e aprimorar o trabalho
pedagdgico; um processo de construgdo permanente do conhecimento e
desenvolvimento profissional, a partir da formacéo inicial e vista como uma
proposta mais ampla, de hominizagdo, na qual o homem integral, omnilateral,
produzindo-se a si mesmo, também se produz em interagdo com o coletivo
(ANFOPE, 1998).

Esse espaco coletivo tem sido motivo de inumeras discussdes que permeiam o
debate nacional e internacional diante da crise educacional brasileira que, na verdade,
€ apenas uma das varias vertentes de uma problematica (politica, social e econémica)
mais ampla.

Em meio a esse cenario de transformagdes, é divulgada a falsa ilusdo de que as
tdo almejadas transformagdes, que rompem com antigas concepg¢des de que o
professor € um mero técnico e de que ensinar é algo simples, s6 dependem da boa
vontade e de treinamento. A intensificagdo dos debates em favor da qualidade da
educacao escolar, nos meios de comunicacdo e de informagédo, tem o objetivo de
acelerar o processo de transformacgao diante da opinido publica, tornando-o, aos olhos
do governo, um fato.

A medida que sdo implementadas as politicas educacionais, baseadas em

estudos para além das criticas ao tecnicismo, comegcamos a reconhecer a
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complexidade da pratica pedagdgica, sinalizando para a importancia de uma formagéao
pautada na pratica concreta e material desenvolvida em sala de aula. Buscam-se novos
enfoques e paradigmas a fim de se compreender a pratica docente, os saberes
pedagogicos e epistemoldgicos relativos aos conteudos ensinados e aprendidos nas
escolas e até entao pouco valorizados.

Segundo Geraldi (1998), os estudos que valorizam a importancia da escrita
reflexiva sobre a realidade escolar com o objetivo de compreendé-la; a necessidade de
associar ensino e pesquisa na formacao inicial; o respeito aos saberes docentes
produzidos no local de trabalho e a necessidade de construir caminhos coletivos na
escola, trazidos pelos autores da coletanea organizada por Névoa (1995), sdo
preocupacdes importantes que devem ser consideradas no processo de formagao
docente, como também legitima, de alguma forma, as intuicbes e os estudos
desenvolvidos no Grupo de Estudos e Pesquisas sobre Educacdo Continuada
(GEPEC) 8.

Nesse contexto, os temas: pratica reflexiva, ensino reflexivo surgem como a
chave que vai dar conta de corrigir as deformagdes criticadas na racionalidade técnica
e, com isso, a formagao docente ganha os debates em varios estudos e pesquisas em
varios paises.

Assim, ao pesquisarmos as origens dos conceitos de formacgado docente e
pratica reflexiva, observamos que os estudos de Schon (1992) tiveram maior peso na
difusdo e na apropriacdo do conceito reflexdo-na-agao, definindo-o como o0 processo
mediante o qual os professores aprendem a partir da analise e interpretacdo da sua
prépria atividade, conduzindo-os a criagdo de um conhecimento especifico, no qual
denomina de tacito e pessoal, ligado a agédo, que se manifesta espontaneamente no

desempenho das suas acgoes.

"NOVOA, A .(coord). Os professores e a Sua Formagao. Lisboa: Dom Quixote, 1995. Esse livro traz
uma coletanea de textos de autores estrangeiros que desejam contribuir para um debate tedrico sobre a
formacao de professores.

® GEPEC: Grupo de Estudos e Pesquisas sobre a Educagéo Continuada coordenado por Corinta Maria
Grisolia Geraldi e Guilherme do Val Toledo do Prado, na UNICAMP.
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Schon (1983), desenvolvendo estudos sobre a formagdo do arquiteto,
fundamentados na teoria de indagacéo de Dewey® e observando a pratica profissional
que interaja com a teoria e a pratica, em um ensino reflexivo, baseado no processo de
reflexdo-na-agédo, destaca que o modelo da racionalidade técnica ndo da conta das
zonas indeterminadas da pratica que sao caracterizadas pela complexidade, incerteza,
instabilidade, singularidade e conflito de valores. Destaca, ainda, que o saber-fazer,
tedrico e pratico, que deve ter o profissional é que permite agir em realidades
complexas e particulares que sao caracterizadas por essas zonas de indefinicao e que
exigem a reflexdo-na-agao — um dialogo reflexivo — com a realidade apresentada.

Dessa forma, Schon (1983) valoriza a experiéncia e a reflexdo sobre essa
experiéncia, pois 0 conhecimento € construido na acéo e ndo antes dela como propde
o modelo da racionalidade técnica ao apresentar primeiro a ciéncia, depois a sua
aplicagao e, por ultimo, o estagio, pressupondo que os alunos irdo aplicar o
conhecimento adquirido no seu processo de formacao.

Assim, ha uma forte valorizacdo dos conhecimentos praticos dos professores,
ponto de partida e de chegada dos inumeros estudos e pesquisas sobre a formagao
docente.

Alarcado (1996), em seus estudos sobre a formacao reflexiva de professores,
aponta que para Schon, esse conhecimento na acgé&o pressupde regras, valores,
estratégias que fazem parte das teorias ligadas a acado docente, portanto, pessoais e
dindmicas que resultam numa reformulagcdo da prépria acdo. Escreve, ainda, que a
reflexdo pode ocorrer simultaneamente a agao ou retrospectivamente. Assim, reflexao-
na-acao € processo mediante o qual os professores praticos aprendem, na agao, a
partir da analise e interpretagdo, levando a compreensdao do problema concreto,
provocando a reestruturagao da proépria agao; reflexdo-sobre-a-acao € o refletir apos a
acao, sobre o qué e o com de suas agdes reconstruidas mentalmente para analisa-las
retrospectivamente, sobretudo, quando estas assumem uma forma inesperada;

reflexao-sobre-a-reflexdo-na-acdo € processo intencional na medida em que o

® John Dewey (1859-1952) foi um filésofo, psicélogo e educador norte-americano que influenciou, de
forma determinante o pensamento pedagdgico contemporaneo. O enfoque que dava a pedagogia era
voltado aos aspectos da pratica como fonte de conhecimento, por meio da reflexdo e experimentagao.
http://bvgf.fgf.org.br/portugues/obra/artigos_imprensa/ainda_dewey.html.
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profissional é levado a reconstruir mentalmente a agao anterior, levando-o a progredir
no seu desenvolvimento e a construir sua forma pessoal de conhecer. Esse processo
também se torna importante, pois ajuda a determinar ag¢des futuras, compreender
problemas, descobrir novas solugoes.

Esses estudos abrem perspectivas para a valorizacdo da pesquisa na pratica
docente, uma pratica refletida, investigativa, que possibilita responder as situagoes
novas, dando sustentacdo para o aparecimento de mais um conceito: o de professor
pesquisador.

Se, por um lado, esses conceitos tém sido bastante discutidos e valorizados nos
debates e pesquisas educacionais, por outro, tém gerado apropriagcbes mal
compreendidas que, na pratica, revelam suas contradi¢oes.

No Brasil, dois importantes grupos de estudos e pesquisa em duas
Universidades' acolhem o conceito de professor reflexivo com o objetivo de
compreendé-los com base na investigacdo, no aprofundamento e na analise critica,
apontando limites e possibilidades para a fecundidade de uma perspectiva tedrica para
a formacéao de professores.

O eixo articulador desses grupos centra-se na necessidade de se ler criticamente
a realidade por meio de uma analise mais sistematica, atentando para os contextos
politicos, sociais, econbmicos e culturais em que foram produzidos; para a
complexidade da pratica pedagogica; para a complexidade do processo de apropriagao
e producao dos saberes docentes e, consequentemente, para os processos de
formacgao de professores.

Para Pimenta (2002):

A centralidade colocada nos professores traduziu-se na valorizacdo do seu
pensar, do seu sentir, de suas crengas e seus valores como aspectos
importantes para se compreender o seu fazer, nao apenas de sala de aula, pois
os professores ndo se limitam a executar curriculos, sendo que também os
elaboram, os defendem, os re-interpretam. Dai a prioridade de se realizar
pesquisas para se compreender o exercicio da docéncia, os processos de
construgao da identidade docente, de sua profissionalidade, o desenvolvimento

' GEPEC: Grupo de Estudos e Pesquisas sobre a Educagédo Continuada coordenado por Corinta Maria
Grisolia Geraldi e Guilherme do Val Toledo do Prado, na UNICAMP , e na Universidade de Sao Paulo
(USP), sob a coordenagéao da professora Selma Garrido Pimenta e do professor Evandro Ghedin.
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da profissionalizacao, as condicbes em que trabalham, de status e de liderancga
(p. 36).

Com a disseminacao e a apropriacao do conceito de professor reflexivo, amplia-
se também a analise critica a partir das idéias de Schoén (1992) e, com isso, comeca-se
a pensar todas as dimensdes organizativas da escola: curriculo necessario a formagao
de professores reflexivos e pesquisadores; local de formacao; condigcdes de exercicio
de uma pratica profissional reflexiva; processos de formacgéo; projeto pedagdgico;
trabalho coletivo; autonomia; identidade profissional e pessoal; histérias de vida; novas
tecnologias na sociedade da comunicagao e da informacéo etc., trazidos e divulgados
por meio dos textos de autores da Espanha, Portugal, Franga, Estados Unidos e
Inglaterra e ainda com as frequentes vindas de educadores portugueses convidados
pelas Universidades brasileiras, associagdes cientificas, governos e escolas
particulares.

Segundo estudos desenvolvidos por Pimenta (2002):

(...) no solo que acolheu as colaboragbdes dos pesquisadores estrangeiros, pode-
se apontar o seguinte: a valorizagdo da escola e de seus profissionais nos
processos de democratizacdo da sociedade brasileira; a contribuicdo do saber
escolar na formacdo da cidadania; sua apropriacdo como processo de maior
igualdade social e insergao critica no mundo (e dai: que saberes? que escola?);
a organizagao da escola, os curriculos, os espacos e os tempos de ensinar e
aprender; o projeto politico e pedagodgico; a democratizagéo interna da escola; o
trabalho coletivo; as condigbes de trabalho e de estudos (de reflexdo), de
planejamento; a jornada remunerada, os salarios, a importancia dos professores
nesse processo, as responsabilidades da universidade, dos sindicatos, dos
governos nesse processo; a escola como espago de formagdo continua, os
alunos: quem sdo? de onde véem? o que querem da escola? (de suas
representacdes); dos professores: quem sdo? como se véem na profissdo? Da
profissdo: profissdo? E as transformagbes sociais, politicas, econdmicas, do
mundo do trabalho e da sociedade da informac&o: como ficam a escola e os
professores? (p.35).

O conceito encontrou solo fértil em fungcdo do momento histérico, politico e social
em que foram facilmente disseminados: pesquisa e pratica ndo conjugavam o mesmo
verbo; ndo se possibilitava a reflexdo dos professores e nem a dos alunos; Ensino

Normal era apenas uma habilitagdo profissionalizante; grande influéncia da ditadura
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militar; pesquisas distantes da realidade escolar; baixos salarios; grande movimentagao
sindical etc.

Dessa forma, podemos compreender como as tematicas inovadoras foram
facilmente configuradas em nosso pais, através da colaboragdo dos pesquisadores
estrangeiros, numa tentativa de valorizar a escola, o professor e, consequentemente, a
formagao docente como um todo e como uma nova possibilidade.

Mas sera que essa valorizacdo nao pode ser feita levando em consideragao
personagens reais em contextos e pratica também reais?

Sera que estamos falando da mesma pratica, aquela proposta pelos autores da
reforma e aquela realizada nas salas de aula brasileira? Sera que esta mesma pratica
resultante de um tempo e inserida num espaco cheio de diferentes representagdes e
valores que se contradizem e que estdo presentes na atual sociedade podera
transformar-se, segundo as diretrizes, para a formagao docente? Analisando pelo lado
do professor, sera que suas vozes, seus conhecimentos e representacbes foram
levados em considerag&o nesse processo de reforma, ja que ouvir o0 que pensam, o que
fazem e como fazem é de extrema importancia, conforme apontam as pesquisas?

No contexto brasileiro, nos ultimos vinte anos mais ou menos, as politicas
educacionais centraram esforgos nas questdes da escola e da formagao do professor,
em meio a um cenario em que transformar era necessario, e viraram a varinha magica
para se resolverem os problemas da educacao, considerando que o professor esta mal
formado.

A sensagao que temos € a de que aderimos completamente a uma moda,
incorrendo em um equivoco politico, ideoldgico, historico e tedrico, se considerarmos a
quantidade de estudos e pesquisas divulgados sobre a importancia da reflexdo na
profissdo docente no pais. Parece até que acreditamos que a formacao do professor &
a escola quem faz, conforme determina o paradigma idealista, ndo levando em
consideragao a nossa realidade, nossos contextos e personagens, mas sim divulgando
estudos, pesquisas e propostas para pessoas como forma concreta de transformacao.
Um principio completamente idealista, se pensarmos que a formacao de professores e

o professor reflexivo resolvem os problemas educacionais.
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Independentemente do paradigma, entendemos que os professores, nas
escolas, sao reflexivos, pois a educacao e, com ela, a escola e os professores sao
personagens reais, pensantes, envolvidos em uma pratica social, historica, concreta e
diretamente associada a uma pratica politica, que transmite modelos, que forma e que
se forma ao mesmo tempo. Escola e professores que dependem diretamente uns dos
outros ou sao diretamente afetados por forgas politicas e sociais.

Dentro dessa linha de raciocinio, quais sao as condigdes docentes de trabalho?
Quem sdo esses sujeitos? Quais condi¢des que tém dentro da escola? Como ser
reflexivo com 40 horas semanais de trabalho? O que pensam sobre a importancia da
leitura e da escrita, sobre os seus registros, sobre suas reais condigées de trabalho?

Certamente, esses questionamentos ndo foram levados em consideragdo na
teoria proposta por Schon (1992), divulgada por muitos e, consequentemente, mal
compreendida por outros.

Sera que estamos problematizando os conceitos realmente importantes em
nosso cenario educacional? As politicas para a formacdo docente, ao assumirem a
meta de transformar a realidade a partir da reflexdo — como se os professores nao
fossem reflexivos — promulgam a falsa ilusdo de que os professores ndo sabem nada,
ou fazem tudo errado, desqualificando suas praticas, nao valorizando sua histéria de
vida e de profissdo.

Dessa forma, entender a cultura escolar'!, seus personagens, relagcbes e
conflitos se faz necessario nesse momento, pois ndo podemos pensar em transformar o
cenario educacional e, com ele, o professor e suas praticas sem antes localiza-los
historicamente, levando em consideragao que estes sdo os principais envolvidos nesse
processo.

Se voltarmos a Marx, encontraremos uma categoria fundamental chamada
trabalho como principio educativo que, neste momento, nos obriga a fazer uma analise

mais detalhada dos mais variados elementos que envolvem a pratica educativa.

" Entendemos cultura escolar nas palavras de Dominique (2001, p.10) como o conjunto de normas que
definem conhecimentos a ensinar e condutas a inculcar, e um conjunto de praticas que permitem a
transmissdo desses conhecimentos e a incorporagdo desses comportamentos, normas e praticas
coordenadas a finalidades que podem variar segundo épocas.
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Certamente Marx ndo formulou uma teoria, com principios metodolégicos e
diretrizes, para a educagdo. Sua preocupacdo era o estudo das relagbes socio-
econdmicas e politicas e seu desenvolvimento no processo historico.

Mas entdo, qual a sua importancia para a educagao?

A compreensdo vem a partir da concepcao de que a educacgao esta intimamente
relacionada com a perspectiva socio-econOmica. Para ele, a humanizagdo da
sociedade e pela sociedade se da através do trabalho. Por isso, o ser humano, portanto
bioldgico e social, esta sempre em movimento, em processo de transformagao, e tem
0 seu lugar num dado momento historico.

O que isso tem a ver com a educacgao?

Para compreender essa perspectiva educacao/trabalho, partimos do principio de
que o homem produz a sua existéncia baseada no trabalho, isto €, em um processo
produtivo e reprodutivo dentro da sociedade.

A histéria da educacéao brasileira tem sido marcada fortemente pelas reformas
educacionais, pelos inumeros debates pedagogicos e apoliticos, pela idéia de uma
escola universal para todos, materializada nas intengbes de quem as idealizou, que,
acima de tudo, neste inicio de século, esta desacreditada, o que percebemos & um
grande esforgo para recuperar o seu prestigio através dos discursos de melhoraria de
sua qualidade e, com isso, fortalecer os debates sobre a formagao de professores e
sobre a pratica pedagdgica.

Essa escola, histérica e erroneamente concebida com base na idéia de que o
pais é grande, e de que nele podem conviver como iguais ricos, pobres, industriais,
industriarios, foi construida a partir de duas perspectivas: a primeira voltada para uma
formacéao técnica, marcada pela instrumentagao necessaria para 0 exercicio de uma
dada profissdo, e outra, mais intelectual, que trabalha com o conhecimento de
exceléncia. Nesse contexto de duplas intencdes, promove-se a falsa idéia de que ha
oportunidades para todos, bastando o esforgo de cada um para atingi-lo. Por outro
lado, também, possibilitando o acesso de uma grande parcela da populacdo a escola,

nao se discutindo que tipo de ensino nela é oferecido.
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Como resultado dessa interpretacao historica do processo educacional <, faz-se

a separacgao do trabalho bracgal e intelectual e, com isso, indiretamente:

(...) esvazia-se o ftrabalho intelectual de seu conteido duro, disciplinado,
muscular e nervoso. O estudo perde o sentido de trabalho e a disciplina externa é
considerada negativa. Aula e estudo ndo s&o propriamente trabalhos; estudar
nao é jornada de trabalho, é antes um n&o-trabalho. Assim, ter um emprego de
dia e estudar a noite ndo representa propriamente uma dupla jornada de
trabalho, quando, na verdade, o estudo sério para quem estd empregado é um
segundo trabalho ainda mais duro: com isso, no momento em que o mundo do
trabalho entra na escola, o rigor cientifico se afasta dela (NOSELLA, 1998, p.52).

Nesse sentido, também se constrdi a idéia de que estudar ndo demanda esforgo,
busca-se a titulagcdo sem esfor¢o, uma formacao de faz-de-conta, segundo a qual um
ensina e um outro paga, mas nao aprende. Implementa-se, assim, o mercado de
titulos, o que configura a escola como um lugar de relagbes mais amenas, intimas,
familiares, uma extensao da casa, desfigurando de vez a fungdo de escola como lugar
de construgao de conhecimento.

Onde fica a relacdo ensino-aprendizagem? O conhecer, o explicar, o0
compartilhar, o construir, o avaliar, nesse processo?

Como o aluno tera condigdes de concorrer aos caminhos da Universidade?
Aquela tida por exceléncia e ndao aquela que oferece titulacdo e falso compromisso de
acesso ao mercado de trabalho por meio do seu discurso de formagao por
competéncias.

Perguntamos, entdo, o trabalho como principio educativo forma ou deforma os
professores? Sera que estes sao vildes ou vitimas de um processo que, por um lado,
valoriza a cultura escolar e, por outro, a obtencao de titulos e ndo uma formacao que

faz sentido na pratica?

Ao desfigurar a logica do trabalho intelectual, a primeira vitima desse processo foi
o0 mestre, o professor. Este profissional do trabalho perdeu a referéncia precisa
do que exatamente deve saber, de como deve ensinar e avaliar. Assim, perdeu a
esséncia de sua identidade profissional. O populismo confundiu mestre-escola
com um vago assistente social; confundiu a escola com melancélicos cursos
noturnos que distribuem diplomas; confundiu alfabetizagdo orgénica com abstrata
iniciacao técnica no uso do alfabeto (NOSELLA, 1998, p. 61).

'2 Nao separando o social, o politico e 0 econdmico.
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O questionamento que fazemos é se seremos capazes de compreender a escola
dentro de todo o complexo emaranhado chamado sociedade, trazendo para a
atualidade uma construgdo tedrica pensada entre o universal e o particular, entre
sujeitos e objetos, entre teoria e pratica.

O autor acima, ao buscar em Gramsci (1975) uma outra interpretagéo, salienta a
importancia da escola articulada com o trabalho, que centra a teoria social na idéia de
liberdade concreta, universal e historicamente construida na liberdade, gestada pelo
trabalho e universalizada pela luta politica.

Assim, essa idéia de liberdade, resultante do amor a um processo de produgao
viva, latente, de muito trabalho, de luta diaria e até de sofrimento, tem muito a ver com
o ser professor, no sentido real do seu trabalho na escola com os alunos, com as
familias, com a diregdo, e também com o contexto social em que vive. Um trabalho
que, ao mesmo tempo, se da entre as diretrizes cientificas, filoséficas e ferramentas

técnicas.

(...) o trabalho é a prépria oficina-escola que forja 0 homem na pratica produtiva,
projetando, se estendendo e concretizando varios outros tipos de escolas de
cultura, de politica para melhor adaptar esse homem ao novo tipo de pratica
produtiva necessaria naquele momento histérico (NOSELLA, 1992, p. 127).

Portanto essa idéia de liberdade apresentada busca construir uma relagao que
valoriza o professor como um trabalhador que se dedica todos os dias a escola, aos
seus alunos, dentro e fora dela, e que, acima de tudo, € um ser humano, com
aspiragdes, criatividade, afetividade, intelectualidade e concepgdes proprias
construidas ao longo da sua vida. Um professor que se faz e se re-faz todo dia, dentro
de um complexo cenario politico, econbmico, social e que constroi a escola que ai
esta, a partir de uma cultura escolar marcada pelo real por meio das suas praticas,
também reais, como produto de um momento concreto e histérico.

Nesse processo de libertagdo da escola através do trabalho, é fundamental que
tenhamos a consciéncia de que € com esse mesmo trabalho que devemos recuperar o
sentido real da escola. E preciso dar significativa valorizagdo ao fazer docente, num

processo que, ao mesmo tempo em que o distingue como particular e unico, o
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caracteriza e o identifica como um processo mais universal. E preciso compreender
o movimento historico entre o universal e o particular que esta implicitamente
relacionado a técnica e a ciéncia, entre a histéria e a filosofia. E necessario
compreender a formacao do professor, as suas praticas, com base na histéria pensada
e refletida. Cada professor, ao tratar de sua pratica docente, deve pensa-la a partir da
elaboracgao histérica de sua propria vivéncia e ndo a partir das teorias estabelecidas.
Nessa perspectiva histérica, este estudo ndo tem a intengdo de criticar, mas, a
de defender a luta por uma escola integradora, procurando encontrar caminhos,
anunciar propostas, com base em sujeitos, contextos e problemas reais. Percebemos
que as estratégias que apregoam a reproducdo de pensamentos com efeitos
apocalipticos, como o de que, para inovar € preciso somente refletir sobre a acao,
sobre a reflexdo na acdo, para, assim, estarmos ou entrarmos em consonancia com
nossas proprias teorias, desqualificam ainda mais o professor e sua pratica, nao
levando em consideragao os personagens e os contextos em que estao inseridos.
Essas estratégias reafirmam o que Arroyo (1999) aponta como um estilo préprio

das politicas oficiais para a educacgéo no Brasil, ou seja, acreditar que:

a inovagao so pode vir do alto, de fora das instituicbes escolares, feita e pensada
para elas e para seus profissionais, para que estes troquem por novos, como
trocam de camisa ou blusa, velhas férmulas, curriculos, processos e praticas (p.
134).

Na verdade, precisamos compreender que a implementacdo de mudangas
educacionais ndo acontece apenas pela aplicagdo de uma nova legislagdo ou de uma
férmula magica pronta para ser utilizada. E preciso que haja uma consonancia entre
politicas publicas, especificidade e a histdria de cada uma das redes publicas a ser
levada em consideracdo no momento em que sao definidas e implementadas
mudancas oficiais. Para que as mudangas ndo ocorram apenas de cima para baixo, é
necessario o comprometimento™ dos professores e das comunidades com a
formulagao das politicas publicas, discutindo, unindo esforgos, para a implementacao

de mudancgas no sistema educacional.

> Comprometimento entendido como um ato de estar no mundo; saber-se nele; ter consciéncia do
mundo em que se vive para agir; um sujeito histérico e concreto (FREIRE, 1987).
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1
CONTEXTOS DA DOCENCIA

Feliz o pesquisador que se pode amparar em testemunhos vivos
e reconstituir comportamentos e sensibilidades de uma épocal!
O que se da se o pesquisador for atento as tensées implicitas,
aos subentendidos, ao que foi s6 surgindo

e encoberto pelo medo...

(BOSI, E. O tempo vivo da memdria: ensaios de psicologia social, 2003.)

Buscar o passado no presente através das memdrias dos docentes representa
um esforgco muito grande de atencédo do pesquisador para com o conteudo expresso
nos registros. Além da fundamentagao tedrica, metodologia, capacidade de reflexdo e
analise, é preciso haver habilidade profissional e ética ao invadir a vida, a histéria do
outro, para poder conferir, assim, o rigor e o compromisso exigidos pela ciéncia.

Falar do processo de formagéo € resgatar a histéria dos préprios professores,
por meio da escrita dos memoriais, numa relacdo entre pesquisador e pesquisados,
assumindo-nos como sujeito e objeto num processo de autoria compartilhada. Estamos
falando de nds proprios, de nossa prépria pratica e de nossa propria teoria a partir da
elaboracdo da nossa realidade. Realidade esta apresentada neste estudo com base
nas experiéncias e construgdes vividas ao longo da histéria da Educagao Infantil no

municipio de Birigui'*, onde foi realizada a pesquisa.

'* A cidade de Birigui conta com aproximadamente 120 mil habitantes e se localiza na regido noroeste
do Estado de sdo Paulo, a 490 km da cidade de Campinas-SP. E uma cidade basicamente industrial,
conhecida como a Capital Nacional do Calgado Infantil. Possui um grande numero de escolas publicas
municipais, estaduais e particulares, incluindo 3 faculdades particulares com cursos voltados
predominantemente a Ciéncias da Computagdo, Administragdo de Empresas e Ciéncias Exatas e
Humanas.
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A historia aqui apresentada comega na década de 80, onde surgem as primeiras
Instituicdes de Educacéo Infantil no municipio. Epoca marcada por movimentos politicos
e econOmicos na luta pela democratizagdo no pais e pelo combate as desigualdades
sociais, propiciando o movimento de democratizagdo da educacéao publica, refletido na
Constituicdo Federal de 1988, que reconhece a educacdo em creches e pré-escolas
como um direito da crianga e um dever do Estado.

No municipio de Birigui, comegam a ser implantadas as primeiras Instituicbes de
Educacao Infantil. No ano de 1982, o Departamento de Divisdo Municipal de Educacao
da Prefeitura Municipal firmou convénio com o Mobral, para, assim, criarem o
atendimento a criangas de 4 a 6 anos de idade. Foram abertas inicialmente 10 salas,
atendendo aproximadamente 300 criangas. Em 1987, é inaugurada a primeira creche
municipal atendendo criangas de 0 a 6 anos de idade e administrada pelo
Departamento de Assisténcia Social do Municipio.

Diante do perfil econémico e industrial da cidade e das condi¢des limitantes das
familias operarias, de baixa renda, ha uma acelerada procura por vagas, demandando
a necessidade da implantacdo da pré-escola no municipio. O poder publico, através
da Lei municipal 2326, em 1985, oficializa o funcionamento de novas escolas de
Educacao Infantil (pré-escolas) que funcionam em prédios municipais, casas alugadas
e outros prédios cedidos por entidades de bairros, distribuidas nos diversos bairros da
cidade e sob a coordenagao da Divisdo Municipal de Educacdo’®. Esta Lei, na verdade,
cria a Escola Municipal de Educacéo Infantil, cujas classes sao instaladas em parques
infantis, em locais de comprovada densidade populacional na faixa etaria de 4 a 6 anos
de idade.

Comegam a se configurar no municipio dois cenarios: um, que atende criangas
de 4 a 6 anos, funcionando em espagos ociosos e disponiveis na comunidade, com
profissionais com formacao especifica no magistério, atuando em precarias condicdes
de trabalho, e um outro, que atende criancas de 0 a 6 anos, em prédios construidos
especificamente para atender criangas nessa idade com materiais e equipamentos,

porém com pessoal sem a formacgao especifica.

1 Departamento de Divisao Municipal de Educagao compreendia somente a Educacgao Infantil na época.
Com a reestruturagao, passou a se chamar Secretaria Municipal de Educagéo e Cultura e compreende a
Educacéo Infantil na creche e pré-escola, o Ensino Fundamental e ainda Educacao de Jovens e Adultos.
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A cada ano, cresce a demanda por vagas, crescendo também o numero de
Instituicbes em creches e pré-escolas. Professoras de Educagao Infantil sao
contratadas para trabalhar com criancas de 4 a 6 anos nas salas de pré-escola que
estdo dentro das creches municipais. Dessa forma, é criado dentro de cada Creche
uma EMEI, que representa uma unidade escolar'®, com um nome, sendo administrada
por uma diretora e uma outra coordenadora, que ndo as da creche, uma vez que uma é
independente da outra. Nessas unidades, ha uma sala de aula que funciona no periodo
da manha com as criangas de 6 anos e no periodo da tarde, com as criancas de 5 anos
matriculadas na creche. Em cada periodo ha uma professora para trabalhar com as
criangas e que recebe orientagdes pedagogicas da coordenadora pedagodgica da EMEI.
No periodo inverso ao da sala de aula, as criangas ficam com uma baba que trabalha
atividades de carater recreativo, ludico. Esta baba, €& orientada pela Auxiliar de
Desenvolvimento Infantil (ADI) e também pela coordenadora que trabalham na
creche'’. Dois cenarios dentro de um sd, que ano a ano, vao delimitando seus espacos
e razdes de existir.

A contratacdo dos professores, até entdo, foi realizada através de exame de
selecéo, organizado pela propria Prefeitura. Apenas em 1989, os professores prestam
concurso publico para se efetivarem, no cargo de professores de pré-escola.

A década de 90 traz consigo grandes transformacg¢des. Em 1990 com o Estatuto
da Crianga e do Adolescente, ratifica-se o dever do Estado em assegurar o atendimento
em creches e pré-escolas a criancas de 0 a 6 anos. Em 1993, foi implementado o
regime estatutario para o funcionalismo publico municipal e, com ele, a aprovagao do
estatuto para o magistério em 1994 que comega a reorganizar a categoria com uma
proposta de vencimentos e salarios. Uma grande conquista dos professores que
passam a ter um aumento de salario e a trabalhar por uma jornada semanal
remunerada de 30 horas divididas em: 20 horas em atividades com alunos; 2 horas
de trabalho pedagdgico em HTPC e 8 horas de trabalho pedagdgico em local de livre

escolha.

'® Consultar Anexo Ill — Unidades Escolares e Funcionamento
"7 Consultar Anexo IV - organograma da Secretaria Municipal de Educagao
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Em 1996 com a LDB, fica determinado que todas as instituicdes de Educacgao
Infantil estejam inseridas no Sistema de Ensino e ainda aponta a sua importancia ao
defini-la como a primeira etapa da Educagao Basica e um direito de toda crianca de 0 a
6 anos, embora ndo tenha colocado como ensino obrigatério, como no caso das
criangas a partir dos 7 anos no Ensino Fundamental.

No que compreende as mudangas no cenario politico e educacional no
municipio, nos anos de 1993 a 2001, destacamos, que foram anos decisivos para a
estruturagdo da carreira docente. Vivenciamos as insegurangas com as transformacoes
pods LDB; promulgacgao do Estatuto com o Plano de Carreira, de Vencimentos e salarios
do Magistério Publico Municipal'®, determinando todo um plano de reestruturagdo e
reorganizagao da carreira docente, onde a partir de entéo, os professores da Educagéo
Infantil passam a trabalhar por 32 horas divididas em: 25 horas em atividades com
alunos, 2 horas de trabalho pedagdgico coletivo em HTPC, 2 horas destinadas ao
atendimento a pais na escola e 3 horas de trabalho pedagdgico em local de livre
escolha.

A rede municipal que atendia somente criangas de 0 a 6 anos em creches e pré-
escolas, a partir do ano de 1999, ampliou o seu atendimento para as primeiras séries
do Ensino Fundamental, com o processo de municipalizacdo das Escolas Estaduais'®.
Nesse processo de ampliagdo do atendimento, ha também o fator econémico que é de
suma importancia, pois os recursos financeiros, antes destinados a Educacgao Infantil,
agora sao divididos entre o Ensino Fundamental e a Educagao Infantil em creches e
pré-escolas. Através do Fundo de Manutencdo e Desenvolvimento do Ensino
Fundamental e de Valorizagdo do Magistério (FUNDEF) que foi criado pela Emenda
Constitucional n® 14, de setembro de 1996 e regulamentada pela Lei 9.424, de 24 de
dezembro de 1996 e pelo Decreto n°® 2.264, de junho de 1997, alterou a Constituigdo
Federal e determinou , a partir de 1997, a obrigatoriedade da aplicagdo de 25% dos

recursos resultantes da receita de impostos e transferéncias na educacéo, sendo que

8 Lei complementar no. 3 de 17 de julho de 2001, que dispde sobre o Estatuto, Plano de Carreira,
vencimentos e salarios do Magistério Publico do Municipio de Birigui. Esta Lei abrange os profissionais
que exercem atividades de docéncia e os especialistas de educacgéo, que oferecem suporte pedagogico
direto a tais atividades, aos quais cabem as atribui¢des de ministrar, planejar, inspecionar, supervisionar,
orientar e administrar a Educagao Basica, a Educacao de Jovens e Adultos e Educacgao Especial.
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nao menos de 60% deverao ser destinados ao Ensino Fundamental. Sua implantacgao,
em nivel nacional, ocorreu a partir de 1° de janeiro de 1998 FUNDEF.

No municipio, foi um periodo de muita inseguranca e incertezas para os
professores da Educacédo Infantil, pois a partir desse momento, os recursos financeiros
antes destinados a manutencdo da Educacao Infantil, estariam agora priorizando o
Ensino Fundamental. Periodo também de continuidades e descontinuidades nas
mudangas de governo municipal com perdas salariais, greves, desencontros,
insatisfacdes e medos.

Com a implementacdo do Ensino Fundamental no municipio, a crescente
demanda por vagas na Educacdo Infantii e os poucos recursos destinados a esta
primeira etapa da Educacao Basica, as novas escolas de Educacgao Infantil comegam a
funcionar dentro das escolas de Ensino Fundamental, no mesmo sistema das Creches
Municipais?.

A grande procura por vagas na Educacéao Infantil, resultante do oferecimento de
novas oportunidades de trabalho no mercado industrial interno e, ainda faz com que,
diariamente, a cidade receba familias advindas das mais diferentes localidades do
Brasil. Com isso, faz-se necessario expandir o numero de vagas e, consequentemente,
de salas de aula na Educacao Infantil.

Até o ano 2000, as professoras da Educacao Infantil recebiam orientacdo de
uma coordenadora pedagogica e sua atuagao limitava-se apenas na coordenagéo dos
HTPCs e das Reunides Pedagodgicas, pois ndo havia condigdes de uma so
coordenadora acompanhar o desenvolvimento pedagogico nas 20 escolas espalhadas
pela cidade. Assim, diante dessa realidade, no ano de 2001, a rede municipal de
Educacao Infantil € divida em 3 setores, passando a partir de entdo, a contar com 3
coordenadoras  pedagdgicas®' para trabalhar junto aos professores nas escolas,

permanecendo com apenas uma diretora.

19 Criagcao do Ensino Fundamental no municipio através da Lei 3524 de 20 de novembro de 1997 e
institui @ municipalizagcado das Escolas Estaduais.

2 A Unidade de Educacéo Infantil funciona na EMEF com uma outra direcéo e coordenagéo, que ndo a
da EMEF onde ela esta instalada.

A indicagao do coordenador pedagdgico é feita pelo Diretor, com referendo dos docentes e nomeacao
pelo Chefe do Poder Executivo. A escolha do coordenador pedagdgico é feita entre os pares da
Unidade escolar (Escola Municipal de Educagéo Infantil), conforme consta no artigo 7°. e paragrafo Gnico
da Lei complementar 3 de 17 de julho de 2001.
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Dessa forma, no ano de 2003, a rede municipal de Educacao Infantil contava
com 108 salas de aulas, distribuidas em 23 parques®?, sendo que 21 salas funcionando
em 7 Creches Municipais, 4 salas funcionando em 2 Institui¢des Filantropicas, 38 salas
dentro de Escolas Municipais de Ensino Fundamental (EMEF), 12 salas em Centros
Comunitarios e as demais em casas alugadas distribuidas pela cidade, atendendo um
total de 2451 criangas em diferentes niveis sécio-econémico e cultural.

Com a expansao da rede, uma série de dificuldades vai se instalando e gerando
problemas no gerenciamento de tantas unidades escolares: 1) a disténcia da diretora
da Educacao Infantil que nao atua diretamente na escola, mas sim num prédio central
onde todo o servigo é centralizado®®; 2) divergéncias na administracdo de conflitos entre
a equipe pedagogica/administrativa da Educacéo Infantil e a outra Instituicdo onde a
mesma esta instalada, ja que tanto as creches quanto as EMEFs contam com
estruturas pedagdgico-administrativa independente; 3) coordenadoras pedagodgicas em
numero de 03 que se organizam em setores, cada uma com aproximadamente 35
professores e que também nao estdo no dia-a-dia da sala de aula, mas sim em
periodos frequentes; 4) Professores que trabalham sozinhos na escola (sem o
coordenador e o diretor) e, portanto, assumem toda a responsabilidade da atuacgao
escolar; 5) estrutura fisica das escolas que nao atende as necessidades de
desenvolvimento infantil e de prestagao dos servicos educacionais.

Estes problemas pessoais, organizacionais e operacionais d&o inicio, no ano de
2004, a um processo que da autonomia pedagdgico-administrativa as EMEFs de
estarem administrando as EMEIs que se encontram dentro das escolas de Ensino
Fundamental. Nessa nova configuragao, os professores da Educacao Infantil com sede
nos Parques que funcionam dentro das Escolas de Ensino Fundamental, estdo sob as
orientagdes e sob a coordenagao da equipe pedagogico / administrativa da EMEF. Esse
processo, ainda esta em fase de experimentacao e, foi uma alternativa de se tentar

equacionar as dificuldades .

%2 Consultar Anexo Ill — Unidades escolares e funcionamento

% Neste prédio, funciona toda a parte administrativa e pedagogica das escolas de Educacédo Infantil
Municipal (reunides entre diretora e coordenadoras no planejamento e orientagdo dos trabalhos,
orientacgdes individuais a professores, etc.).
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Como podemos observar, a composicdo desse cenario € bastante complexa e,
ainda mais para a Educacao Infantil em se tratando de estrutura fisica, administrativa e
pedagogica.

Na tentativa de encontrar caminhos, a equipe pedagdgica®® organizou desde o
ano de 2002, uma proposta de formacgao, distribuida em diversos espacos formativos:
HTPC semanal; horario de atendimento individual aos professores (realizado no horario
destinado a atendimento a pais); reunides pedagogicas bimestrais e observagao in loco.
Espacos onde o professor e o coordenador desenvolvem estudos sobre a sua pratica e
a sua formacdo. Com esta proposta de formacgcao, com os estudos realizados nos
grupos e as contradi¢gdes vividas e observadas na pratica, surgem os questionamentos
que dao origem a este projeto. Questdes que devem considerar o processo histérico da
Educacao Infantii Municipal, nas suas mais diferentes fases, marcada pela
continuidade e descontinuidade de processos politicos que a cada 4 anos se vé diante
de mudancgas de governo e de administragao publica e, de Leis que direcionam a vida
e a carreira docente, construindo e re-construindo cenarios.

Ainda no ano de 2002, o Poder Executivo Municipal estabeleceu um
convénio entre a Universidade Estadual Paulista “Julio de Mesquita Filho” (UNESP) de
Marilia-Sp e a Prefeitura Municipal de Birigui, a fim de juntos, promoverem a formagao
de professores e demais especialistas da educacdo® que ndo tinham a habilitagdo
exigida no paragrafo 4°. do artigo 87 das disposi¢des transitérias da Lei 9394/96. Para

ingressar no curso de Pedagogia Cidada®®

, 0s professores tiveram que fazer uma prova
organizada pela UNESP de Marilia-SP, pois assim, os aprovados, estariam aptos a
participarem do programa de formagao em nivel superior.

Quanto aos espacos de formacdo continuada na rede, sdo distribuidos em:
estudos de HTPC, (um tempo previsto na jornada de trabalho); 30 horas de estudos

previstos em calendario escolar que normalmente ocorre em julho antes das férias

% Trés coordenadoras pedagodgicas e uma diretora da Educacao Infantil que coordenam e administram
as 23 escolas no municipio.

% Coordenadoras e Auxiliares de Desenvolvimento Infantil que atuam nas Creches Municipais, hoje
chamadas de Centro de Educacao Infantil (CEl).

%0 Projeto Pedagogia Cidada € uma proposta institucional, elaborada a partir de solicitagdo da Pro-
Reitoria de Graduacdo da Unesp, e refere-se ao desenvolvimento de curso de formagdo em nivel
superior para professores em exercicio na Educacdo Infantii e nas primeiras séries do Ensino
Fundamental, ligados, preferencialmente, as redes publicas de ensino municipal.
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escolares chamado de Jornada da Educacido. Este espaco € um momento de
divulgacao de novas idéias, aspectos importantes do trabalho distribuidos em oficinas e
palestras e que posteriormente sdo analisados (em HTPC) sobre suas possibilidades,
necessidades e importancia para a pratica escolar. Contamos ainda com os PCN em
Acao que sao desenvolvidos nos espacos de estudos do HTPC, também em blocos de
30 horas.

Todos estes espacos de formacgdo, além de priorizarem a construcdo de
conhecimento sobre a pratica pedagdgica e sobre a profissdo docente, se constituem
em incentivo salarial’’ para os professores que deles participam. S3o valorizados
também, no Plano de Carreira, aqueles professores que buscam atualizagdo ou cursos
de aperfeicoamento externos a Instituicao.

Quanto aos titulos, vale ressaltar que, para a progressdo funcional s&o
considerados: certificados de graduagdo em nivel superior; especializagao /lato sensu;
titulo de mestre e doutor; certificados de  cursos de aperfeicoamento e/ou
especializacido, na area de educacgao, com duracdo minima de 180 horas e cursos de
extensao cultural, na area de educacao, com duracdo minima de 30 horas.

Podemos observar neste percurso de constituicio da Educacido Infantil no
municipio de Birigui, a grande influéncia das politicas publicas direcionadas a
educacao, que também sao frutos dos processos de industrializagdo, urbanizacgao,
inser¢gao da mulher no trabalho e dos movimentos sociais.

Por outro lado, observamos uma maior organizacdo da profissionalizagdo
docente, com a valorizagao e reestruturagdo da carreira do magistério num processo
que busca a partir da reorganizagao da carreira estimular investimentos pessoais.

Certamente, observamos os avangos legais apontando na diregdo de uma
escola de Educacao Infantil de qualidade, porém, ndo podemos negar que ha uma
indefinicdo, de competéncias, de recursos e prioridades na construgdo de uma Politica
Nacional de Educacéo Infantil (KISHIMOTO, 2000).

" Previsto no Capitulo X, artigo 41, paragrafo lll que dispdem sobre a Progresséao funcional, no Estatuto,
Plano de Carreira, Vencimentos e Salarios do Magistério Publico do Municipio de Birigui. Progressao
esta considerada como um conjunto de possibilidades disponibilizadas aos integrantes do Magistério
Publico Municipal, que asseguram sua valorizagao profissional mediante a avaliagao de indicadores de
assiduidade, atualizagdo e desempenho.
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O ano de 2005 traz consigo mais um dado importante de se considerar na
composicao do cenario de constituicio da Educacdo Infantil diante das politicas
publicas destinadas a educacdo. Trata-se da Lei 1114/2005 que torna obrigatoria a
matricula das criancas a partir dos seis anos de idade no Ensino Fundamental, pela
alteragdo dos artigos 6°, 32 e 87 da Lei de Diretrizes e Bases da Educag&o Nacional
(Lei 9394/1996). Com isso, a Educacao Infantil estabelecida no municipio e os
professores, passam por mais um momento de efervescéncia, de mudangas e
redimensionamento. Novamente a incerteza, a inseguranga e o medo tomam conta da
profissdo docente na Educacgao Infantil. Sera o fim da Educacgao Infantil? O que faremos
agora? Para onde iremos com o fechamento das salas de pré-escola? Quais
motivagdes politicas fundamentam a tomada de decisdo acerca da inser¢cdo de
criangas com seis anos no Ensino Fundamental? Estas duvidas, de maneira geral,
tomam conta do dia-a-dia do professor ao se ver diante de mudancas tao bruscas que,
de alguma forma, interferem na sua carreira € na sua pratica pedagodgica. Pratica
pedagogica que deve ser respeitada diante das especificidades e histérias construidas
na rede publica municipal e que nos levam a compreender a formacdo docente para
além das tematicas de professor e pratica reflexiva.

Assim, entre a existéncia documentada, observada nos documentos legais que
compdéem o cenario da profissdo e da formacdo docente e a nao documentada
observada na realidade do dia-a-dia das praticas de formacao, vamos percebendo no
terreno educacional, o por que da realidade se apresentar da forma como ela realmente
€, no sentido de compreender a construgdo da pratica pedagogica num contexto nao
somente pratico, técnico, pessoal, mas também, repleto de intencionalidades politicas.
Um espaco de trabalho politico e técnico, repleto de intengdes e representacdes que
ora nos propomos analisar, procurando compreender a histéria acumulada da
existéncia das Escolas Municipais de Educacao Infantil no municipio onde se realiza a
pesquisa.

Esse movimento de integracdo das dimensdes pessoais, politicas, sociais,
culturais, éticas do ser professor sdo muito importantes de serem considerados pois,

certamente, nos levam a perceber que conhecemos bem pouco dessa realidade.
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Professor ndo €, certamente, apenas aquele que ensina em determinada area
especifica, professor é também aquele que atua na instituicdo social, politica e
cultural, que é a escola, participando (consciente ou inconscientemente, de
maneira competente ou ndo) das lutas politicas que se travam nela e por ela, e
das experiéncias sociais e culturais que se desenvolvem no contexto escolar -
lutas e experiéncias que ensinam tanto quanto (ou mais do qué?) as areas
especificas em que ensinam (SOARES, 2002, p.92)

A compreensao caminha no sentido de conhecer que:

(...) nas escolas, a atuagdo dos professores néo se restringe apenas ao ensino.
Eles sdo também sujeitos das lutas sociais por melhores condi¢cbes de vida, isto
€, sujeitos que acabam por construir uma identidade coletiva reconhecida tanto
localmente como externamente, por intermédio daqueles que, de uma forma ou
de outra, conhecem o trabalho que desenvolvem. Uma identidade, portanto, néo
como consenso, mas como lugar de muitos conflitos, de reivindicagdes que Ihes
permitem construir o “ser e estar” na sociedade (CAMARGO, 2000, p. 221).

Nesta perspectiva, € importante que consideremos no processo de formagao
docente, as diversas dimensdes que compdem o ser professor, de forma que este
perceba a acdo educativa escolar na sua totalidade. Totalidade que considera as
experiéncias acumuladas em seu processo formador, que sofrem impactos culturais, ao
mesmo tempo em que apresentam uma imensa capacidade de criar e recuperar idéias
e modos de vida (CAMARGO, 2000 ).

Nao podemos, portanto, perder de vista a memoria cultural individual e coletiva
(gestos, posturas, habitos e siléncio) do ser professor, da profissdo docente, a fim de
percebermos nas praticas atuais, referenciais do passado, sentimentos de
continuidade, preservagao no sentido historico, social e cultural.

Ao considerarmos a formagdo docente como processo continuo, devemos
também ter em mente que as transformagdes que tanto almejamos, ndo vao acontecer
de um momento para outro. Desfazer as herancas do passado, € um processo longo e
lento se nos atentarmos que a profissdo de professor primario até a bem pouco tempo,

foi pensada como uma vocagéo, religiosa e leiga.

Seria necessario também entender como esta figura subalterna
progressivamente tornou-se autbnoma e definida nas competéncias de uma
profissdo muito diferente daquela do professor secundario. O professor primario
nao ministra um curso magistral, mas seu papel é fazer as criangas trabalhar,
circular entre as carteiras para verificar como se desenvolvem as atividades de
cada grupo (quando deve, por exemplo, dar aula em uma classe multiseriada),
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mandar um aluno para a lousa para a corregédo, constantemente dar conselhos
ou ordens a fim de administrar a sucessao de exercicios (DOMINIQUE, 2001,
p.32).

Retomar as memoarias da propria histéria da formacédo docente, nos faz ver a
diversidade de concepgdes diante de um mesmo objeto como uma alternativa valida e
promissora (CAMARGO, 2000).

Nesta perspectiva, compreendemos a importancia de conhecermos as origens
do processo, para assim, organizarmos uma proposta de formagao que, realmente,
considere as praticas culturais como ponto de partida no sentido de superar as
dificuldades e os entraves que nos sido colocados no dia-a-dia das praticas escolares.
Uma acéo pratica de formagao que trabalhe com os profissionais da educagao de forma
consciente na transmissao de saberes e de saber fazer, ndo no sentido de persuadi-los
ou convencé-los, mas sim, de leva-los a analise critica, mediante o uso da raz&o, da

reflexdo para que adquiram condi¢des proprias de desempenhar a profissao docente.
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2
CONFIGURAGAO DO PROCESSO DE CONSTITUIGAO DO TRABALHO: O
CAMINHO DA PESQUISA

(...) uma histoéria, ou mil histérias de vida jamais substituirao
um conceito ou uma teoria da Histéria.

Depoimentos colhidos, por mais ricos que sejam,

nao podem tomar lugar de uma teoria totalizante que elucide
um processo social, uma revolug¢ao politica.

(...) o depoimento oral ou escrito necessita de esforco,

de sistematizagao e claras coordenadas interpretativas.

(BOSI, E. O tempo vivo da memoéria: ensaios de psicologia social, 2003)

E preciso ter clareza do complexo contexto histérico-cultural no qual as questdes
desta pesquisa foram engendradas, € preciso conhecer as razbes e os problemas
nacionais que as motivaram e que explicam o fato de os interlocutores agirem ou
serem como Sao.

Compreendemos que a busca de explicagdes verdadeiras para o que ocorre no
real ndo vai se dar através do estabelecimento de relagbes causais ou relagdes de
analogias, mas sim no desvelamento do real aparente para se chegar ao real concreto
(PADUA, 2000):

A ciéncia € ao mesmo tempo a revelagdo do mundo e a revelagdo do homem
como ser social, levando em conta o papel da cultura e do trabalho que, em
cada momento historico, apresentam a possibilidade de expansao e aquisi¢cao de
conhecimentos, pretendendo ultrapassar o nivel da “descricao” dos fenémenos
isolados, para chegar a sinteses explicativas; estas sinteses, por sua vez,
sugerem novas relagdes, novas buscas, novas sinteses, que realimentam o
processo do conhecimento (p. 22-3).

Esse conhecimento € imprescindivel para a construgdo cultural de uma

sociedade, portanto, social e historico, que pode nos guiar como ferramenta central
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para intervir e transformar a realidade. Ao seu lado coloca-se a Educacgao escolar que
€ 0 veiculo que o transporta para ser produzido e reproduzido.

A escola, como representante da vontade estatal (Bourdieu, 1998), por meio de
um emaranhado de leis, resolugdes, portarias e regulamentos burocraticos
estabelecidos no seu interior, tenta controlar os ritmos de aprendizagem, tempos, enfim
a organizagao do trabalho, transformando, muitas vezes, o educador em mero executor
de normas e exigéncias.

Nesse sentido, Ezpeleta & Rockwell (1989) assinalam:

A escola é, na teoria tradicional, uma instituicdo ou um aparelho do Estado.
Tanto na versao positivista (Durkheim) como nas versdes criticas (Althusser,
Bourdieu), sua pertenca ao Estado transforma-a automaticamente em
representante univoca da vontade estatal. A escola tem uma historia
documentada, geralmente escrita a partir do poder estatal, a qual destaca sua
existéncia homogénea. Coexiste, contudo, com esta histéria e existéncia
documentada, outra histéria e existéncia, ndo documentada, através da qual a
escola toma forma material, ganha vida. Nesta historia, a determinagédo e
presenca estatal se entrecruzam com as determinagdes e presenca civis de
variadas caracteristicas. A homogeneidade documentada decompde-se em
multiplas realidades cotidianas. Nesta histéria ndo documentada, nesta dimenséao
cotidiana, os trabalhadores, os alunos e os pais se apropriam dos subsidios e
das prescricdes estatais e constroem a escola (p.12-13).

Neste sentido, o presente trabalho constréi uma compreensdao daquilo que
fazemos, partindo do contexto em que atuamos, das pessoas com as quais
trabalhamos, acreditando na dinamica essencial do trabalho, este entendido como
atividade fundamental e transformadora, que se apropria das praticas sociais,
produzidas em uma realidade séciocultural que, ano a ano, € produzida e reproduzida
as outras geragdes.

Nas palavras de Ezpeleta e Rockwel (1989), as tramas constituem,
simultaneamente, o ponto de partida e o conteudo real de novas alternativas tanto
pedagogicas quanto politicas. Conteudo que buscamos desvendar em uma trama
historica de existéncias documentadas e ndo documentadas que se entrecruzam num
processo de constituicdo da escola real, que ai esta, cheia de conflitos, representacdes
e conquistas.
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A partir desses pressupostos, qual o caminho metodoldgico a percorrer? Um
caminho que fale de sujeitos historicamente construidos a partir de uma dada realidade,
que integre, ao mesmo tempo, referencial tedrico e dados empiricos, o particular e
universal, o objeto e o sujeito? Como identificar processos reais onde estdo sendo
engendrados o trabalho politico e técnico?

Diante desses questionamentos, percebemos o grande desafio que este estudo
nos propde a fim de apreender o que é essencial, de conhecer a realidade educacional
(EZPELETA E ROCKWEL, 1989), trazendo uma perspectiva tedrica pensada a partir de
uma dada realidade para uma formacao que valorize a docéncia como uma atividade
intelectual, critica e reflexiva.

Nessa perspectiva, a escolha metodologica da pesquisa centrou-se no método
historico-dialético, como caminho para interpretar a realidade educacional aparente,
possibilitando, através do movimento de ida e de volta do pensamento, descobrir a
realidade histérica concreta, pensada e compreendida como processo formador em
seus mais diversos e contraditorios aspectos. Assim, nesse processo de construgao
metodoldgica, pensa-se a realidade assim como ela €, dindmica, complexa, aceitando
as contradi¢des, as tensdes sociais, culturais e politicas e se reconhece a escola com
um espaco repleto de producdes de formas culturais, de conhecimento e de relagdes
humanas, como local de construgao de conhecimento e, portanto, de formacdo dos
professores e, dentro dela, os HTPCs como o espacgo privilegiado de reflexdo coletiva
sobre a pratica docente.

Nesse caminhar metodoldgico, optamos pela pesquisa em que 0s sujeitos
participam efetivamente junto a pesquisadora, por pretendermos entender a realidade
educacional com uma linguagem mais critica (EZPELETA E ROCKWELL, 1989). Tal
metodologia permite estabelecer uma relagdo de cumplicidade, de amizade, de
autonomia, de confianga no cenario em que se encontram pesquisadora e pesquisados.
Essa relacdo de proximidade da pesquisadora como agente e ndo somente como
observadora favorece a troca de experiéncias, conhecimentos e elevacdo da
capacidade critica entre as partes envolvidas, aproximando-os da realidade e da

concepgao de que todos sao portadores de conhecimentos e experiéncias.
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Essa opgéao parte do principio de que pesquisadora e pesquisados sao sujeitos e
agentes de transformacéao, que desenvolvem a sua pratica em uma realidade dinamica,
complexa, em um permanente movimento dialético entre objetividade e subjetividade.
Parte-se de um conhecimento entendido como constru¢do cultural de uma sociedade,
portanto social e histérico, imprescindivel para a nossa existéncia e que nos guia
como ferramenta central para intervir na realidade.

Para dar voz aos personagens centrais desta pesquisa, optamos pela escrita
dos memoriais, num exercicio de recuperagao das historias do grupo de professoras no
processo de formacao docente, de reconstrucdo da histéria ndo documentada, assim
como escreveu Ezpeleta e Rockwel (1989), aquela que € viva e que da sentido a
escola e a formagao docente.

Essa proposta de trabalho com as memdérias dos docentes era uma intengao de
trabalho antiga que buscamos recuperar nos encontros de HTPC, por acreditarmos
que, ao tratarmos do trabalho docente, podemos refletir, conhecer, repensar e construir
significados hoje, confrontados as experiéncias vividas no passado.

Dessa forma, valorizamos o professor como sujeito ativo na sua histéria e na
historia da educacéo, promovida pelo movimento de refletir sobre a educagao inscrita
no cotidiano da Educacao Infantil municipal desde a sua concepcéo.

Essa analise parte dos questionamentos ligados a identidade profissional dos
professores da Educacao Infantil no municipio da pesquisa: Quem €& vocé, professor?
Quais saberes mobilizam seu trabalho em sala de aula? Quais teorias sustentam a sua
pratica? Quais os niveis de relagdes entre a formagéo inicial e continuada e as praticas
pedagogicas? A partir dessas questdes levantadas, pretendemos compreender o papel
da formacao inicial e continuada; a identidade docente; o que os professores aprendem
no dia-a-dia do processo formador; e o papel da Universidade hoje, na tentativa de
encontrar elementos que contribuam para uma analise critica da realidade educacional,

dos programas de formag&o docente.
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Quando as memérias narram a histéria da formacgao.

Contar uma histdria sempre foi a arte de conta-la de novo,

e ela se perde quando as histérias ndo sao mais conservadas.

Ela se perde porque ninguém mais fia ou tece enquanto ouve a histoéria.
(BENJAMIM, W. O narrador, 1987)

A histéria é feita com o tempo, com a experiéncia do homem, com suas historias,
com suas memorias. Contar uma histéria, fazendo com que esta seja preservada do
esquecimento e criando possibilidades para que possa ser contada novamente e de
outras formas, isso € peculiar dos professores que, por si mesmos, sao historiadores,
produtores de histérias, produtores de memoria.

Muito se fala em transformacdes, em mudancas na educacdo, porém sabemos
que a profissionalizacdo do magistério, pela qual tanto lutamos, ndo acontecera de uma
hora para outra, como num passe de magica, ou ainda, com receitas prontas sugeridas
pelas tendéncias da moda. Precisamos é de investimentos na melhoria das condigbes
de trabalho e da formacdo profissional dos educadores em um processo de
transformacdao das idéias, da cultura escolar, das praticas cristalizadas, de
reconhecimento da sua identidade, das suas praticas e das suas possibilidades.

Atualmente nos deparamos com uma crescente difusdo de referenciais teéricos
que apontam para utilizagdo de memoriais, acompanhados de pratica investigativa
como metodologia presente na maioria das dissertagcdes, teses e pesquisas,
principalmente, na area de formagdo de professores. Relacionam  memdrias
educacionais as questbes ligadas a histéria, a sociologia, a psicologia e tém nos
depoimentos orais ou nos registros escritos, um importante meio de recuperar
experiéncias vividas, aquisicdes intelectuais e a forma como isso influenciou a vida de

cada um.
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Muitos desses estudos, conforme aponta Kenski (1995, p. 102-3), sdo baseados
em depoimentos orais:

e de pessoas que viveram épocas, procurando recuperar memorias de
antigos mestres, ex-alunos, a fim de caracterizar relagbes sociais
existentes em uma determinada instituicdo como as experiéncias dos
Ginasios Vocacionais, Centros de Ciéncia, ou ainda as influencias
deixadas por experiéncias educativas;

e voltados para as relacdes entre memodria e ensino, onde a énfase recai
sobre determinadas teorias de ensino e com elas experiéncias
diferenciadas de alfabetizacdo, relacbes em sala de aula, estudos do
meio, experiéncias em laboratorio, trabalhos interdisciplinares, etc.

e sobre a pessoa do pesquisador, cujo resgate da memdria mostrara a sua
trajetéria pessoal, suas experiéncias, aquisigdes intelectuais e a forma
como influenciaram sua vida

e de professores em exercicio, relacionando suas vivéncias a sua propria
pratica docente. Estes estudos, ainda incipientes no Brasil, se diferem dos
outros, pois partem do principio de que a memoaria é algo (um movimento,
um processo, uma energia) existente na interioridade dos individuos, dos
grupos sociais e resultado das relagdes desses individuos com a cultura,
que orienta seus atos e suas escolhas no percurso de suas histérias de
vida.

Cunha (1998), em seus estudos sobre as narrativas como explicitadoras e
como produtoras de conhecimento, ressalta a importancia das narrativas escritas, uma
vez que elas sdo mais disciplinadoras do discurso e, muitas vezes, devido a linguagem
escrita, liberam, com maior forca, a compreensao de suas expressoes.

Um obstaculo, entretanto, que se apresenta, é a dificuldade com a escrita, pois,
no dia-a-dia do processo de formagao em servigo, o que mais ouvimos dos professores
ao serem chamados a registrar sua pratica é que suas idéias somem quando pegam o
papel, que ndo tém tempo para registrar suas idéias, que € muito dificil escrever,
pensar e escrever, enfim ndo se sentem devidamente habilitados para isso.

Como entao propor, nos estudos do grupo, que os mesmos registrem o0 seu
cotidiano de professor, suas memorias, lembrancas e retomadas de passagens do
trabalho caidas no esquecimento se ha tantas dificuldades e resisténcias quanto ao ato
de escrever? Como fazé-los viver um processo profundamente pedagdgico, como
aponta Cunha (1998), por meio da escrita dos memoriais, que permita o desvendar de
elementos do seu proprio eu, da sua propria pratica, se, até entdo, nunca haviam sido

estimulados a se expressar de forma organizada e sistematica?
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Escrever sobre si, sobre a sua pratica, sobre o seu dia-a-dia na escola é um
processo cultural pautado no medo de se revelar, de mostrar suas deficiéncias, de
competir, de medir, que, de certa forma, acaba no individualismo muito acentuado nos
dias de hoje. Além disso, as pessoas alegam que ndo tém tempo para parar, refletir e
escrever, pois estdo sempre correndo, a procura de mais tempo. Por outro lado, essa
falta de tempo alimenta interesses outros estimulados pelo processo neoliberal de
producao sem reflexdo, que impede que vejamos o mundo como ele realmente €. Um
processo que leva o sujeito a agbes impensadas, tornando-se uma vitima facil do

proprio sistema do mundo do trabalho, do capital.

O professor é tratado como se nao tivera vida propria, como se nao tivera corpo,
uma linguagem, uma histéria ou uma interioridade. Sua biografia pessoal foi
esquecida, assim como as diferentes maneiras com as quais expressa a si
mesmo através da linguagem, dos horizontes que percebe, as perspectivas com
as quais olha o mundo (GREENNE, 1995, p.84).

Dessa forma, compete a escola proporcionar aos professores em processo de
formacdo momentos em que possam, de fato, refletir sobre a sua propria acdo. Uma
acao que compreende o didlogo entre a pratica vivida na sua complexidade dentro e
fora da sala de aula e as construgdes tedricas formuladas nessa e sobre essas
vivéncias (CUNHA, 1998). Uma reflexdo sobre a pratica, que nao fique sobre ela
mesma, que nao tenha uma finalidade em si, mas que contextualize, que estabeleca
conexdes entre o universal, o particular, o individual e que faga compreender o sujeito
na sua concretude diante das diferencas dos momentos histéricos.

Definido o instrumento técnico-metodoldgico na coleta de dados, optamos pela
escrita dos memoriais e, como estes podem ser uteis no processo de formacao
docente, partimos para a sua realizagdo nos encontros de HTPC.

Iniciamos o trabalho com as memoarias, assistindo ao Filme de André Klotzel:
Memorias Postumas, uma adaptacao do romance: Memoérias Péstumas de Bras Cubas,

de Machado de Assis, um dos maiores classicos da literatura brasileira que:

Apo6s a sua morte em 1869, Bras Cubas disposto a se distrair um pouco na
eternidade, decide narrar suas memoérias e revisitar os fatos marcantes de sua
vida. Os personagens criados por Machado de Assis entram e saem de cena
conforme os pensamentos de Bras Cubas. A ironia € uma das marcas da sua
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obra e um narrador divertido que despeja suas observagdes criticas e certeiras
sobre a sociedade de maneira despreocupada e eloqlente. A estrutura do texto
tem uma logica narrativa surpreendente e inovadora. A seqiiéncia da obra nao é
determinada pela cronologia dos fatos, mas pelo encadeamento de reflexdes do
personagem. Uma lembranca puxa a outra e o narrador Bras Cubas, que
prometera contar determinada histéria, comenta todos os outros fatos que a
envolve, para retomar o tema anunciado muitos capitulos depois. A aparente falta
de coeréncia da narrativa, permeada por longas digressdes, dissimula uma forte
coeréncia interna, oferecendo ao leitor todas as informagdes para conhecer a
visdo de mundo de um homem que passou pela vida sem realizagcdo nenhuma,
apenas ao sabor de seus desejos (LUSA FILMES, 2001).

No encontro da semana seguinte, retomamos a idéia central do filme (resgate
das memoarias), procurando tragcar um paralelo entre ontem e hoje, permanéncias e
mudangas. Também foram apresentadas imagens da vida de Carlos Drummond de
Andrade, assim, reunimos as historias desses personagens com as historias vividas
pelas professoras do grupo, num movimento de ida e de volta entre o passado e o
presente.

Como Bras Cubas, no filme Memodrias Pdéstumas, em pleno ano de 2005, as
professoras da Escola Municipal de Educacao Infantii de Birigui escrevem suas
historias, re-visitando os fatos mais marcantes de suas praticas que constituiram a sua
profissédo, a sua vida.

Procuramos desvelar como nos tornamos professoras, o inicio da carreira, as
experiéncias e sensacbes vividas, as dificuldades, as conquistas e aprendizagens,
procurando trazer para o presente momentos significativos que marcaram a nossa vida
€ a nossa pratica: inicio da carreira; 0 nosso primeiro dia de aula; a nossa primeira
escola; motivagdes pessoais e profissionais; a equipe e o pedagdgico; autonomias e
modelos etc. A principio estavam timidas, meio caladas, chegando até a dizer que falar
de memorias era um assunto funebre, chato, porém, ao se perceberem parte de uma
historia coletiva, os acontecimentos do passado comecgaram a fluir como se o tempo
deixasse de existir, como se as lembrancas brotassem de forma viva.

Na medida em que o encontro foi se desenvolvendo, os professores
recordavam-se das suas historias, das caracteristicas e dos sentidos dados por cada
um as suas experiéncias, revelando inumeras vivéncias que afloravam de forma

bastante latente em cada um dos personagens, fazendo com que enxergassem o
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passado com os olhos do presente, por meio de um olhar agora mais critico e, assim,
diante da sua histéria, conhecendo melhor a histéria que os fez.

Esse primeiro momento foi muito significativo, pois, a partir dele, comegamos a
perceber como a identidade de cada uma foi configurada, como o0 eu e o nés foram
constituidos na histéria da Educacao Infantil Municipal, o porqué das coisas que
fazemos, 0 que nos era exigido no passado enquanto pratica pedagogica e que hoje,
ao fazermos, somos repreendidas, nossas relagbes com colegas de profissdo, nossa
relacdo com a administracdo da escola. Passamos a nos compreender diante da
historia da educacdo, a identificar pontos ou praticas que temos em comum, que
permanecem através dos tempos e outras que ja ndo fazemos mais, que deixamos para
tras, inscritas na historia da Educagéao Infantil.

Nesse sentido, Catani (2000) aponta que:

Falar de si serve a uma fungdo mais importante na medida que muitas questdes
podem ser rearticuladas, incidentes antigos podem ser retomados e reavaliados,
detectando-se outras razbes que também possam explica-los. O falar de si pode
restaurar o sentimento de dominio de sua prépria vida, da mesma forma que
pode recuperar a integralidade de sua personalidade. Para comegar a construir
sua histéria, as professoras tém necessidade de um catalisador que as ajude
nessa tarefa. A histéria de vida permite um olhar sob outra perspectiva, além de
contextualizar o momento presente, dando um sentido novo ao caminho ja
percorrido pelas professoras (p.40).

Todas as experiéncias da profissdo, discutidas no grupo, ajudaram a compor a
primeira parte do memorial que foi construido através das lembrancgas resgatadas e
socializadas no grupo e, por fim, cristalizadas através da palavra escrita, pensada, que

recupera o passado, agora vivido e também pensado.

Escrever é s6 comecar!

Quando? Como? Quem?

Medo, olhares que procuram

outros aflitos como os meus.
Comecgar? Quem?

Por que a fala acontece naturalmente
quando falamos de nés, da nossa
historia vivida e de tudo aquilo que
de uma forma ou de outra marcou

a nossa vida, a nossa formagao?

E a escrita, por que assusta tanto?
Comegar, quando?

Quem vai querer dar o primeiro passo?
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Quem é que vai fazer dos erros, acertos?

Das falas, fatos? Dos atos, retratos?

Retratos de histoérias vividas em palavras pensadas e registradas?
Quem? Quem vai querer dar o primeiro passo?

(VIDAS NO PAPEL, 2005)%®

O segundo encontro, foi iniciado com a leitura do texto Vidas no Papel®

, a fim
de abordarmos o porqué de tanto medo da escrita, medo de colocar no papel a nossa
historia. Um texto que divertiu, que questionou, que procurou levantar questbes e que,
ao mesmo tempo, deu inicio as discussées da nossa segunda parte na elaboragao da
escrita dos memoriais sobre a profissdo docente, mais propriamente a formagao no
Ensino Superior.

O nosso objeto de estudo e de discussdo agora era a formagdo no Ensino
Superior, as aprendizagens por nés conquistadas, a relagdo teoria e pratica
desenvolvida em seu processo de formacao e o porqué da Pedagogia, ja que todas as
professoras tém essa formagdo. Ao centro, em uma mesa, estavam certificados de
cursos de Pedagogia, livros, fotos da colagéo de grau e de momentos vividos enquanto
alunas no curso de graduacao, trazidas pelo grupo como elementos detonadores, que
fizeram emergir as lembrancas da formagao no Ensino Superior.

As lembrangas da formagao em Pedagogia, vividas no passado e trazidas para a
compreensao no presente, possibilitaram alguns encadeamentos de discussoes
referentes a docéncia em um espaco essencialmente feminino, no qual pudemos
observar o entrecruzamento de valores, praticas e comportamentos pertencentes ao
universo feminino; a questao de classe social como fator determinante para o ingresso
na docéncia e a descoberta de que somos produtos de um tempo e de um espaco,
principalmente no que se refere as determinagdes legais ou implementagdes politicas
que sao impostas de cima para baixo, determinando os rumos da educacao, da escola
e da formagao docente.

Assim como nos outros momentos, no terceiro e ultimo encontro da construgao
das memorias da formagcao docente, iniciamos o debate procurando trazer a tona as

praticas pedagdgicas desenvolvidas hoje na Instituigdo, o0s espacgos destinados a

2 \VIDAS NO PAPEL, 2005 texto produzido pela autora e socializado com o grupo no segundo encontro.
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formacdo em servico e a relagcdo teoria e pratica desenvolvida nesse processo de
formagdo continuada em servigo. Para tanto, utilizamos como recursos
desencadeadores os registros dos projetos desenvolvidos na rede, fotos que marcaram
acontecimentos importantes, diarios do professor, certificados de cursos de extensao
cultural, registros da coordenadora com a atuacdo e fatos marcantes da pratica
pedagdgica etc. Nesse encontro, além de percebermos a importancia dos estudos
promovidos nos diferentes espacos de formacédo desenvolvidos hoje na rede,
percebemos que as idéias sobre as concepgdes de praticas docentes ndo se formam a
partir do momento em que entramos em contato com as teorias pedagdgicas, mas sim
do momento que essas teorias sao trazidas ou construidas nos contextos historicos
individuais de cada uma de nés. E importante ressaltar que, ao falarmos na relacéo
teoria, nem sempre o seu entendimento acontece de forma linear, uma vez que a
compreensao das relagdes teoria e pratica envolve todo um discurso pedagdgico,
dando origem aos mal-entendidos que marcam a atuagcdo docente. Observa-se,
também, no contexto da cultura escolar o fato da supervalorizagdo da teoria em
relacao a pratica, tratando a teoria como produto a ser consumido e o professor e sua
pratica como consumidores desse produto.

Essa busca por tornar visivel, por trazer para o presente os processos vividos, a
representacédo da profissdo, através das memorias dos docentes, n&o significa apenas
o ato de contar a pesquisadora sua histéria ou as historias vividas pelos professores do
municipio da pesquisa, através de suas lembrangas e, com elas, as origens de sua
forma de atuacdo. Na verdade, trata-se de uma pesquisa que se utiliza das memarias
das praticas docentes, e vai muito além de conhecer o individual de cada professor em
seu processo formador. Buscamos encontrar, na memoria coletiva de um determinado
grupo de professores da Educagéo Infantil, em uma determinada cidade do interior do
Estado de Sao Paulo, pontos comuns, especificidades das praticas do grupo,
qualidades, pontos que merecam maior atengdo, tendo em vista a melhoria da

qualidade do ensino.

% Este texto foi produzido diante da recusa de algumas professoras em estar registrando sua histéria.
Percebemos o medo diante de revelar-se, de deixar impresso marcas que de alguma forma, falam de
pessoas, de fatos, de sentimentos vividos e que marcaram a vida.
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Portanto o objetivo que nos propusemos alcangar com esta metodologia foi o
de construir uma perspectiva teorico-pratica, pensada a partir de uma dada realidade
para uma formagao docente que valorize a docéncia como atividade intelectual, critica e
reflexiva e, com ela, compreender a importancia da formacgao continuada; a identidade
docente; o que se aprende no dia-a-dia do processo formador e a importdncia da
Universidade na formagao docente.

Com efeito, este processo de investigagdo que se utiliza das memorias
docentes a fim de coletar dados que dao vida a pesquisa também se transforma em
um processo de ensino a partir do momento em que promove a reflexdo sobre as
lembrancgas, sobre o passado muitas vezes esquecido, as contradigdes vividas no
processo histérico e os significados atribuidos pelos professores, podendo leva-los ou
nao a compreensido das repercussdées em sua vida profissional e na superagao de
problemas, reformulacdo de concepgdes pessoais sobre sua maneira de ensinar etc.

Nesse sentido, Cunha (1998) aponta que estudos como este:

sdo oportunidades impares de integrar investigagdo e formagdo no mesmo
processo que se caracteriza, fundamentalmente, pela intencionalidade de realizar
uma reconfiguracdo de saberes, onde teoria e pratica, realidade e intengéo,
sujeito e objeto se tornem uma sé possibilidade (p.46).

Sabemos, sem duvida, que, na pratica formativa construida no grupo de HTPC, a

todo momento, buscamos, conforme Kenski (1995):

(...) que o professor tome consciéncia da origem de sua prépria pratica e da
forma como considera o seu trabalho, sua relagcdo com o ensino e os proprios
alunos. O retorno ao passado pode esclarecer, por exemplo, as suas simpatias e
aversoes, suas crengas e preconceitos em relacdo ao conteudo da matéria que
leciona ou ao grupo de alunos que ensina (p.106).

Os memoriais se configuram em uma pesquisa histérica que reconta, a partir dos

seus proprios personagens, a histéria da Educacgao Infantil no Municipio de Birigui.
Assim, a implicagdo dessa metodologia de recuperacgéo das histérias de vida nos

faz refletir que esta proposta de coleta de dados nao se restringe simplesmente a uma

técnica de pesquisa, vai além, fala de pessoas, de sentimentos de vida ou de morte,

de contextos sociais, politicos, econdémicos e culturais.
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Um outro procedimento importante e que esta relacionado a ética na
manipulacdo das producbes escritas € o0 compromisso entre pesquisadora e
professoras de que suas produgdes escritas serdo entregues para a releitura dos
conteudos e devida autorizagdo para constar na pesquisa, e com suas identidades
preservadas, adotando nomes ficticios.

O grupo de estudos de HTPC conta, no seu total ,com 25 professoras divididas
em 5 EMEls.

No inicio da pesquisa, foram selecionadas 10 professoras, obedecendo aos
seguintes critérios: idade (a mais nova e a mais velha); tempo de servigo na Educagao
Infantil (a recém-chegada & rede e a mais antiga); formacdo e titulos. E importante
apontar que, dentre as professoras escolhidas, uma apenas nado possuia formacao
superior; uma estava cursando pedagogia quando esta pesquisa se iniciou, porém, ja
havia concluido quando escreveu o memorial; as demais, além de pedagogia, possuem
a pos-graduacao /ato sensu; a experiéncia na Educacgao Infantil varia de 2 a 23 anos, e
a idade, de 29 a 56 anos.

Um outro ponto também importante para se destacar é que, para os estudos
iniciais da pesquisa, foram coletadas informagdes nos registros da coordenadora
pedagogica. Esses registros® sdo provenientes dos estudos realizados no grupo de
HTPC que se realizam semanalmente.

No trabalho de recuperacdo das memorias docentes, das 10 professoras
selecionadas no inicio da pesquisa, uma se afastou por motivo de licenga gestante,
outra foi indicada para atuar na coordenacgdo pedagdgica em uma escola do Ensino
Fundamental, mas, como outra foi incluida posteriormente na pesquisa em fungao de
despertar a nossa atencdo durante a leitura das suas memdrias no decorrer do
processo de recuperagao das memoarias do grupo, ficaram 9 professoras.

E importante observar que, na composicdo deste estudo, utilizamos documentos
legais internos da Secretaria Municipal de Educacdo®' e outros externos que legitimam

e organizam a carreira e a profissdo docente em nosso pais, como forma de mapear o

0N sistematizagédo dos dados coletados encontram-se no Anexo | desta pesquisa.
¥ Lei complementar no. 3 de 17 de julho de 2001, que dispbe sobre o Estatuto, Plano de Carreira,
vencimentos e salarios do Magistério Publico do Municipio de Birigui.
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cenario das politicas de formacdo docente em um municipio do interior do Estado de
Sao Paulo, local da pesquisa.

Nas palavras de Ezpeleta e Rockewell (1989), uma existéncia documentada
coexiste com outra historia e existéncia, a ndo documentada, através da qual a escola

toma forma material e ganha vida nas palavras escritas dos memoriais:

Nesta historia, a determinacdo e presenca estatal se entrecruza com as
determinagdes e presencas civis de variadas caracteristicas. A homogeneidade
documentada decompde-se em multiplas realidades cotidianas. Nesta histéria
ndo-documentada, nesta dimensao cotidiana, os trabalhadores, os alunos e os
pais se apropriam dos subsidios e das prescrigdes estatais e constroem a escola.

(p. 13).

Na verdade, a interpretacdo desse conteudo documentado e ndo documentado,
que concebemos como vivo, latente, quer perceber a dindmica contextual e histérica

dos fatos e ndo apenas a sua caracterizagao e sistematizagao logica.
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1
FIOS E TRAMAS... TEXTOS E CONTEXTOS...
HISTORIAS E MEMORIAS.

Tornei-me professora por ndo ter a coragem de enfrentar os meus pais,
principalmente a minha mée que nao gostava que eu estudasse. Ela achava que
mulher ndo precisava estudar além da 42. série, pois era educada para casar, ter
filhos, construir familia... Queria fazer psicologia em outra cidade... Nao tive
coragem de enfrenta-la... Terminando o magistério, fui dar aula na Educagao
Infantil Municipal (CRISLEI).

Tornei-me professora por vocacdo. Desde crianga gostava de dar aulas e
também gostava de criangas. Um outro fator que influenciou foi o fato de ser uma
profissdo que se trabalha meio periodo. Era dona de casa, mae e, assim,
conciliava a profissao e o ser esposa/mae/mulher (MARILENA).

Assim comeca a histéria da constituicdo de professoras, mulheres, maes, um

espaco marcado pela condicdo feminina, pelas formas de enfrentar os desafios, de

aprender os caminhos possiveis, que determinam modos de ser e de estar no mundo,

portanto, construcdes de pertencimentos historicos e culturais. Nas palavras de Catani

(2000):

Esse pertencimento constréi uma histéria de vida que define sua forma especifica
de ser e estar no mundo, constituido pelas maneiras de enfrentar os desafios, de
aprender os caminhos possiveis, descobrir os atalhos ocultos, que formam o
conjunto das suas experiéncias pessoais (p.34).

A condicao feminina apontada nos registros das memorias das professoras nos

leva a compreender melhor a identidade docente forjada a partir das multiplas

determinagdes formativas, ou seja, das relagbes familiares, das classes sociais, das

caracteristicas relativas a condigao de género.

Por meio das memoarias das professoras, pode ser desvelada uma trajetéria que

tem sua origem na infancia, seguindo pela adolescéncia, chegando até a fase adulta.
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Meninas, mulheres, esposas, maes, professoras. Diferentes papéis que se misturam, se
confundem e, por fim, caracterizam o ser e o fazer na docéncia. Docéncia como um
saber fazer que é fabricado, transmitido como realidade e que, nos tempos atuais, &
desconsiderado em fungdo das novas exigéncias educacionais, da nova ordem social
injusta, intolerante, que tenta transformar pessoas, profissionais e suas praticas a partir
de discursos hegemoénicos endeusados pelo mercado.

Década de 80... movimentos politicos e sociais... combate as desigualdades...
democratizagdo da escola publica... o mercado se abre para o trabalho feminino.

Assim comecga a histdéria de uma Instituicio Educativa, criada para atender
criangas de 4 a 6 anos de idade em parceria com o Movimento Brasileiro de
Alfabetizacdo (MOBRAL)*. Uma cidade do interior do Estado de S&o Paulo com perfil
industrial, familias operarias, de baixa renda, avidas por vagas em creches e pré-
escolas.

Dois mundos distintos que um dia se encontram para, juntos, construirem uma
outra historia. Uma histéria contada por suas atoras, mulheres e professoras. Cada uma
colaborando para tecer, numa trama complexa, as suas vidas. Compreendé-las, requer
cuidado, sensibilidade, analise atenta as multiplas relacdes de pertencimento que nao
pode ser entendido de forma fragmentada (VASCONCELQOS, 2000).

As historias nos convidam para outras reflexdes tecidas no cotidiano das Escolas
Municipais de Educacéo Infantil, com caracteristicas proprias, derivadas das diferentes
representacbes que cada uma construiu ao longo das suas vivéncias e praticas
docentes.

Analisar suas historias, € reviver suas emocgdes, vividas ndo sem duras penas ao
longo de anos de experiéncia no magistério, ao longo de suas vidas de mulheres.

Assim, foi sendo construido também o ensino na infancia, a partir das vivéncias

das mulheres professoras que, por um lado pensam em conteudos a ensinar, técnicas a

3 Programa criado em 1970 pelo governo federal com objetivo de erradicar o analfabetismo do Brasil em
dez anos. O Mobral propunha a alfabetizag&o funcional de jovens e adultos, visando a "conduzir a pessoa
humana a adquirir técnicas de leitura, escrita e calculo como meio de integra-la a sua comunidade,
permitindo melhores condi¢des de vida". O programa foi extinto em 1985 e substituido pelo Projeto
Educar. In: MENEZES, Ebenezer Takuno de; SANTOS, Thais Helena dos. Mobral (Movimento
Brasileiro de Alfabetizacdo) (verbete). Dicionario Interativo da Educac¢do Brasileira EducaBrasil.
SaoPaulo: Midiamix Editora, http: //www. educabrasil. com.br/ eb/dic/dicionario.asp?id=130, acesso em
24/maio/2006.



73

desenvolver, saberes a transmitir e, por outro lado, a relagdo professora-criancga,
inscrita no interior da sala de aula. Um misto entre o educar e o cuidar, o que de certa
forma, deprecia a profissdo docente, sentida pelas professoras, principalmente, quando,
justificam a sua opgao pelo magistério. Ensino feito para mulheres, fragmentado,
mecanizado, descontextualizado culturalmente, de formagado moralista, técnica, mais

sensivel ao comportamento do que ao raciocinio.

Tornei-me professora por vocacdo. Desde crianga gostava de dar aulas e
também gostava de criangas. Um outro fator que influenciou foi o fato de ser uma
profissdo que se trabalha meio periodo. Era dona de casa, mae e, assim,
conciliava a profisséo e o ser esposa/mae/mulher (MARILENA).

A vida escolar, vivida e recordada pelas professoras, no inicio da carreira na
instituicdo, nos mostra que o fazer diario na profissdo € repleto de emocdes,
sentimentos, afetos, calor humano, amizade, aceitagdo, pertencimento, repulsa,
discriminagao. Esses elementos, ligados a pessoa, a identidade, nao sédo considerados
por nao fazerem parte dos saberes técnicos exigidos na atuacdo pedagdgica, mas
sao fundamentalmente importantes no processo de constituicdo do ser e do fazer na

docéncia.

Assim, a concepcédo do magistério como uma extensdo da maternidade, bem
como o desenho da profissdo como um exercicio de doacdo e amor, como uma
atividade que exigia uma entrega, ndo constituiu-la como a grande alternativa
(LOURO, 2000, p. 80).

Na verdade, trata-se de uma proposta de formacédo baseada na vocacéo para o
magistério, que nao precisa de uma formacao profissional, sélida e competente.

O ritmo acelerado das transformagdes sociais fez com que este ideal de
professora, de profissdo, fosse aos poucos se configurando em outras bases. Agora
nao mais uma profissdo fundada apenas em principios vocacionais, mas também, em
cima de pressupostos teoricos e técnicos necessarios as exigéncias atuais, de uma
sociedade mais agil, dinamica e suscetivel as transformacgoes.

Ha que se considerar, neste novo cenario, uma formacdo voltada para o

desvelamento, para a compreensao dos modos individuais de agir profissionalmente,
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que constréi a escola enraizada em uma histéria de vida e de formacado que, ao
mesmo tempo € particular, Unica e geral.

A maioria das historias de vida registradas nos memoriais aponta para a
importancia das relagdes afetivas no cotidiano escolar como instrumento formador que
a légica instrumental ndo da conta de captar, pois o que estd em jogo na profissdo

docente é a técnica.

Uma alegria foi ter ingressado no magistério, e uma decepc¢ao foi ter sido tdo mal
recebida na Educagao Infantil. Acredito que tenha sido em funcédo de ter sido
baba. (...) ndo tinha experiéncia em sala de aula, os grupos de professoras
constituidos naquela época eram fechados, porém, encontrei a professora Dayse
que trabalhava na mesma escola e, que me deu muitas orientacdes sobre o fazer
na Educacao Infantil (SONIA).

Foi um ano muito dificil (...), ndo tinhamos uma coordenagado, passamos entéo a
procurar pessoas mais experientes, mais antigas na profissdo para poder
aprender a parte pedagdgica. Fomos bem recebidas pelas professoras que nos
acolheram e nos instruiram. Eram tempos dificeis, ndo tinhamos quase que
material nenhum para trabalhar, tudo o que compravamos para a sala de aula,
mandavamos embrulhar para presente para depois podermos utilizar o papel em
sala de aula (NILDA).

Naquela época era muito dificil iniciar a carreira, faltava conhecimento,
experiéncia, materiais para trabalhar e também tinha muita insegurancga. Porém o
nosso grupo de professoras naquela época era bem unido e tinha muita coragem
e vontade de vencer — que foi 0 que prevaleceu. Através das nossas reunides
mensais, eram feitas as trocas de experiéncias com exposicdo das atividades e
conversa sobre todos os problemas (ELENICE).

O inicio da minha carreira foi marcado por uma sensagdo muito gostosa, pois
estava realizando um sonho e tinha a certeza de que iria durar por muito tempo.
Quando houve a seleg¢ao do concurso e fui chamada para participar do primeiro
treinamento durante 15 dias em periodo integral juntamente com as outras
professoras da rede, ndo me continha de tanta alegria. Foi maravilhoso, pois
éramos analisadas e avaliadas durante o curso, também recebi bastantes
elogios, e entdo percebi que tinha chegado a hora de pér tudo o que sabia em
pratica e realizar o meu grande sonho de “ser professora”.Tinha atingido um
grande objetivo (MARILENA).

Os registros escritos nos memoriais nos fazem observar o quanto as

experiéncias vividas no inicio da carreira sao importantes, pois se constituem em uma
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trama social, tecida a partir da relacdo afeto / trabalho. Tais experiéncias, como
processo formador, sdo configuradas em um cenario unico e, ao mesmo tempo, publico,
regido pelas relagdes sociais, legais e regimentais.

O mergulhar no cotidiano nos permite observar o quanto esse espago é
marcado pelas inconstantes e insensiveis politicas publicas, que desconsideram os
contextos da origem dos seus professores, as dificuldades por eles vivenciadas no
inicio de suas carreiras. Tais politicas teimam em ignorar a histéria, as particularidades
locais, os caminhos percorridos, a opg¢ao inicial pelo magistério, a identificagdo com
praticas e pessoas do convivio profissional.

A opcao pelo trabalho com memdrias docentes é uma oportunidade de resgatar
histérias por vezes silenciadas, de dar voz a personagens andnimos que diariamente
fazem, constroem a Histéria da Educacdo em nosso pais. Sédo professores que
acreditam naquilo que fazem, que nido perderam a esperanca, que acreditam na escola
e que tém compromisso com uma educacao de qualidade. Historias recuperadas que
favorecem o redimensionamento da vida dos professores, das experiéncias de
formagédo, das trajetorias profissionais que, a partir das praticas atuais, buscam novos
modos de conduzir o ensino.

A necessidade da formagao em nivel superior vem a partir do momento em que
€ promulgada a LDB 9.394/96 e, com ela, a busca pela certificagdo como forma de se
adequar as novas exigéncias legais, desconsiderando a necessidade de uma formagéao

multidisciplinar sélida, comprometida com a pesquisa e com a investigagao.

A formagdo no ensino superior veio da necessidade de regularizar a minha
situacado na rede e também dar seguimento a minha formagdo como educadora
(SONIA).

Assim, continuei minha caminhada como professora na educagdo infantil
municipal até o dia que nos chegou a noticia de que os professores tinham que
ter ensino superior, a famosa pedagogia! Busquei entdo a formagédo pedagdgica
com muito sacrificio porque ja estava com 48 anos e enfrentar um curso superior
nao era nada facil e além do mais, meu segundo marido ndo queria deixar. A
solucao foi buscar uma faculdade que ndo me exigisse a presencga de todos os
dias. Fui em busca de um diploma! (VANDA)

Fiz pedagogia nessa mesma época apenas para ter um curso superior. Apenas
para dizer, “sou pedagoga” (ndo me esquecendo do sonho de ser psicéloga).



76

Fazia em uma faculdade onde tinhamos que freqlientar uma vez por més, e, ao
final do ultimo ano, engravidei do meu primeiro filho, o que dificultou um pouco o
término do curso. Terminei a pedagogia em 1989 com um filho nos bracos e
penso que ndo aprendi muito, pois todas as provas eram com consultas. A
pedagogia ndo influenciou em nada a minha aprendizagem tedrica; pratica eu
adquiri na escola, com os alunos e os muitos cursos de pequena duracao que fiz
com muito sucesso (CRISLEI).

A légica mercantil das politicas educacionais de formagdo vem se firmando e
confirmando sob duas bases. Uma voltada para a formagado daqueles que, por suas
condicbes materiais, de existéncia, ndo terdo possibilidade de se superarem em sua
formacao tedrica, pois, socialmente, fazem parte daqueles profissionais que estao
voltados para o trabalho (uma grande maioria). Esses profissionais buscam uma
formacédo oferecida em Instituicbes de procedéncia duvidosa, com frequéncia nos finais
de semana, quinzenal ou mensal. E outra, voltada para a formacdo que oferece
condigdes de compreender, organizar, supervisionar, avaliar o processo pedagogico e o
trabalho dos professores nas instituicbes escolares.

Novamente nos deparamos com a categoria trabalho que, hoje, submete os
professores diariamente a desafios tedricos de qualidade diferenciada, obrigando-os a
freqUentar cursos de qualidade duvidosa e, em grande parte, pagos por eles mesmos.

Ao retomarmos essa categoria e a relagdo teoria e pratica na formacao do
educador, logicamente estamos compreendendo as determinagdes postas pelas
politicas neoliberais para uma sociedade cada vez mais complexa e dindmica em suas
descobertas e transformacdes.

Esta analise nos faz compreender os discursos prescritivos no universo
pedagogico ao apontar as novas descobertas da ciéncia, traduzidas em teorias prontas
para serem ministradas pelos professores em sala de aula. Um grande equivoco, se
considerarmos que, ao invés de alimentar a reflexdo e a construcdo de conhecimento,
sobre o trabalho dos professores e sua formacgao, estimulam cada vez mais as tensoes,

as insatisfagdes, o desanimo e a falta de estimulo no desempenho da profisséo.

Assim sendo, os problemas da pratica ndo sao decorrentes, unicamente ou
necessariamente, de uma falta de fundamentagao tedérica como certos discursos
pretendem impor, mas sim contradigdes originadas na propria pratica. No ambito
da cultura escolar institucionalizada, contudo, esta visdo nao tem prevalecido. O
conhecimento tedrico acabou por ser sobrevalorizado em relagdo ao
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conhecimento que procede da pratica, separando-se e dicotomizando-se em
relagdo a esta. Esse tipo de compreenséo e de valorizagdo € que, a0 NnOSsO Vver,
gera ambiglidades a que estamos nos referindo, e que dao origem as praticas
pedagdgicas que as caracterizam (CATANI, 2000, p, 36).

Dessa forma, compreende-se o porqué da relagédo teoria e pratica como algo
externo a escola, construido por profissionais formados dentro de uma concepgao
formal, pesquisadora, investigativa, académica, em universidades tidas por exceléncia.
Nessa perspectiva, aqueles que trabalham na escola, envolvidos no contexto da
cultura escolar que supervaloriza a teoria em detrimento da pratica, cabe apenas
consumir o produto realizado por outros. Com isso, na escola, os professores, diante
dos problemas de dificil solugdo, acabam por desacreditar das teorias, por essas nao

darem o suporte metodolégico de que necessitam.

Relacdo teoria e pratica desenvolvida na Instituicdo em meu processo de
formacao no Ensino Superior? O que ficou é que a teoria € uma coisa e a pratica
€ outra. A educacdo mudou muito, mas a mudanga ainda ndo chegou as
Universidades (NILDA).

Acredito que foi razoavel, pois penso que as teorias se completam com a pratica,
ela é norteadora do nosso trabalho, no entanto, é preciso pensar sobre elas, pois
algumas nao traduzem a realidade (SONIA).

Terminei a Pedagogia em 1989 com um filho nos bracos e penso que nao
aprendi muito (...). A pedagogia nao influenciou em nada a minha aprendizagem
tedrica, a pratica eu adquiri na escola, com os alunos e os muitos cursos de
pequena duragao que fiz com muito sucesso (CRISLEI).

Aprendemos quase nada, pois os professores pouco explicavam, apenas
aplicavam provas. Significativos foram os esforcos no sentido de conclui-lo:
pagamento das mensalidades que eram altas diante do que recebiamos pelo
nosso trabalho (LUCIA).

Por outro lado, a professora Roberta, que ndo cursou o Ensino Superior nos
finais de semana, mas sim diariamente, observa que o curso de Pedagogia nao
acrescentou tanto quanto esperava para a sua formagdo. Seu depoimento confirma a
politica de expansdo dos institutos superiores de educagcdo em nosso pais,
fundamentada no carater técnico instrumental, nem sempre sintonizado com as

praticas desenvolvidas na escola.
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Na verdade, o curso nao foi tdo significativo como eu esperava que fosse em
relacdo a aprendizagem. Acredito que aprendi muito mais nesses anos dentro da
Prefeitura através dos cursos que nos foram proporcionados, do que na apropria
faculdade. Lembro-me de uma professora que trabalhou bastante a questao da
aprendizagem em leitura e escrita de forma muito acessivel, onde consegui fazer
uma relagdo muito proxima com o que eu estava trabalhando em sala de aula
com meus alunos.

Os conceitos passados sobre Piaget, Vygotsky, Emilia Ferreiro, foram muito
superficiais, enfim, acredito que nem mesmo os proprios professores tinham a
nogcado exata da importancia de um saber mais aprofundado, ou nao sabiam
mesmo como transmiti-lo . Confesso que ndo me lembro de ter modificado em
nenhum momento a minha pratica em fungdo do que aprendi na faculdade.
Sentia-me apta a prestar um concurso, mas nao que esses conhecimentos
tedricos chegassem a ser inovadores para a minha pratica (ROBERTA).

Este estudo tem nos dado pistas para repensarmos a formacédo docente, como
uma pratica social, como uma atividade intelectual, a partir do entrelacamento das
histérias dos sujeitos envolvidos, do dialogo entre diferentes experiéncias de ensino.
Um trabalho que considera a relagao dialética, reflexiva, no sentido de buscar a
compreensao dos conteudos tedricos, a partir da realidade das praticas educacionais e
nao as desconsiderando no sentido de desqualifica-las em nome das imposicdes e do
predominio da supervalorizacdo dos conhecimentos tedricos na atualidade.

Este trabalho, com as memdrias dos docentes, tem propiciado a percepg¢ao da
formacao docente com o trabalho escolar, com as relagdes que vao estabelecendo com
as colegas ao longo da carreira, com a administragcdo, e que, acima de tudo, tem
proporcionado uma compreensao mais ampla dos processos formadores nos quais
somos envolvidos e que nem sempre sao desvelados com a devida clareza.

Tais fatos séo reveladores e tém um peso significativo a partir do momento que
compreendemos as articulagdes do processo de globalizacdo e competitividade
internacional, traduzidas no campo do trabalho produtivo, no nosso caso, a escola.
Esse espaco que absorve com muita rapidez os discursos atuais de transformacéao e
que, ao mesmo tempo, ndo sabe como administrar o sentimento de impoténcia, de
desmotivacao, de descrenca e de desesperancga a que sao submetidos os profissionais

da educacéao.
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Nesse sentido, é importante também considerarmos a angustia, o sofrimento
daqueles que, diante da impossibilidade da formagdo em nivel superior, sentem-se
excluidos, menosprezados e, até mesmo, incapazes de continuar desempenhando

suas fungdes.

Logo que me formei no magistério, tive muita vontade de cursar uma faculdade,
mas as condigbes econdmicas/financeiras, ndo me permitiam. Sempre pensava
“quando meus filhos crescerem mais, eu vou entrar na faculdade”, mas tem um
ditado que diz filho criado, trabalho dobrado. Conclusao, eu fui ficando em ultimo
plano. Tive momentos de muita angustia e tristezas por ndo ter um curso
superior, e ainda mais, quando alguém tocava no assunto, sentia muita
vergonha. Pensava que o curso superior eleva a auto-estima dos educadores e
da condicbes de adquirir conhecimentos importantes para o exercicio da
profissdo, confere competéncia e qualidade ao nosso fazer, sem contar com a
melhoria no salario que também é muito importante (ELENICE).

Em 1978, quando exercia o cargo de professora na APAE, tentei buscar a
formagao em pedagogia, mas, por infelicidade, o dinheiro que eu ganhava como
professora ndo era suficiente para pagar os estudos. As despesas também
ficavam ainda maiores com o transporte que era necessario, pois nao tinha
faculdade aqui na cidade. Por este motivo nao consegui cursar o ensino superior
e buscar a formagdo pedagdgica. Os anos foram se passando e quando a
oportunidade novamente apareceu, a hora ndo era mais minha, era a vez das
minhas filhas. Quando elas terminaram, pensei ser tarde demais para mim. Com
isso, sofri muitas humilhagdes que me feriram muito, que marcaram o meu eu
mais profundo. As pessoas a nossa volta costumam fazer criticas sem ao menos
saber o porqué! (MARILENA)

Relatos como esses nos levam a criticar as politicas educacionais que
responsabilizam individualmente os professores pelo seu desenvolvimento profissional
e pela qualificagdo exigida, afastando-os do sentido de pertencimento a categoria

docente .

Antes pertencentes a uma categoria profissional, possuidores de uma
qualificacao pelo qual lhes eram atribuidos determinadas tarefas e fungbes no
desempenho, ao qual era atribuido um valor pelo salario / remuneragéo, os
trabalhadores e agora os professores se defrontam com uma nova realidade: a
de disputar individualmente pela formagdo e competir com seus pares pelos
espacos e tempos dos direitos anteriormente garantidos pelo conteudo da
formacgéo profissional (FREITAS, 2002).
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Por outro lado, é possivel sentir, nas palavras escritas no memorial da professora
Elenice, sua alegria, seu orgulho, seu sentimento de conquista possibilitado pela

oportunidade de cursar a Pedagogia Cidada.

A formacgao no ensino superior surgiu com a oportunidade de cursar a Pedagogia
Cidada promovida pela Secretaria de Educacdo Municipal em parceria com a
UNESP-SP no ano de 2002. Tive muito medo na época, me sentia insegura,
porém tive o apoio e incentivo de muitas pessoas (...): “agora vocé vai fazer a
faculdade sim”. Mais um compromisso assumido!

(...) Hoje apés terminar o curso de pedagogia - que foi muito cansativo e exigiu
muito de nés (dedicacgao, trabalho e paciéncia) - agradeco as pessoas que me
auxiliaram nos estudos, trabalhos e pesquisas realizados, pois valeu a pena.

Por certo, cabe destacar que, nesse momento, ndo temos a pretensao de
analisar o programa de formagao em nivel superior Pedagogia Cidada, organizado pela
Unesp-SP e terceirizado pela Prefeitura Municipal, como forma de atender a uma
demanda especifica desencadeada pelas determinacdes legais das politicas para a
educacgao no Brasil. A idéia € de compreender como o processo continuo de formagao
docente tem contribuido para um melhor desempenho da pratica pedagdgica das
professoras na escola.

Tramas, fios e enredos que nos ajudam a tecer o contexto da formagao docente,
a identidade dos professores, 0 que aprendem no dia-a-dia do processo formador € a
importancia da Universidade na sua formagdo. Ao ignorar suas vozes, suas vidas, sua
angustia, é ignorada a memoria individual e coletiva de sujeitos no amago das relagdes
do trabalho e da produgdo em uma sociedade que se mostra e que se enxerga, por
meio de mudangas, num movimento de agir e omitir.

As histérias de vida da formacdo docente escritas nos memoriais tém nos
mostrado as influéncias deixadas por acontecimentos, vivéncias marcantes do passado
sobre a pratica pedagodgica das professoras: sentimentos vividos nas experiéncias;
representacdes; escolhas pessoais e profissionais; relagdbes no grupo; crises;
mudangas; rupturas; sucessos e fracassos.

Nessa caminhada, a formacdo continuada em servigo realizada no lécus do
préprio trabalho cotidiano tem se configurado num espago de aprendizagens

significativas, conforme podemos ver nos registros das professoras:
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Hoje vejo que a minha pratica na educacéo infantil a cada dia é melhorada, pois
aprendo muito com meus alunos, tento fazer o melhor, procurando, a partir das
vivéncias, respeitar as diferencas, conhecer o que eles tém a me dizer, o que
sabem sobre as coisas do mundo. Penso que muito ainda tenho que aprender,
mas estou no caminho certo, diante dos resultados positivos que a cada final de
ano avalio, vejo.Os espacgos destinados a formagcao continuada na rede, me
auxiliam muito, pois tirou a venda que havia em nossos olhos, tirou o mofo, o
ranco, de uma educagao limitada. As conquistas que vejo ndo s&o minhas
somente, mas de todo um grupo que dia-a-dia vai aprendendo sempre
respeitando o tempo de cada um (NILDA).

Muito aprendemos também com a diversidade no grupo de estudos, pois esta
relagdo também é muito boa. E uma constante troca de experiéncias vividas em
sala de aula que sao trazidas para o grupo, onde cada um tem sempre algo a
acrescentar que contribui para a aprendermos mais e mais a arte de ensinar o
melhor para nossos alunos (VANDA).

Os espacos destinados a formacdo continuada na instituicdo sao muito
importantes para nés e acredito que devem ser ampliados, pois os
conhecimentos novos adquiridos nos dao capacidade de trabalho e uma base
mais sélida, segura e respeitada (ELENICE).

Trata-se de um espacgo construido coletivamente, compartilhado, que é dividido
com os colegas da profissdo e, ao mesmo tempo, tem a colaboragdo do grupo, o

respeito as individualidades e a mediagao da coordenadora pedagogica.

Quando a mudanga vem com auxilio, sugestdes e principalmente respaldada
pela seguranga de quem as promove, nos sentimos aptas a irmos ao seu
encontro, por acreditar que somos seres mutaveis e capazes. Mas, & preciso
pensar que temos dois tipos de mudanca: aquela que vem com a moda e as que
sao realmente conscientes, com a real intencdo de melhorar a nossa realidade.
Acredito que toda transformacdo s6 acontece quando ha consciéncia, baseada
em estudos, discutida, num movimento dindmico e constante (ROBERTA).

Ao mesmo tempo em que percebemos nesse coletivo de agdes e de relagdes a
seguranga, o respaldo, o compartilhamento para ‘tentar fazer diferente’, vemos também
sentimentos de inseguranga quanto a pratica pedagdgica, o medo da rejeicdo, a
discriminagcdo em nao ser aceito por parte daquelas que ha muito atuam na institui¢ao.

Esta relacdo com a cultura é, portanto, uma relagdo neurédtica, em que o

individuo renuncia a uma suposta individualidade, ao seu comportamento
original, para adotar comportamentos e padrdes valorizados e aceitos pelo grupo
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social. Os comportamentos indesejaveis sao reprimidos em favor daqueles que
possam garantir um sentimento de identificagdo, uma gratificacao afetiva de ser
igual para ser aceito, pode ser uma das necessidades psiquicas que leva o
individuo, ainda que de forma inconsciente, a busca de seus modelos de
comportamento social €, em nosso caso especifico, ao comportamento mais
adequado, nas praticas de seus antigos professores. Repete-se, aqui, o
comportamento mimético encontrado nos sujeitos diante de uma situagao
totalmente nova (KENSKI, 1995, P. 111).

A autora coloca que a necessidade de pertencimento, de se apresentar uma
resposta adequada as exigéncias culturais e sociais, aos poucos vai se transformando
em praticas, em formas personalizadas de se ensinar, acrescidas de fatores como
conhecimento tedrico e metodolégico, relacionamentos pessoais, desenvolvimento nas
diferentes fases da vida, sucessos e fracassos, visdes de mundo (de escola, de aluno,
de professor), opgbes politicas, situacao econdmica, enfim, sua histéria pessoal e
profissional.

No trabalho coletivo, o grupo confere um fator determinante na construgdo das
praticas pedagogicas, onde as recordagdes conferem autoria individual e coletiva,
historica, tém uma data, um espaco repleto de personagens que, juntos, imprimem e
constroem as praticas que vemos hoje.

Ainda falando da importancia do grupo, ndo podemos deixar de apontar que,
como espacgo coletivo de formacdo, muitas vezes, o desabafo do professor, a
resisténcia a determinadas orientagdes institucionais ou mudancgas na legislagao,
também se transformam em situagdes de ensino e aprendizagem, a partir do momento
em que as professoras se identificam e se apropriam desse discurso.

Nesse jogo de interagbes, de resisténcias, de Ilutas, de construgcdao e
transformacgao, a dimensao cotidiana vai se construindo, implicando uma releitura das
categorias gramscianas de sociedade civil e sociedade politica, interpretadas como
formas de relacdo historicamente construidas e presentes na escola (EZPELETA &
ROCKWELL, 1989).

Freitas (2002) aponta que esse espaco de construcao, de praticas, de relagoes,
de particularidades, inserido dentro de um contexto maior, também sofre as influéncias
da materializagdo de uma politica global para a profissionalizagdo da educacgéo,

articulada a formacao inicial e as condi¢des de trabalho, salario e carreira.
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Continuidade da formagao profissional, proporcionando novas reflexdes sobre a
agao profissional e novos meios para desenvolver e aprimorar o trabalho
pedagdgico: um processo de construgdo permanente do conhecimento e
desenvolvimento profissional, a partir da formacao inicial e vista como uma
proposta mais ampla, de hominizagdo, na qual o homem integral, omnilateral,
produzindo-se a si mesmo, também se produz em interacdo com o coletivo
(ANFOPE, 1998).

Mas nem sempre um espaco de formagao continuada € materializado na forma
de um direito na carreira docente e, acima de tudo, um espaco possibilitador da
articulacido dialética entre os aspectos técnicos, cientificos, politico-sociais,
psicopedagdgicos, ideoldgicos e ético-culturais.

Nesse sentido, verificamos o quanto as politicas atuais tém reduzido as
possibilidades de uma formagao continuada que integre, ao mesmo tempo, valores da
cultura humana, relagdes do homem com o homem e trabalho como necessidade e
organizagao instrumental /técnica para o exercicio profissional.

Em decorréncia do processo educacional, pode n&o se constituir em um espacgo
de busca por qualificacdo e formacgao docente para o aprimoramento das condigdes do
exercicio profissional, e sim, exatamente o contrario do que apregoam os atuais
discursos e propostas para a educagdo. Ao mesmo tempo em que apontam para a
importancia da qualificagdo profissional para atuagdo nessa nova e globalizada
sociedade, ndo levam em consideragdo a pessoa, suas relagcbes, a histdria, os
contextos politicos, sociais e culturais. Preocupam-se apenas com a dimensdo do ser
humano quanto ao intelecto, habilidades e competéncias.

Para Marx (1983), o homem forma seus préprios sentidos, sua sensibilidade,
suas relagdes sociais num processo dialético, integrando, trabalho e relagbes com
outros homens na comunicagao de idéias, sentimentos e praticas. Um processo integral
€ ao mesmo tempo universal.

Assim, as palavras da professora Roberta nos apresentam a formagao
continuada em servico como um espaco de possibilidades de transformacéo da pratica

pedagogica:

S6 é possivel um crescimento, quando nos baseamos em estudos que
promovam encontros nNossos com nossa propria atuagdo e encontros com a
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atuagao do outro, onde descobrimos que em algumas situagdes estamos além e
em outras podemos estar aquéem.

Consideramos, aqui, crescimento como o que considera o outro, seus saberes,
nao somente como resultado de uma formacao profissional ou exercicio da docéncia,
mas também no sentido de um ser humano integrado a um contexto maior, a uma
sociedade que participa, que luta, que se emociona e que aprende ao longo de sua
vida, dentro e fora da escola.

Embora esteja muito forte em nés a questao objetiva, técnica e instrumental da
pratica pedagodgica, ndo podemos desconsiderar a esséncia do ser humano, sua
sensibilidade, a beleza e o amor, como dimensdes que também compdem o processo
de formagédo. Um processo cultural, dialético e conflituoso, permeado por exigéncias e
valores de uma sociedade, que sdo traduzidos em praticas, em saberes, assimilados,

produzidos e reproduzidos.
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2
DESCONTINUIDADES... MARCAS E REPRESENTAGOES NA DOCENCIA

Chegamos 3 reta final da pesquisa. E hora de analisar os caminhos percorridos,
de fazer as sinteses necessarias e provisoérias, uma vez que acreditamos nas diferentes
formas de se ver e interpretar a realidade, produto de relagdes e praticas culturais de
sujeitos envolvidos em uma trama histérica, politica, econémica, social e cultural.

Buscar nas palavras docentes as descontinuidades, as marcas e representacdes
a partir das suas narrativas, acerca de si mesmos e de seus contextos de trabalho nos
aproximou das dinamicas contraditérias e fragmentadas em que estao inseridos.

Como nos apontam Ezpeleta e Rockwel (1989), os professores sédo sujeitos
envolvidos em uma trama burocratica, politica, econémica, moral, pessoal, profissional,
técnica, repleta de interesses, que nem sempre sao revelados e que, nos contextos da
vida real, estabelecem conexdes, mediacdes, apresentando as suas contradicbes com
os fatos que constituem a questao da formagao docente em nosso pais. Conteudos que
buscamos desvendar em uma trama historica de existéncias documentadas e né&o
documentadas que se entrecruzaram num processo de constituicdo da escola real, que
ai esta, cheia de conflitos, representacdes e conquistas.

Professores que vao construindo sentidos a sua propria existéncia, dando forma
as suas acdes, a partir das suas sensibilidades, suas relagbes sociais num processo
dialético, integrando trabalho e relagdes com outros homens na comunicagao de
idéias, sentimentos e praticas. Um processo integral e ao mesmo tempo universal.

A elaboragdo de uma sintese mais organica, coerente, que contemple as
multiplas determinagdes que envolvem e explicam a formagéo continuada do professor
faz-se necessaria a partir da  compreensdo das tendéncias histdricas e da
institucionalizagao do sistema educativo na qual os sujeitos estao envolvidos.

Ressaltamos, neste momento, a importancia das experiéncias vividas pelos

professores antes, durante e depois dos cursos de formacgao profissional. Experiéncias
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escolares anteriores que imprimiram marcas em sua formacgao e, consequentemente,
em sua pratica, representagcdes e conceitos que levam consigo e que o ajudam a
compor o seu fazer docente no dia-a-dia de suas vivéncias escolares.

Ao buscarmos, nas vozes dos professores, suas experiéncias e representacoes
obtidas nos processos de formacao inicial, mais especificamente no curso de
pedagogia,®® percebemos, nas marcas deixadas nas escritas dos memoriais, inimeras
contradigbes, deformagdes, enganos e desencantos entre teoria e pratica, praticas
locais, contextos e interesses mundiais, praticas culturais e expectativas profissionais,
qgue nos encaminham para sinteses e, ao mesmo tempo, ampliam nossas reflexdes.
Enganos com a formagao no ensino superior, desencanto ao perceber que este nada
acrescentou para o seu profissional, configurando apenas a obtencédo de um titulo que
os coloca, de certa forma, em conformidade com as determinagdes legais a que séo
submetidos.

Dar conta de compreender esta complexa trama, por certo, € uma tarefa
desafiante e, ao mesmo tempo, instigadora de novas questdes. Falamos em novas
questdes ao percebermos que, com a crescente e precaria expansdo das vagas nas
escolas de Educacao Infantil, automaticamente é ampliada a oferta de formagao em
instituicdes particulares para a formacao dos professores.

Nesse sentido, politicas de formacéo profissional para a educagao basica (LDB)
prevéem a formacao dos quadros docentes em nivel superior, ampliando a oferta em
instituicdes particulares e publicas, ndo considerando a qualidade dessa formacao. E,
ainda, para agilizar essa formagao, a mesma lei cria uma nova modalidade de curso
normal superior®*, motivo de muitas polémicas em relagdo ao curso de pedagogia,
criando impasses: A quem cabe, na pratica, a formagao docente? Qual entdo o projeto
pedagogico do curso de pedagogia? Gestdo, administragdo, supervisao escolar ou uma
formacao ligada ao trabalho pedagdgico, voltado para as agcdes docentes?

Em meio a este cenario de interesses e incertezas, novamente trazemos para o

debate as questdes ligadas ao capital, imposto pelos contextos neoliberais, que abalam

> Todos os sujeitos envolvidos na pesquisa tém a referida formagdo com excegdo de uma professora.
* No momento, ndo é nosso objeto de discussao.
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a autonomia da Universidade publica e seu compromisso com a sociedade®. Uma
Universidade que entendemos como o Jocus privilegiado para a formacado de
professores, um espaco para o desenvolvimento de pesquisas, de recuperacdo de
conteudos historicamente construidos, que possibilita o exercicio critico da acao
profissional, cientifico sobre as dimensdes estéticas, éticas, politicas, econbmicas e
culturais. Um espaco inserido dentro de uma sociedade, que enfrenta dificuldades
diante das restricbes orcamentarias, com diferentes composi¢cdes e interesses;
dificuldades quanto aos espacos fisicos; concepgdes; ensino, extensao e pesquisa;
falta de recursos humanos; lutas pelo poder; resisténcias, enfim, uma série de
problemas que tém causado mais desconforto e inseguranga que constancia em seus
objetivos. Em contrapartida, também é beneficiada com a ampliagdo das ofertas de
trabalho nas instituicdes particulares. Um espaco, por exceléncia autbnomo, marcado
pela pluralidade e pela diversidade, caracteristicas primeiras da cultura universitaria,
publica e integradora, compromissada com a liberdade, com a verdade, com a
qualidade, que se inquieta, se inconforma e produz criticamente o conhecimento. Por
outro lado, também envolvida nas contradi¢des ao garantir seu emprego em instituicées
particulares nos atuais contextos de ampliacdo dos cursos de formagao docente.
Assim, as politicas de formacdo docente vao dando forma, configurando
caminhos, construindo concepgdes, responsabilizando pessoas, podendo reafirmar

que:

(...) o aprimoramento da escola e a educagcdo de nossas criangas, jovens e
adultos se encontram comprometidos pelo desenvolvimento de diretrizes legais
que privilegiam o aligeiramento e o rebaixamento da formagao com cursos de
menor carga horaria em relacdo aquelas profissbes mais valorizadas
socialmente; privilegiam a formacdo descomprometida com a pesquisa, a
investigacdo e a formacdo multidisciplinar sélida ao deslocar a formacédo da
universidade e, em seu interior, das faculdades/centros de educacao e cursos de
pedagogia para os institutos superiores de educagao e cursos normais superiores
em instituicbes isoladas; privilegiam processos de avaliagdo de desempenho e de
competéncias vinculadas ao saber fazer e ao como fazer em vez de processos
que tomam o campo da educagdo em sua totalidade, com seu status
epistemoldgico proprio, retirando a formacdo de professores do campo da
educacao para o campo exclusivo da pratica (FREITAS 2002).

%® Elevados financiamentos (de empresas particulares) na produgao da pesquisa tecnoldgica e cientifica;
produgéo e comercializagdo do conhecimento que nao é disponibilizado socialmente, pois é produto da
propriedade privada que paga ; fonte de lucro e acumulo de capital.
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Os estudos desta pesquisa nos fizeram compreender melhor a dinamica das
politicas de formacédo docente e as construgdes histéricas empreendidas no processo
de valorizagdo do magistério, permitindo, assim, que, a partir das contradigbes dos
processos educativos, retomemos, nas palavras de Freitas (2002), a questdo dos
projetos historicos e do futuro que queremos construir hoje, para pensarmos a
formacgéo profissional dos professores, seja ela inicial ou continuada.

Formacao docente entendida como um espago dindmico e continuo que deve ser
trabalhado a partir da consciéncia histérica, da compreensdo de uma memoaria coletiva
na constituicdo do grupo, ao mesmo tempo individual e coletivo, que acredita na
possibilidade de aperfeicoamento profissional, que inquieta e acomoda, que busca a
mudanca quando necessaria. E justamente essa consciéncia critica, gestada a partir do
seu proprio fazer profissional, critico e criativo que faz com que o refletir sobre
processos passados, sobre os programas de formacdo, sobre as referéncias
bibliograficas, métodos, técnicas utilizadas nos diferentes contextos, possam
reconstituir ou ndo em novas praticas, vividas e pensadas, a partir do reconhecimento
das diferengas, compreendendo, assim, os limites, as possibilidades e impossibilidades
das teorias e interferéncias exteriores.

Assim, explorar e reconhecer os potenciais internos, particulares, as boas
experiéncias, faz-nos também reconhecer-nos no outro, trazendo-nos a questdo do
pertencimento a um processo contextualizado, com modelos, teorias, formas
particulares de ser, aproximando-nos e, ao mesmo tempo, distanciando-nos para
buscar novas possibilidades. E o novo, nascido do velho, pensado, vivido, sentido,
repleto de valores que devem ser considerados, pois configuram alguns
comportamentos e valores culturais que, quando trabalhados nos grupos , no caso da
pesquisa, dos grupos de estudos de HTPC e no convivio escolar, entram em contato
com outros comportamentos, valores e praticas, resultando num encontro de culturas,
fazendo com que, em contato com o outro, cada professor, aos poucos, va

ressignificando a sua propria pratica.

Sujeitos que acabam por construir uma identidade coletiva reconhecida tanto
localmente como externamente, por intermédio daqueles que, de uma forma ou
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de outra, conhecem o trabalho que desenvolvem. Uma identidade, portanto, néo
como consenso, mas como um lugar de muitos conflitos, de reivindicagdes que
Ihes permitem construir o “ser e estar’ na sociedade (CAMARGO, 2000, p. 221).

Nesse sentido, essa construgcdo tedrica, nas palavras de Ezpeleta e Rockwel
(1989), aos poucos, vai juntando as inumeras pecas de uma trama, que € preciso
conhecer, porque constitui, simultaneamente, o ponto de partida e o conteudo real de
novas alternativas tanto pedagogicas quanto politicas.

Ainda, no que diz respeito as politicas publicas, devemos estar atentos para o
fato de que, embora nos ultimos anos, os debates sobre a formagao continuada em
servigco tenham se configurado em um espacgo privilegiado para se construirem praticas
e, assim, melhorar a qualidade do ensino, dotando os professores de competéncias
basicas para o exercicio da profissdo, € na formacéo inicial que deve haver os maiores
investimentos.

Conforme vimos, com a valorizacdo dos espacgos de formagao continuada na
escola, passou-se a investir cada vez menos em uma formacgao inicial construida em
bases tedricas sdlidas, que visam a formagao ampla, critica, politica e capaz de
conduzir projetos inovadores na educagdo. Um movimento de intengdes contraditorias
que acabam por delegar a formagao continuada em servigo a responsabilidade de uma
formacgao que dé condi¢des para que o professor, na escola, interprete e reaja as novas
demandas sociais, aprendendo a pesquisar, analisar, interpretar, problematizar,
investigar, construir sinteses, posicionando-se eticamente frente aos conflitos atuais e,
ainda, comunicando seus conhecimentos, escrevendo e refletindo sobre suas acoes,
para, assim, transformar a sua pratica.

Podemos perceber claramente, no cenario da pesquisa, os desencantos dos
professores ao se verem pressionados a mudar, a buscar o novo, a teoria e até mesmo
uma formagao, ou melhor, um titulo para se adequarem as determinag¢des legais
impostas pelas politicas publicas de formacédo docente. Professores que saem a busca
de titulos em instituigbes de procedéncia duvidosa, ndo percebendo os enganos e as
contradicbes desse mecanismo no qual estdo envolvidos e que, certamente, os levarao

a um tipo enganoso de formacgéo profissional.
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Com todos os agravantes que envolvem essa complexa trama, podemos
perceber nos memoriais das docentes que, embora tenham sido vitimas desse
processo de interesses politicos, o espago de formagdo continuada em servicgo,
desenvolvido na Rede Municipal de Ensino no Municipio de Birigui, do qual fazem
parte, € importante para o aprimoramento do seu trabalho, sem, contudo, deixarem de
perceber que dificimente poderdao, nesse espaco, substituir os ensinamentos da
formacéo inicial.

Nas palavras de Santos (1998):

(...) é importante salientar a necessidade da formagao em servico como forma de
aprimoramento do trabalho docente, mas é preciso entender que ela nao podera
substituir a formagao inicial. Quando isso ocorre, ao invés da qualificagado do
docente, assiste-se a um processo de desqualificagao, que opera de forma sultil,
pois, sob o0 manto de programas formadores, prepara-se um docente pronto a
cumprir tarefas e adotar solugbes das quais ele desconhece o alcance e o
impacto educacional (p. 135).

Assim, em meio a este cenario de mudangas e permanéncias, percebemos e
compreendemos as angustias vividas pelos professores, o seu desconforto, os medos e
as insegurancas diante do novo, do incerto, do dificil, que diariamente s&o convocados
a buscar. Um cenario politico, descontinuo, onde as forgas condutoras e produtoras de
movimento acabam ressignificando a vida e as praticas escolares por meio de reformas
educativas induzidas externamente, sob a predominancia da ordem econdmica,
forgas internas e externas de certa forma autoritarias, que ndo consideram a voz e as
praticas dos sujeitos envolvidos.

Esse € um processo descontinuo que afeta as condi¢cbes de trabalho docente,
pois sdo chamados ou até mesmo convocados a seguirem tendéncias teoricas; a
mudarem suas concepgdes de escola, de ensino-aprendizagem; a assumirem novas
posturas, a utilizarem novos materiais, hum acelerado processo que, sem mais nem
menos, torna-se obsoleto, sem sentido e, por fim, ultrapassado. Uma estrutura que se
monta e, dai a algum tempo, desmonta-se para novamente se apoiar em outros
pressupostos mais atuais. Um ir e vir que gera desconforto, insatisfacdo, desencanto

com a profissdo e até mesmo a incompreensao que leva a perda da sua identidade
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profissional, num processo de tensdes sociais, de ideologias contraditorias e repletas
de lutas e interesses outros que ndo a melhoria da qualidade do ensino.

Collares (1999) completa que programas de formagao continuada ou projetos:

(...) exemplificam mecanismos de construcdo de uma descontinuidade que
mantém as mesmas perspectivas. Poderiamos fazer a sintese desses programas
dizendo que, como a “educacédo continuada” atende a planos de governo e nao a
politicas assumidas pelos profissionais do ensino, cada mudanga de governo
representa um recomecar do “zero”, negando-se a historia que, no entanto, esta
la — na escola, na sala de aula, nos saberes do professor. O essencial dessa
descontinuidade é o eterno recomegar, como se passado pudesse ser anulado;
repeticao constante do “novo” para manter a eternidade das relagdes — de poder
— atuais (p. 216).

Nesse sentido, devemos conhecer a historia, seus complexos mecanismos de
descontinuidades e continuismos das politicas educacionais para, assim, construirmos
mais certezas quanto ao nosso lugar no espago e na historia, num processo de
reconhecimento, de pertencimento e autoconhecimento. Um espaco que reconhece as
praticas culturais nele construidas, junto aos alunos e colegas de profissdo, num
entrelagcamento de saberes e fazeres que vao configurando a pratica pedagogica viva e
vivida, onde romper com o passado nem sempre € necessario.

Nessa concepgao, conhecer o0 novo nem sempre € sinbnimo de mudangca de
rupturas, mas sim de compreensao e valorizacado histérica do lugar de onde se fala,
como sujeito que concebe o novo a partir das praticas e experiéncias vividas,
construidas no seu processo formador.

Freitas (2003), em seus estudos sobre a formagao docente, aponta que:

Este momento é propicio para recuperarmos nossas concepgoes histérias de
formagdo de educadores, avangando para novas formas de organizagcao e
desenvolvimento dos espacos de formagao de professores para um novo tempo
e uma nova escola fundados em um projeto histérico social emancipador.

As discussdes nos contextos da formacdo docente sdo tantas que, em
determinados momentos, sao priorizados os debates sobre o social e o cultural. Em
outros, os fatores politicos sdo a tbnica acalorada dos debates que perpassam pela
ética na educacao, deixando-nos a certeza da precariedade do sistema educacional

brasileiro.
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Nesse contexto de diversidades e adversidades, € necessario que aceitemos as
diferencas, que consideremos as sujetividades, a diferenga cultural e, acima de tudo,
que possamos produzir conhecimentos que venham a enriquecer ou transformar as

praticas educacionais construidas ao longo de nossa historia.
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CONSIDERAGOES FINAIS

Vida tecida

Um tecido fiz
de vida:

fios subindo,
fios descendo.

Um tecido fiz
de vida:

fios atados,
fios cortados.

Um bordado fiz

no tecido da vida:

Linhas grossas, linhas finas,
Cores claras, cores minhas.

Uma vida tecida,
Bordada, quase rendada.
Relevos de altos e baixos,
Formas de todo jeito,

Que trago aqui no peito.

E agora, trabalho pronto,
Até aquele ponto,

Que nao tinha lugar,

Deu um jeito de se encaixar,
Fez textura sem par.

(STEFANI, Rosaly. Leitura: que espago € esse? 1997)

Tecer vida, tarefa de todas nés... recuperar historias vivas, vividas e sentidas € o
que fizemos e o que nos fez refletir, conhecer, repensar e construir significados hoje,
confrontados as experiéncias de um passado que também é vivo, vivido, portanto deve
ser respeitado.
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Valorizar vidas € respeitar o trabalho pedagdégico do professor como sujeito ativo
na sua historia e na histéria da educacgao, promovida pelo movimento de refletir sobre a
educacéo inscrita num cotidiano escolar desde a sua concepgao.

Este estudo critico, questionador procurou conhecer a realidade educacional,
trazendo uma perspectiva tedrica pensada a partir de uma dada realidade para uma
formacao que valorize a docéncia como uma atividade intelectual, critica, criativa e
reflexiva, seja ela uma formacao inicial ou continuada.

Uma pesquisa que descobriu que as transformacdes das praticas docentes so se
efetivardo a medida que os professores ampliarem, tomarem consciéncia da sua propria
pratica, aquela desenvolvida em sala de aula e daquelas desenvolvidas na escola como
um todo, compreendendo as praticas dos sistemas de ensino e das politicas publicas,
que direta ou indiretamente interferem na atividade docente. Politicas de formacao
docente inicial e continuada que escondem seus reais interesses, que nio revelam que
0 que esta em jogo € a adequacgao das instituicbes sociais as caracteristicas do
processo de producdo do capital, que desconsidera seus reais personagens e
contextos historicos.

Nesse sentido, ainda questionamos até que ponto nossas especificidades foram
levadas em consideracao, na perspectiva das reformas educacionais oficiais, sobretudo
na formacao docente.

Como explicar a difusdo de diversas e frustrantes solu¢gées que nao atingiram os
resultados esperados, aumentando ainda mais a distancia entre a teoria e a pratica,
entre os contextos reais e os planos ideais, entre as diferentes histérias, culturas e
posi¢cdes geograficamente diferentes se considerarmos os estudos que deram origem a
esta pesquisa?

Consideramos que os problemas da educacdo brasileira e, com ela, possiveis
modelos e solugdes para a formacado docente inicial ou continuada, com base em
estudos e propostas desenvolvidas em outros contextos, sem que se tenha informagéao
completa e atualizada sobre seu funcionamento e resultados, & certamente um grande
equivoco em que ndo devemos incorrer. E necessario conhecer melhor, conhecer de
perto esses processos no sentido de tomar consciéncia das suas reais repercussdes na

pratica, a que interesses politicos e econbmicos atendem, se consideram seus
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personagens e contextos como ponto de partida e de chegada. Compreender as
contradigdes entre real e ideal, neste contexto de duplos sentidos € uma tarefa um tanto
complexa, porém necessaria diante das muitas responsabilidades que as reformas
educacionais vém colocando aos profissionais da educagao.

Assim, olhar para o caminho percorrido faz-nos ver, hoje, um pouco da histéria
da educacao brasileira, construida com base no dia-a-dia das experiéncias escolares,
como produtores em meio a politicas educacionais que ditam suas condutas.

Apresentamos memorias carregadas de emog&o, em uma pesquisa preocupada
com a realidade e a complexidade do cotidiano escolar, e que visitou diferentes
espagos, com olhares atentos, sempre respeitando o outro, o lugar do outro na sua
historia particular dentro de um contexto mais amplo para, assim, defender o trabalho
docente como possibilidade de pensar a educacéo e com ela a formagao. Acreditamos
nas possibilidades de formagdao e de transformacgao do cotidiano escolar, na
proposicao de politicas menos autoritarias que, de fato, acreditem nos profissionais que
diariamente fazem a educagdo em nosso pais.

Por meio desta pesquisa, estabelecemos o didlogo com as praticas em
contextos reais, buscamos pensar a formacdo dentro de um processo uUnico e ao
mesmo tempo global e progressivo de mudancga, considerando a cultura escolar e com
ela suas praticas, personagens, simbolos, trabalhando no sentido de integrar a
formagdo docente as dimensdes técnicas, cientificas, politicas, sociais, ideoldgicas,
éticas e culturais .

Outra questdo importante a registrar € que, a partir da recuperagcao das
memorias das professoras no grupo de estudo de HTPC, pudemos recuperar a historia
da Educacéao Infantil local, as experiéncias vividas pelas professoras no exercicio da
docéncia, proporcionando a compreensao das suas representacgdes, das praticas
escolares e, principalmente, dos condicionantes histéricos que as determinaram. Trata-
se de memorias docentes repletas de emogdes que, ao serem socializadas no grupo,
trouxeram a tona uma real possibilidade de se fazer pesquisa educacional
preocupada com o ser docente, com o fazer docente e consequentemente, com a

formacgao docente.
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Este importante processo de construcdo de conhecimentos contribuiu para a
formacgao desta pesquisadora que, ao percorrer diferentes tempos e espacos, levantou
novos questionamentos que poderao ser respondidos em futuros estudos e pesquisas.
Questionamentos relacionados a formagdo docente no contexto das reformas
educacionais e sua abrangéncia internacional; as circunstancias atuais nas quais as
reformas neoliberais tém causado tantos impactos, principalmente na educacao, na
escola e na formacao docente. Reformas educativas que interferem na vida das escolas
e de seus professores, sem ao menos considerar suas concepcdes, praticas e
contextos. Assim, confrontar de que forma as reformas educacionais oficiais tém
atingido ou contribuido para a profissionalizacdo do educador se faz necessario,
lembrando que essa profissionalizacdo supde valorizagao dos professores, condicdes
adequadas de exercicio, carreira e o desenvolvimento de politicas salariais.

Acreditamos e defendemos uma formagao que garanta o acesso ao mais alto
nivel de escolaridade, concreta para o momento histérico, que dé condi¢des para que
os educadores compreendam a sua realidade com consciéncia critica, permitindo que
estes busquem, experimentem conceitos e saibam lidar com eles, argumentem
conectando idéias e interfiram na sua realidade, transformando as condicbes da sua
escola, da educacgao e da sociedade como um todo.

O nosso desafio é o de discutir a formagao docente a partir de uma concepgéao
sdcio-historica e pensar propostas mais concretas para a formagao docente, colocando
em movimento concepgdes e praticas de educagado diante do aligeiramento, da
fragilizacdo e degradacao da formacao e da profissdo docente impostos pelas politicas

atuais.



Maos dadas
Nao serei o poeta de um mundo caduco.
Também nao cantarei o mundo futuro.

Estou preso a vida e olho meus companheiros.
Estao taciturnos mas nutrem grandes esperancas.
Entre eles, considero a enorme realidade.

O presente é tao grande, nao nos afastemos.

Nao nos afastemos muito, vamos de maos dadas.
Nao serei o cantor de uma mulher, de uma historia,
Nao direi os suspiros ao anoitecer, a paisagem vista da janela,
Nao distribuirei entorpecentes ou cartas de suicida,
Nao fugirei para as ilhas e nem serei raptado por serafins.
O tempo é a minha matéria, o tempo presente,
os homens presentes,

a vida presente.
(DRUMMOND, C. de A. Maos dadas. 1998)
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Registros do coordenador na observagao do grupo

A identidade e as concepgoes docentes: estudos realizados em reunides semanais
de HTPC (horario de trabalho pedagdgico coletivo) no ano de 2002 junto aos
professores da Educacao Infantil da Rede Municipal de Ensino.

QUADRO I:
Dia: 20/08/2002 Dia: 24/09/2002 Dia: 1/10/2002

Professor |Questao 1: Professor, quem é Questao 2:A partir de | Questdo 3: Por que nao

observado |vocé? que momento o registramos nossa

professor passa a ser | pratica?

inovador?
“Hoje sou melhor do que fui ontem. | “E fazer diferente do|“Escrever é muito dificil,
Antigamente nos reuniamos para o | que faziamos no | exige competéncias que

Elenice |Planejamento, onde uma ditava a passado. Inovar  é| néo temos”.
seqliéncia de atividades e as outras | trabalhar em conjunto, é
copiavam. O que uma fazia, todas |saber o que cada
tinham que fazer também. Agora crianga sabe, 0 que
néo, temos mais autonomia sobre o | vocé vai planejar’.
que queremos e fazemos”.

“Somos ansiosas e | “Penso que ndo gostamos,
Irani “Assumimos varios papéis em|queremos mudar tudo|porque quando éramos
nossa vida e sabemos que néao |de uma sé vez”. crianga, tinhamos medo
podemos mistura-los, mas é muito de errar e
dificil!” consequentemente de
escrever”
“Eu ndo entendo o|“Quando pego no papel,
porque tanta mudanca.|as idéias somem. O
Lucia “Da tempo para a gente pensar!” Cada hora é uma coisa | registro individual nédo faz
diferente. E SO | parte do meu cotidiano.
exigéncias. Ndo da para| Ndo temos tempo para
parar com as | isso”
inovagbes?”

Marilena |“Sou uma das professoras mais| “Inovagcdo é a palavra|“Como vou prestar
antiga da rede, porém estou sempre | mais ouvida por todas|atengcdo e escrever ao
aberta a mudancgas”. noés nos ultimos | mesmo tempo? E muito

tempos”. dificil!”
“Hoje vemos o quanto mudamos. ‘A partir do momento | “Se vocé mandar eu fazer
Trabalhamos projetos; refletimos no | em que néo se recusa a | qualquer atividade, fago
Nilda grupo de estudo e na roda da mudar, que | com o maior prazer, mas

conversa com as criangas; partimos | compreende a|nhdo me mande escrever!

do que eles sabem, respeitando o | importancia de sempre | Ndo faco nada que néo

seu desenvolvimento”, buscar coisas novas, | tenha vontade”

“Professor, é professor o tempo que atendam as

inteiro. Nao se desliga nem nas necessidades das

horas de lazer’. criangas”,

“Sinto que a cada dia precisamos | “A partir do momento | “Falta o habito, porém hoje

mais aprofundar nossos | que nos deparamos | percebo a grande
Roberta conhecimentos tedricos e praticos | com situagbes dificeis, | importdncia desse ato.

para podermos encontrar saidas”. que exige de nés uma | Devemos cultivar o]

tomada de atitude. Ndo
podemos nos

habito”.
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amedrontar e sim tomar

coragem e iniciativa
para  buscar novos
caminhos”.

“Sou uma professora dedicada

“Silvia, por que a teoria

“Nao temos tempo para

Vanda aquilo que fago, pois gosto muito de |na  prética é  tdo |isso. E muita cobranga.”

ser professora’. diferente? Aqui falando,

parece tudo facil!”

“E dificil pois os filhos, a familia, nos | “Muita coisa ja mudou | “Registrar  para  qué?
Crislei cobram muito e a escola por sua|em nossa sala de aula”. | Quem vai ler?”

vez também”.

“Hoje percebo a importancia de | “Inovamos a todo o] “Hoje reconhego a
Sdnia construirmos significados sobre o | momento!” importancia dos registros

nosso percurso. A histéria da nossa
trajetéria, ndo nos deixando levar
pelas pressées do cotidiano.
Devemos  priorizar e viver
intensamente nossas prioridades”.

na preservagdo da nossa

histéria. Preciso de
orientagbes, pois tenho
dificuldade”.

Continuagao

Dia: 12/03/2003

Dia: 19/03/2003

Professor | Questao: Como vocé se tornou professora? Questao: O que o professor faz que
observado um leigo nédo poderia fazer?

Elenice “Me tornei professora porque desde muito “O professor conhece cada um de
pequena, gostava de ver e admirar uma seus alunos, o caminho da
professora dando aula. Pensava que essa era a aprendizagem, conhece as etapas do
profissdo mais importante, pois ajudava a construir | desenvolvimento, os avangos e as
um pais melhor. Hoje percebo o quanto é dificil dificuldades de cada um. Planeja,
ser professor e quanta responsabilidade exige. orienta, coisas que um leigo ndo faz”.
Mas, mesmo assim, é gratificante”.

“Nao tinha condicbes de fazer faculdade, entdo,|“O que diferencia o professor de um

fugi do colegial e fui para 0 magistério pois ja saia | leigo é a sua formagédo e autonomia”.
Irani com diploma. No inicio ndo tinha a consciéncia

profissional que tenho agora e ainda mais que

estou agora cursando pedagogia”.

“Sempre gostei de crianga e ser professora era o| “Avaliar o aluno. Um leigo ndo pode
Lucia meu sonho”. fazer’.

“Era meu sonho e da minha familia me tornar|“O que o professor faz em sala de

Marilena | professora, entdo optei pelo magistério”. aula, qualquer um pode fazer”.

“Meu pai achava que as 3 filhas dele tinham que | “Um professore precisa conhecer as

ser professora. Mulher naquela época néo saia da | fases do desenvolvimento infantil”.
Nilda cidade para estudar. Me lembro que até prestei o

vestibular para agronomia que era a minha

paixao”.

“Quando estava na 8°. série, tinha um professor | “Ser professor é ter método, é ter

Roberta |que nos orientou para que fizéssemos CEFAM. | postura profissional, é investigar”.
Assim me tornei professora’.

“Com muito esforco e vontade, me formei|“As pessoas as vezes pensam que dar
professora depois de casada e com 3 filhos|aula para crianca é s6 brincar. Mas
pequenos. Desde crianca sonhava em ser|ndés sabemos que ser professora

Vanda professora. Casei muito jovem e tive que parar de | envolve uma série de conhecimentos

estudar. S6 depois de 11 anos que voltei para

que um leigo nédo tem. Mas eu ainda
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realizar o meu sonho”.

acho que o mais importante é o amor a
profiss@o. A alegria que temos ao ver
nossos  alunos  caminhando  é
maravilhoso”.

Crislei

“Quando estava no 1°. colegial, fiz um teste de
aptidao e o resultado foi relacionado a educacgéo,
entdo resolvi fazer magistério. Sempre gostei
muito de criangas e de estudar, entédo ir a escola
foi sempre muito bom”,

“Um professor, aplica conhecimentos
teéricos sempre respeitando a
individualidade de cada aluno e agindo
dentro dos padrbes pedagogicos,
coisas que um leigo néo faz’.

Sonia

“Queria ser assistente social e por falta de dinheiro
para cursar a faculdade, optei pelo magistério. Fui
baba até que prestei o concurso para professor e
passei’.

“Ser professor ndo é a mesma coisa
que um ‘dador de aulas’. Um leigo faz
por fazer ou melhor, sem saber o que
esta fazendo. Ja o professor ndo. Ele
precisa de um objetivo, de um
meétodo,fazer interferéncias, avaliar’.
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P Identificagdo do grupo de formacéo continuada na

Educacao Infantil

Professora Idade Formacgao Anos na
profissao
Magistério |Pedagogia |Pds-grad.
Lato
Sensu
8 anos de
Aline* 29 anos X X X magistério e
2 anos na
Educacéao
Infantil
Roberta 30anos| CEFAM X X 10 anos
Lucia 39 anos X X X 18 anos
Crislei 39 anos X X X 19 anos
Tania*** 40 anos X X X 13 anos
Soénia 44 anos X X 10 anos
Irani** 45 anos X X X 15 anos
Nilda 45 anos X X 16 anos
Vanda 51 anos X X X 19 anos
Elenice 52 anos X X 19 anos
Marilena 56 anos X 23 anos

* A professora Aline se afastou por motivo de licenga gestante
** A professora Irani esta afastada da Educagdo Infantil (foi convidada para exercer a fungédo de

coordenadora pedagoégica em uma escola no Ensino Fundamental)

*** A professora Tania foi inserida posteriormente
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MEMORIAS DE PROFESSORES
ROBERTA

A principio, quando eu estava cursando a oitava série na escola Vivente Felicio
Primo, ndo tinha a menor idéia do que eu faria. Acreditava que o meu percurso natural
seria fazer colegial e, entdo somente ai eu decidiria. Mas, felizmente, passou pelo meu
caminho um professor chamado Ailton, que comentou a respeito do CEFAM de
Aracatuba. O que me chamou atencdo em sua fala foi a questao do salario que o
Estado pagava para os estudantes do CEFAM, porém tinhamos que passar por uma
selecao.

Apenas eu e uma amiga nos interessamos pelo curso e entdo nos preparamos
para tal selecdo, e fizemos a inscricdo. Passamos por um mini-vestibular, como
chamavam a prova na época, que por sinal achei muito dificil, mas ao final
conseguimos passar. Apds a classificagdo, passamos por uma entrevista com a
coordenadora da escola, onde tudo transcorreu bem.

Talvez ja existisse em mim uma certa vontade de ser professora, pelo fato de ser
a profissdo de minha méae, mas ainda ndo havia se manifestado. Mas, confesso que eu
nao poderia ter feito escolha melhor, tanto em relagdo a maravilha que foi o meu curso
de formacgao, quanto ao que vivo hoje enquanto professora. Meus professores estavam
a frente de quaisquer outros que atuavam no magistério: as idéias eram inovadoras,
enfim, muito do que fago hoje é resultado dos ensinamentos aprendidos no CEFAM.

Logo que terminei o curso, ja prestei concurso publico na prefeitura e onde me
efetivei, comecgando a atuar na EMEI Parque Pedacinho do Céu que ficava dentro de
uma creche.

Quando entrei pela primeira vez nesta escola, senti uma frieza muito grande por
parte das funcionarias, que por ser uma creche, eram tratadas como babas e, como eu
ja tinha ouvido falar dessa creche de maneira negativa, achei que seria “a salvadora da
patria”.

Aconteceu um fato no meu primeiro dia de aula que s6 comentei com meus
familiares. Um aluno, que ja havia se mostrado desafiador em sala de aula, resolveu me
desafiar de uma forma que hoje, acaba sendo coémico. Na hora do café da manh3, ele

me ofereceu um pé&o, aceitei e agradeci, pois ndo podia me desfazer de tal atitude.
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Comi um pedacinho, e neste momento percebi que comegaram a rir, desconfiei, abri o
pao e vi que tinham colocado nada mais, nada menos do que um grilo dentro.

Foi um ano tenebroso! Achava-me péssima e na verdade eu guardava todo esse
desespero para mim.

Neste inicio de trajetéria, sé consigo me lembrar de uma professora que
trabalhava comigo e que tinha muitos ideais e conceitos bem préximos aos meus. Foi
uma pessoa que me marcou positivamente. A supervisora na época, talvez tenha me
marcado negativamente, pois em suas visitas ficava com ma impressdo do meu
trabalho. Mas tudo isso faz parte do inicio, portanto ndo tenho magoas.

O que consigo lembrar no que tange ao coletivo neste inicio de carreira, é das
reunides que realizavamos entre nds, professoras do periodo da manha, que
aconteciam geralmente na casa de uma professora, onde preparavamos as aulas
semanais ou da quinzena. Eu n&do concordava muito em trabalhar as mesmas
atividades de uma maneira uniforme, sendo que cada turma apresentava aspectos
diferentes, mas como eu ainda nao tinha argumentos que tenho hoje, acabava
aceitando.

Havia apenas uma coordenadora pedagdgica que atuava no HTPC e, como nao
trabalhavamos com projetos, como acontece hoje, realizavamos leituras mais soltas e
nao consigo me lembrar de uma orientagdo mais individualizada como também temos
hoje.

Os planejamentos eram bem diferentes, sem sentido, onde pouco me lembro de
ter realmente atuado na elaboragao dos planos de ensino.

Contavamos com apenas uma psicologa e uma fonoaudidloga que nos
passavam orientagcdes nos HTPCs e em reunides, mas pouco sentia de retorno em
seus atendimentos. Nao era um trabalho tdo organizado e efetivo como acontece
agora.

Quando ainda esta cursando o magistério no CEFAM, os professores
comentavam muito sobre o curso de pedagogia, como algo que nos levaria a estudar a
educacao, os sistemas de ensino, enfim, de ter uma visdo mais ampla sobre o
magistério em geral, além de comentarem também sobre a possibilidade de nos

tornarmos diretores de escola.
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Esse ideal de atuar na dire¢cao de uma escola, deve ter feito parte da intencao de
muitas pessoas, como fez parte de mim, mas acabou sendo um pouco abafado no
decorrer da minha trajetoria. Houve também a vontade de me tornar proprietaria de
escola, algo que acabou se concretizando, mas acredito que eu nao estava téao
preparada como estou hoje.

Apesar de muitas pessoas de minha convivéncia terem tentado mudar meus
planos de cursar pedagogia, por acreditarem que ndo daria futuro em se tratando de
remuneragao, mesmo assim investi e fui cursar na cidade de Penapolis-SP.

Na verdade, o curso nao foi tdo significativo como eu esperava que fosse em
relacdo a aprendizagem. Acredito que aprendi muito mais nesses anos dentro da
Prefeitura através dos cursos que nos foram proporcionados, do que na apropria
faculdade. Lembro-me de uma professora que trabalhou bastante a questido da
aprendizagem em leitura e escrita de forma muito acessivel, onde consegui fazer uma
relacdo muito proxima com o que eu estava trabalhando em sala de aula com meus
alunos.

Os conceitos passados sobre Piaget, Vygotsky, Emilia Ferreiro, foram muito
superficiais, enfim, acredito que nem mesmo os proprios professores tinham a nogao
exata da importancia de um saber mais aprofundado, ou ndo sabiam mesmo como
transmiti-lo.

Confesso que ndo me lembro de ter modificado em nenhum momento a minha
pratica em funcado do que aprendi na faculdade. Sentia-me apta a prestar um concurso,
mas nao que esses conhecimentos tedricos chegassem a ser inovadores para a minha
pratica.

Repito que conquistei autonomia e seguranga na minha formagéo continuada em
servigco depois da faculdade.

Minha dedicacdo em relagdo ao trabalho, sempre esteve acima de qualquer
outra coisa e me sinto bem por agir assim e, por conta dessa dedicagdo, sempre
procurei fazer os meus alunos felizes, trabalhando com o que |hes dessem prazer, com
0 que os ajudassem a se desenvolverem em todos os sentidos. Porém, ainda falta
muito estudo para que eu tenha um posicionamento mais fundamentado sobre o meu

trabalho.
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Procuro aplicar ao maximo aquilo que aprendo nos cursos, congressos e outros.
penso que cresci muito desde que iniciei minha carreira na prefeitura, ou seja, realizo
tudo com muito mais segurancga e poder de argumentagao.

Estou muito mais cautelosa no preparo das minhas aulas, onde procuro
contemplar de maneira mais harménica os varios eixos, me dedicando com mais
lucidez em relagao a leitura e a escrita, a matematica, ao movimento, as artes, enfim,
com a ajuda dos projetos que determinam uma linha a ser seguida, penso que a minha
pratica mudou, onde tenho muito mais constancia naquilo que acredito que tenha que
se transformar em rotina diaria. Estou ouvindo com muito mais atencao as falas dos
meus alunos e traduzindo essas falas em atividades que Ihes proporcionem maiores
clarezas sobre alguns assuntos, enfim, minha pratica de ensino esta hoje baseada
numa troca muito mais intensa.

Acredito que os espacos de formagao em servigo na rede deram uma guinada de
quase 360°. Estamos encontrando uma linha de pensamento que até entdo nao
tinhamos. Posso afirmar que esses espacgos ja me fizeram refletir muito sobre a minha
pratica e, com certeza, mudangas aconteceram. Sdo momentos extremamente
importantes, apesar de as vezes reclamarmos pelo nosso cansago ou por outros
motivos que nos surgem.

Todo inicio de ano por exemplo é marcado por muita expectativa, principalmente
pelo medo de que mudangas possam acontecer e entrar em choque com a nossa
capacidade de atuacado diante das novas exigéncias. Justamente pelas intengdes e
desejos que ja nos tomam de inicio, muitas vezes nos da a impressao que o tempo
pode ser curto demais para darmos conta das exigéncias. Este ano, nos deparamos
com a execugao do adendo da proposta pedagogica para o ano de 2005, que nos anos
anteriores era feito pela equipe administrativa/pedagogica. Coisa nova! Complexo
demais por termos que pensar em questdes tdo amplas, que saem fora dos dominios
da sala de aula. O desafio foi total. Naquele momento, do encontro com o novo, nao
sabia se seria capaz ou nédo de executa-lo. Na verdade, agi mais como um escriba, pois
eu estava pela primeira vez reunida com um grupo de professores da escola onde
comecei a atuar. Sugeri algumas idéias que acredito terem sido uteis. Consegui ter

uma nogao do que a escola havia desenvolvido justamente no momento de descrever
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as agoes, os aspectos positivos e negativos, as razdes de tais resultados. Com o auxilio
da coordenadora pedagdgica tudo foi transcorrendo bem e o que me parecia chato, se
transformou em reflexdo e aprendizagem. Este ano a elaboragao do plano de ensino foi
de fato significativo, pois atuamos nele do comego ao fim. O fato de termos que pensar
em nossa crianca real e buscarmos respaldo nos RCNEI, ndo apenas como copistas,
mas com consciéncia, deu-nos a certeza de que iremos utiliza-lo durante o ano e nao
(como nos anos anteriores) deixa-lo na gaveta. Quando a mudanga vem com auxilio,
sugestdes e principalmente respaldada pela seguranga de quem as promove, nos
sentimos aptas a irmos ao seu encontro, por acreditar que somos seres mutaveis e
capazes. Mas, é preciso pensar que temos dois tipos de mudanca: aquela que vem
com a moda e as que sao realmente conscientes, com a real intengdo de melhorar a
nossa realidade. Acredito que toda transformacéo s6 acontece quando ha consciéncia,
baseada em estudos, discutida, num movimento dindmico e constante.

S6 é possivel um crescimento, quando nos baseamos em estudos que
promovam encontros nossos com nossa propria atuacdo e encontros com a atuacgao do
outro, onde descobrimos que em algumas situagdes estamos além e em outras

podemos estar aquém.
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LUCIA

Inicialmente, tornar-me professora foi a conquista de um grande sonho que com
muito esforco e sacrificio consegui realizar. Na época cursei o magistério e fiz a
especializacdo em pré-escola, realizando um sonho. Fiz inscricdo na prefeitura na
busca por iniciar uma carreira, que apos entrevista, fui aprovada. Isso aconteceu no
ano de 1986. Nao me lembro da entrevista, mas lembro que estudei, me preparei para
0 ConcCurso.

Iniciar foi maravilhoso, pois comecei no Bairro Toselar com a amiga Juceli, que
na época foi uma colega de trabalho da qual tenho 6timas lembrangas dos momentos e
das dificuldades que vencemos.

Planejar as atividades pedagdgicas no inicio era aos finais de semana onde se
reunia amigas da nossa escola e de outras mais para refletir, recordar e preparar as
atividades.

A equipe pedagodgica quase ndo existia e havia a diretora que ficava muito
distante da nossa sala de aula. Nos encontrdvamos nas reunides pedagogicas onde
eram passados 0s avisos e comunicados.

Chegando a necessidade do certificado de pedagogia devido as exigéncias da
Lei, procuramos um curso de final de semana e ainda com grande sacrificio. Os
conhecimentos adquiridos foram muito poucos. Aprendemos quase nada, pois 0s
professores pouco explicavam, apenas aplicavam a prova. Significativos foram os
esforgos no sentido de conclui-lo: pagamento das mensalidades que eram altas diante
do que recebiamos pelo nosso trabalho.

A relagdo teoria e pratica cresceu muito ao longo do nosso processo de
formagdo, devido a comunicagcdo e a informagédo hoje presente. Ao realizarmos os
estagios em sala de aula, junto ao professor, podemos compreender as dificuldades de
ser professor, que nos ajudaram a construir novos conhecimentos.

Procuro a cada dia rever minha pratica e postura em minha escola, seja com as
colegas, com o0s pais ou com alunos, procurando fazer o melhor e da melhor forma
possivel . Procuro buscar novos conhecimentos e praticas de ensino junto a minha

coordenadora pedagogica que nos ajuda e nos orienta em nosso trabalho. Penso que a
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cada dia construimos mais conhecimentos e percebo grandes avangos na educagao
infantil desde o dia que comecei a exercer esta profissdo. Essas conquistas se devem
aos cursos de aperfeicoamento oferecido aos professores da rede e, ainda, como disse
anteriormente, pela orientacdo e apoio da coordenadora que trabalha junto ao
professor.

A formagao continuada tem sido realizada com muito sucesso na minha
instituicdo, pois tem proporcionado ao professor o que se tem de melhor na educagao
infantil com palestras, jornadas de educacgao, cursos de atualizagao e aperfeigoamento.
Tem sido um caminhar junto, onde a teoria esta sempre aliada a pratica. Tudo o que
estudamos e discutimos, procuramos estar levando para a sala de aula, para nossos
alunos o que possibilita a abertura de novos horizontes e a construgdo de novos

conhecimentos .
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CRISLEI

Tornei-me professora por ndo ter a coragem de enfrentar os meus pais,
principalmente a minha mae que ndo gostava que eu estudasse. Ela achava que
mulher ndo precisava estudar além da 4°. série, pois era educada para me casar, ter
filhos, constituir familia e principalmente ser casada com um bom partido e morar no
sitio. Lutei muito para continuar estudando depois da 4?. série primaria. Minha mae
ainda achava que mulher ia para a escola para ficar paquerando, enfim, mulher que
nao prestava.

Quando estava no 1° colegial, fiz teste de aptidao e o resultado foi: professora;
psicologa; assistente social; areas ligadas a educacao.

Para fazer o magistério ndo precisava do colegial e dai ficou facil concluir o
curso. Naquela época namorava um rapaz que a minha mae adorava, nio tive coragem
de enfrenta-la, desafiando-a a me deixar cursar psicologia em outra cidade e muito
menos abandonar o namoro sério. O casamento certamente estaria proximo, pois ja
tinha completado 2 anos de namoro.

Em 1984, terminei o magistério, continuei o namoro, morava no sitio e vivia a
vidinha pacata. Tinha uma prima, que havia pegado aulas no Mobral e me indicou o
local das inscrigdes. Fiz as provas para o ingresso, demorando mais ou menos 2
meses para ser chamada para a entrevista que, por sinal, passei em primeiro lugar.
Lembro-me até hoje do dia em que veio no sitio a chamada para a entrevista.

Para minha decepcgao, minha mae nao queria que eu fosse, mais uma vez, bati o
pé e fuil Para minha felicidade, peguei uma sala de aula (minha para o ano todo) no
Parque Pequeno Principe. Quando cheguei a sala de aula, confesso que senti muito
medo, inseguranga, pois tinha nas maos um plano de aula que mais parecia um bicho
de 7 cabecgas. Foi muito dificil, sozinha, sem experiéncia, mal tinha saido do magistério
e os olhares curiosos das criangas famintas por aprender, me assustava ainda mais.

No inicio vinha todo o dia do sitio, deixava uma bicicleta na casa de minha tia,
pegava a bicicleta e ia para a escola, assim, foram 4 meses.

No inicio do ano de 1986 fui para o Parque Narizinho, s6 que agora vinha de
carro do sitio. Rezavamos muito, pois ndo sabiamos dirigir direito, o carro afogava, ora

deixava no posto Silvares e ia o resto de bicicleta.
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Neste ano, aconteceram varios problemas que me levaram a ser demitida pela
Diretora. Pedi a ela uma chance para por o diario de classe em dia, pois estava
atrasado um més, e no dia marcado levei-o para ela, prometendo que nao iria se
arrepender de ter me dado essa oportunidade. No final do ano, fizemos uma exposi¢cao
onde é o Plaza Hotel, foi aonde ela veio até mim e disse:”"Vocé deu uma guinada de
200 graus”. Dai para frente, fui muito elogiada, me casei e passei a ser muito respeitada
e valorizada por ela. Todo final de ano dizia que eu era a melhor professora do Jardim |l
e me colocava para ditar as atividades daquela turma para o grupo de professoras.
Fiquei no Parque Narizinho por 8 anos, gostei muito desse periodo: tive alunos
maravilhosos que produziam coisas lindas, eram obedientes, filhos de pais dedicados
que valorizavam o trabalho do professor, chegando até a me aplaudirem em uma
reunido de pais. Mas, tinha o desejo de conhecer uma escola que brilhava muito aos
olhos de todos. Esta escola naquela época fazia grandes shows no encerramento do
ano letivo, era o acontecimento do ano e, assim, todos os pais queriam que seus filhos
estudassem |3, pois eles eram sabidos e inteligentes e mereciam uma boa escola. Foi
uma grande decepg¢ao, pois os alunos eram filhinhos de papai, ndo tinham disciplina,
nao tinham capricho. E o pior de tudo é que a diretora agora, achava que eu havia
regredido, que os alunos nao produziam o capricho que ela tanto valorizava.

Os anos foram se passando e fui me acostumando com a clientela, me
adequando aquela realidade. Sofri também, pois tinha outro emprego, e era
discriminada por ndo ter todo o tempo livre como as outras. Como elas estavam
enganadas a meu respeito, sempre fui dedicada aos meus alunos, aos pais e
competente quanto ao meu trabalho. Quando estava gravida, muitas calunias sofri , por
uma parte de uma professora. A direcdo e a coordenagao um dia disseram para mim:
“Vocé tem que mudar, € muito maezona!”.

Tudo o que faco é simplesmente por amor a profissdo e as criancas. Quanto a
condicao de ser méezona, tentei mudar, mas ndo consegui. Este ano completo 20 anos
de magistério, 20 anos de lutas, sacrificios e principalmente de amor e dedicagéo a
uma profissdo tdo cobrada, massacrada por uma sociedade que discrimina aqueles que

nao sao iguais.
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No inicio do meu casamento, tive dupla jornada de trabalho, também oferecida
pela diretora da época, por achar que eu era uma boa professora.

Fiz pedagogia nessa mesma época, apenas para ter um curso superior. Apenas
para dizer, “sou pedagoga” (ndo me esquecendo do sonho de ser psicologa). Fazia em
uma faculdade onde tinhamos que frequentar uma vez por més, e, ao final do ultimo
ano, engravidei do meu primeiro filho, o que dificultou um pouco o término do curso.
Terminei a pedagogia em 1989 com um filho nos bragos e penso que ndo aprendi
muito, pois todas as provas eram com consultas. A pedagogia n&o influenciou em nada
a minha aprendizagem tedrica; pratica, eu adquiri na escola, com os alunos e os muitos
cursos de pequena duragao que fiz com muito sucesso.

Hoje vejo a pratica de ensino como dirigir uma casa, conciliando atividades para
cada dia, observando os resultados positivos e negativos de uma maneira critica
construtiva e principalmente respeitando o potencial de cada um com muito carinho e
amor.

Procuro trabalhar a teoria e a pratica como uma artista, mae, professora, avo,

médica e psicologa.
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SONIA

Ao terminar o magistério, prestei o concurso publico para baba a fim de exercer a
fungdo com criangas de 0 a 6 anos nas creches municipais. Ao passar no concurso,
trabalhei por 7 anos, sempre prestando novos concursos, almejando ser professora na
Educacao Infantil. Na quarta tentativa, passei no concurso publico e, depois de algum
tempo, fui chamada para ingressar na Escola Municipal de Educacao Infantil Parque
Pedacinho do Céu, local onde ingressei anteriormente trabalhava como baba.

Uma alegria foi ter ingressado no magistério, e uma decepgao foi ter sido tdo mal
recebida na Educacao Infantil. Acredito que tenha sido em funcgao de ter sido baba.

No inicio da minha carreira foi muito dificil, ndo tinha experiéncia em sala de
aula, os grupos de professoras constituidos naquela época eram bastantes fechados,
porém anjos existem, e foi um desses que encontrei, uma professora que trabalhava
na mesma escola, e que me deu muitas orientacdes sobre o fazer na Educacao Infantil.

No coletivo escolar, ndo fui muito bem aceita, acredito que foi pelo fato de ter
sido baba, o preconceito era evidente, porém, no ano de 1994, a coordenadora
pedagogica estava sempre disposta a me auxiliar, aprendi muito com ela.

Uma coisa que sempre me incomodou na rede, € a disputa que se tem entre os
profissionais da educacéo. E muito clara a disputa por ser a melhor.

A formagdo no ensino superior veio da necessidade de regularizar a minha
situagdo na rede (apos a LDB) e, também, dar seguimento a minha formagdo como
educadora.

No inicio do curso, pensei em desistir, por achar que nao iria conseguir
compreender os conteudos, pois fazia 18 anos que havia terminado o magistério,
porém, com muito esforgo, consegui terminar e, digo que foi com muitos éxitos, que
aprendi a ser mais reflexiva e mais receptiva as novas propostas de trabalho.

O que foi mais significativo para mim é que nao devo jamais subestimar os meus
conhecimentos achando que ndo sou capaz de enfrentar desafios, mas apds o curso,
percebo que me sinto muito mais determinada em me langar a coisas novas. Hoje vejo
que conquistei um espaco importante na rede, respeitam o meu trabalho. Essa
conquista também devo aos meus alunos que confiam em mim e colocam desafios a

serem superados.



121

A relacao teoria e pratica desenvolvida no meu processo de formacao no Ensino
Superior acredito que foi razoavel, pois penso que as teorias se completam com a
pratica, ela é norteadora do nosso trabalho, no entanto é preciso pensar sobre elas,
pois algumas nao traduzem a realidade.

Acredito que apesar das inumeras dificuldades (integragdo familia escola, sala
numerosa, falta de materiais para trabalhar e, as limitagdes de conhecimento), a minha
pratica de ensino na instituigdo onde atuo, € muito significativa e faz a diferengca na
realidade dos meus alunos. Percebo que ainda ha muito por fazer, por melhorar. Aquilo
que faco com meus alunos, € o que de fato acredito estar fazendo de melhor.

Observando a pratica em outras redes de ensino, percebo o quanto somos
privilegiadas por ter uma Secretaria de Educacgéo que se preocupa com a formagao dos
professores, trazendo profissionais, cursos que sao de grande importancia na melhoria
da qualidade do ensino. Todos os ensinamentos que aprendo, procuro estar
desenvolvendo com meus alunos.

A relagao teoria e pratica no meu dia-a-dia € um grande n6 em nossa profisséo.
Nessa relacao conflituosa, as que sao claras para o meu entendimento, procuro trazer
para a minha sala de aula, as que fogem do meu entendimento, busco orientagées e
esclarecimentos junto a coordenadora pedagogica, em livros, na internet, nas amigas

professoras do grupo de estudos..
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NILDA

Queria ser agrbnoma, mas meu pai queria que as trés filhas dele fossem
professoras. Para ele, ser professora era motivo de orgulho e sinénimo de status social.
Ele de certa forma tinha razao, pois hoje adoro a minha profisséo.

No meu primeiro dia de aula fiquei apavorada, pois me dei conta de que nao
sabia de nada. Entao resolvi fechar a porta da sala de aula e aprender com as minhas
criangas, com suas necessidades.

Foi um ano muito dificil, pois comecei na EMEI Parque Pedacinho do Céu, dentro
da creche e la havia muita gente no comando, pois esta creche atendia em média 500
criangas. Todos mandavam, e ninguém se preocupava com os professores que ali
trabalhavam ou com as criangas, havia muita interferéncia politica. Festas imensas
preparadas para adultos e ndo para as criangas. Sofremos muito, ndo tinhamos uma
coordenacgao, passamos entdo a procurar pessoas mais experientes, mais antigas na
profissdo para poder aprender a parte pedagodgica. Fomos bem recebidas pelas
professoras Marciana, Lania que nos acolheram e nos instruiram. Eram tempos dificeis,
nao tinhamos quase que material nenhum para trabalhar, tudo o que compravamos
para a sala de aula, mandavamos embrulhar para presente para depois podermos
utilizar o papel em sala de aula.

Tinhamos um diario de classe, uma pasta de atividades, caderneta, um caderno
de objetivos e um caderno para o semanario.

Um dia nossa supervisora, que era também diretora, chegou na minha sala de
aula e me pediu o diario de classe.

Eu fiquei nervosa, perdida, com medo e entreguei 0 semanario para a
supervisora. Ela ndo me disse nada, ndo me explicou nada e no outro dia fui chamada
na Secretaria de Educagdo para assinar uma carta de adverténcia. Passado algum
tempo, ela entendeu a minha situagdo de inexperiéncia, me chamou e rasgou a
adverténcia.

Tinhamos reunides todos os fins de semana (na casa de amigas) para poder
aprender e por em pratica o pedagdgico. As atividades eram iguais para toda a rede e

ai daquela que saisse fora do combinado.
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Os dias tinham cheiro de humanidade, cheiro de creche, até os puns eram
iguais, pois todos comiam a mesma comida. Na hora do banho, o cheiro de creme
dental se misturava com o cheiro do shampoo, do sabonete e da cozinha, que no final
resultava em um cheiro muito particular... o de creche!

Nao estava preparada para aquela realidade, mas aprendi aos trancos e
barrancos, com muitas lagrimas e noites sem dormir.

Tudo o que pensava fazer para melhorar o cenario, era barrada. Nao desisti, lutei
contra tudo, por acreditar que podia ser diferente, briguei. Meu maior desafio era de
mostrar que aquelas criangas eram seres humanos e tinham sentimentos, eram
diferentes umas das outras, pois cada uma vinha de uma realidade diferente. Lembro-
me um dia em que, ao dar uma atividade sobre animais de penas e pelos, percebi que
eles ndo conheciam animais, pois ndo tinham vivéncia, ndo conheciam. Perguntei-me
entdo como podia dar aquele tipo de proposta? Todos achavam que eu era louca ou
que queria me aparecer, pois nao queria seguir os modelos propostos como por
exemplo: terra marrom, arvores verdes, flores amarelas ou vermelhas, etc. O
pedagogico, era o que as professoras mais velhas da rede decidiam ser mais
importante: as etapas e os modelos (organizados em pastas e cadernos), que a diretora
passava. O planejamento, era sempre o mesmo todos os anos, cépia da coépia. Eu
sempre dava um jeito de driblar e trabalhar segundo meus principios. Sempre gostei de
sentar no chao para trabalhar, subir nas arvores e apanhar frutas para as criancas,
dangava junto com eles, saia para conhecer coisas novas. Até o meu jeito de vestir
incomodava, diziam que professor tem que ter modos tem que ser modelo. Lembro-me
também que quando um professor ndo trabalhava de acordo com os modelos, ele era
mandado para um outro grupo (aquele que julgavam ser o melhor) para aprender a
trabalhar.

No magistério, sempre fui movida pelo amor a profissao que escolhi, a motivagao
vinha da minha busca por encontrar respostas colocada pelos desafios que o dia-a-dia
me impunha, por acreditar no sonho, e também, por ndo decepcionar aqueles que em
mim acreditavam, da maneira como sou.

A formacao no ensino superior veio a partir das exigéncias impostas pela LDB. A

pressao da administracdo que naquela época dizia “ndo percam tempo, vao fazer a
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pedagogia”, com isso, o grupo sentiu a urgéncia diante da necessidade de ter o ensino
superior. Fomos estudar fora da cidade, também com o mesmo grupo de trabalho.
Hoje me arrependo, devia ter pensado melhor e procurado uma faculdade que fosse
mais bem conceituada, que realmente se preocupasse com a nossa formacao.

Nao sei o que aprendi ou o que foi mais significativo para a minha formagéao
profissional. Hoje, vejo que naquela instituicdo, a pratica era arcaica, faziam com os
alunos aquilo que nos n&o devemos seguir como modelos. Buscamos apenas o
diploma.

Relagdo teoria e pratica desenvolvida na instituicdo em meu processo de
formacgao no Ensino Superior? O que ficou é que teoria € uma coisa e pratica é outra.

A educagao mudou muito, mas a mudanga ainda ndo chegou as Universidades.

Hoje vejo que a minha pratica na Educacéo Infantil a cada dia € melhorada, pois
aprendo muito com meus alunos, tento fazer o melhor, procurando a partir das
vivéncias, respeitar as diferengas, conhecer o que eles tém a me dizer, 0 que sabem
sobre as coisas do mundo. Penso que muito ainda tenho que aprender, mas estou no
caminho certo, diante dos resultados positivos que a cada final de ano avalio, vejo.

Os espacos destinados a formagao continuada na rede, me auxiliam muito, pois
tirou a venda que havia em nossos olhos, tirou o mofo, o rango, de uma educagao
limitada. As conquistas que vejo n&do sdo minhas somente, mas de todo um grupo que
dia-a-dia vai aprendendo sempre respeitando o tempo de cada um.

Teoria e pratica hoje andam juntas, pois de nada adianta uma pratica que nao

caminha ao lado da teoria, como relacionar teoria se nao for através da pratica?
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VANDA

Apds a minha separagao no ano de 1980, voltei a estudar novamente com o
proposito de ser professora, pois havia parado de estudar para me casar e dai vieram
os filhos e eu ndo pude mais estudar.

Fiz entdo o magistério e me formei no ano de 1984, no mesmo ano abriram as
inscrigbes para professores da Educacao infantil na rede municipal de educagéao, foi
quando tive a oportunidade de participar do concurso. Fiz um curso na cidade de
Buritama-SP por 15 dias e fiquei aguardando ser chamada. No ano seguinte, mal tinha
guardado o diploma, fui convidada para dar aulas no curso supletivo do 1°. ano e dai
nao mais deixei a docéncia.

No meu primeiro dia de aula tremia de cima em baixo porque ndo eram criangas
no curso de supletivo, mas sim adultos, idosos querendo aprender a ler e a escrever.

Lembro-me que quando cheguei na sala de aula ouvi “outra professora”... Era dia
7 de margo do ano de 1985 e ja haviam passado naquela classe duas professoras
antes de mim desde o inicio das aulas. Apresentei-me e conversamos sobre os
motivos pelos quais os outros professores foram obrigados a sairem. Com esforgo e
dedicacdo, superei a ansiedade, ensinava e aprendia com eles as licdes de vida de
cada um. Lembro-me também que quando chegou o final do ano, foi realizado um
exame para serem aprovados para as series seguintes. Comemoramos as conquistas
com direito até de amigo secreto. Infelizmente, o Mobral foi extinto no ano de 1986 e
junto a sua extingdo, foi mudada a nossa diretora e coordenadora pedagogica. Nesse
mesmo ano assumi uma classe de Jardim Il no Parque Narizinho por 3 meses, quase
no final do ano. A professora dessa classe havia sido mandada embora e, foi nessa
época que conheci a professora Elenice e Marciana. Passamos entdo a nos reunir
para estudar, trocar experiéncias e planejar as atividades. Quanto a equipe pedagogica
da época, era s cobrangas, que iam desde a arrumacao dos armarios dos professores
(elas abriam tudo para fiscalizar) até as lembrancinhas feitas para as festas
comemorativas que tinham que ser iguaizinhas. Trabalhavamos com muito medo,
porque quando chegava a supervisao era tudo olhado: caderno por caderno; caderneta;

diario; limpeza da sala; armarios; etc.
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Uma vez estava substituindo uma professora na escola da Vila Xavier - que
funcionava no fundo da igreja Nossa Senhora Aparecida — a diretora chegou e
mandou que os alunos desenhassem as formas geométricas pedidas por ela na lousa
para ver se realmente a professora havia ensinado e depois mandou que os alunos
formassem colunas no patio fora da sala de aula. Logo em seguida pediu para que os
mesmos dessem passos para a direita, passos para a esquerda... Nés temendo que as
criangas nao soubessem, amarravamos barbantes no brago direito das criangas para
que elas nao se esquecessem de qual era o seu lado direito.

No inicio do ano, se a classe ndo completasse a quantidade desejada de alunos
para permanecer com a classe aberta, os professores tinham que bater de casa em
casa pelas ruas do bairro em busca de alunos com medo de nao ficarmos sem classe
para dar aulas.

O nosso amigo Danelutti (fotégrafo), foi pela primeira vez na escola no ano de
1988 tirar fotos das criangas com um carro todo velho da marca Opala. Colocava um
pano atras do aluno, no meio do patio e tirava fotos, assim como hoje, s6é que agora
todo equipado com recursos tecnologicos.

Quanto ao progresso da Educacéao Infantil, veio a partir da mudanga da diregao e
da supervisao, pois estas davam um pouco mais de autonomia fazendo-nos sentir mais
seguras, pois que tinhamos alguém em quem confiar. Este periodo foi muito rico em
aprendizagens, pois organizavam encontros para se discutir sobre matematica, histéria,
brincadeiras e que, ao final, organizavamos ricos materiais didaticos para trabalhar
com o aluno em sala de aula.

Em outro periodo (n&do me lembro bem a época) , elegemos duas professoras da
rede para que fossem a cidade de Sao Paulo buscarem conhecimentos na Escola da
Vila, que na época era um Centro de Estudos tido como grande referéncia na
Educacao Infantil e, dali para ca, ndo mais paramos de buscar novos conhecimentos.

Assim, continuei minha caminhada como professora na Educag&o Infantil
municipal até o dia que nos chegou a noticia de que os professores tinham que ter
Ensino Superior, a famosa pedagogia!

Busquei entdo a formacgdo pedagdgica com muito sacrificio, porque ja estava

com 48 anos e enfrentar um curso superior ndo era nada facil e além do mais, meu
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segundo marido nao queria deixar. A solugdo foi buscar uma faculdade que ndo me
exigisse a presencga de todos os dias. Fui em busca de um diploma!

O que aprendi € como conhecer melhor uma crianga, seu relacionamento, suas
dificuldades na aprendizagem, a conhecer as fungdes vitais, as partes do cérebro e seu
funcionamento e as interferéncias na aprendizagem. Antes eu achava que quando
uma crianga nao aprendia, era sé encaminhar para a psicologa que ela resolveria o
problema. Percebi que ndo € bem assim.

Quanto a relagao teoria e pratica, muitas coisas aprendi. Aprendi por exemplo a
trabalhar com grupos diferentes, trabalhar individualmente, a estimular a criatividade e a
curiosidade, a vencer os preconceitos, buscar assuntos novos, transformar a sala em
laboratdrio de pesquisa, desenvolver a capacidade de ouvir e falar na hora certa.

A minha pratica de ensino hoje nessa mesma instituicdo, € mais autbnoma,
tenho mais segurancga e procuro buscar o melhor para que os alunos saiam preparados
para uma nova etapa de suas vidas.

Os espacos destinados a formagao continuada sao muito bons, pois estédo
sempre buscando novos conhecimentos, procurando trazer o melhor para nds. Muito
aprendemos também com a diversidade no grupo de estudos, pois esta relagao
também é muito boa. E uma constante troca de experiéncias vividas em sala de aula
que sao trazidas para o grupo, onde cada um tem sempre algo a acrescentar que
contribui para a aprendermos mais e mais a arte de ensinar o melhor para nossos
alunos.

A relacao teoria e pratica hoje é trabalhada da melhor forma possivel, sempre
respeitando as necessidades de cada um, como também as nossas Trabalhamos para
levar ao aluno a conquistar conhecimentos, buscando aprimorar métodos que vao
surgindo e, procurando fazer com que os alunos pouco a pouco vao vencendo etapas
impostas no seu desenvolvimento.

Nos preocupamos em fazer de nossos alunos, cidadaos criticos.
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ELENICE

Tornei-me professora com muita dificuldade. Como era a filha mais velha na
minha familia, precisava ajudar no orgamento, entao fui trabalhar.

N&o tive muito tempo para brincar, assim como as criangas de hoje, pois muito
cedo comecei a trabalhar. Vivia no sitio e até os 8 anos de idade, trabalhava na roga.
Estudava na escola rural de manha e a tarde ia para o trabalho ajudar o meu pai.

Quando mudamos para a cidade, ja estava com 9 anos, entdo estudei até a 4°.
série e ndo mais dei prosseguimento aos meus estudos.

SO retornei para a escola quando tinha 15 anos de idade, s6 que agora estudar a
noite era um desafio, pois tinha que trabalhar diariamente. Na Escola Estadual Prof.
Stélio Machado Loureiro, estudei até a 8. série e depois fui fazer o magistério no
Instituto Noroeste que naquela época era de graca.

Em 1975 me formei professora e em 1976 fui para a cidade de Penapolis-SP
fazer aperfeicoamento na Educacgao Infantil, que também néao foi facil, pois tinha que
viajar.

Em 1982 participei de um treinamento para professores da Educacao Infantil
promovido naquela época pelo Mobral, onde selecionaram 10 professoras e entre elas
eu.

No inicio foram abertas 10 salas de aula e entdo comegamos a trabalhar em
maio de 1982. A minha primeira escola como professora, foi o Lar Nossa Senhora das
Gragas no bairro Santo Antonio, um dos mais antigos da cidade. Este periodo foi muito
bom e de muito crescimento.

Naquela época era muito dificil iniciar a carreira, faltava conhecimento,
experiéncia, materiais para trabalhar e também tinha muita inseguranga. Porém o nosso
grupo de professoras, naquela época, era bem unido e tinha muita coragem e vontade
de vencer, que foi 0 que prevaleceu. Através das nossas reunides mensais, era feita a
troca de experiéncias com exposicdo das atividades e conversa sobre todos os
problemas. A profissdo de educadora é gratificante pelos resultados que obtemos ao
final de cada ano letivo. As precarias condicbes fisicas das nossas escolas, e que

certamente ndo acompanha o nosso desenvolvimento profissional, € um dos grandes
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problemas que nos acompanham na Educacgao Infantil Municipal desde o seu inicio até
os dias de hoje.

A cada ano de trabalho, crescemos e aprendemos mais em sala de aula e
também nos espacos destinados a formacao continuada em servico: HTPC, Reunido
Pedagogica, PCN em Acéo, espagos onde tomamos conhecimento das transformagdes
politicas, econdmicas, sociais e culturais que acontecem em nossa sociedade e uma
grande conquista para nos professoras.

Todas as educadoras envolvidas no processo de ensino e aprendizagem se
esforcam e acreditam na sua capacidade e competéncia para atuar cada vez mais, com
mais responsabilidade e confiancga.

A formagdo no ensino superior surgiu com a oportunidade de cursar a Pedagogia
Cidada promovida pela Secretaria de Educacédo Municipal de Birigui em parceria com a
UNESP-SP no ano de 2002. Tive muito medo na época, me sentia insegura, porém
tive o apoio e incentivo de muitas pessoas, entre elas a minha diretora que me
disse:"agora vocé vai fazer a faculdade sim”. Mais um compromisso assumido!

Logo que me formei no magistério, tive muita vontade de cursar uma faculdade,
mas as condicoes econdmicas/financeiras, ndo me permitiam. Sempre pensava
“‘quando meus filhos crescerem mais, eu vou entrar na faculdade”, mas tem um ditado
que diz filho criado, trabalho dobrado. Concluséo, eu fui ficando em ultimo plano. Tive
momentos de muita angustia e tristezas por ndo ter um curso superior, e ainda mais,
quando alguém tocava no assunto, sentia muita vergonha. Pensava que o curso
superior eleva a auto-estima dos educadores e da condigdes de adquirir conhecimentos
importantes para o exercicio da profissdo, confere competéncia e qualidade ao nosso
fazer, sem contar com a melhoria no salario que também é muito importante.

Hoje apds terminar o curso de pedagogia - que foi muito cansativo e exigiu muito
de nés (dedicagao, trabalho e paciéncia) - agradecgo as pessoas que me auxiliaram nos
estudos, trabalhos e pesquisas realizados, pois valeu a pena. Aprendi através de
leituras de textos atualizados que o professor deve ser pesquisador, observador,
atuante e comprometido com a educagao de qualidade, sempre buscando subsidios
que auxilie na sua pratica diaria, respeitando os alunos e respectivamente a sua

familia.
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Teoria e pratica em nossa profissdo, caminham juntas. Devemos conhecer o
diferente para poder ensinar, tudo o que aprendemos (teoria e pratica) nos fazem colher
frutos mais saudaveis.

Com isso, a pratica de ensino na instituicido onde atuo, a cada dia é melhor.
Percebo que a cada dia aprendemos mais, observando, tirando conclusdes que
resultam em grandes licdes de vida e de profissdo. Todas as experiéncias adquiridas
acrescentam novos discernimentos necessarios para que possamos reavaliar e refletir
sobre a vida, sobre a profissdo e sempre na busca de novos conhecimentos..

Hoje trabalhando no Jardim | com criangas de 4 anos, observando suas atitudes,
falas, comportamentos, respostas que tém para tudo e conversando com colegas,
trocando idéias, percebo que muito ainda temos a aprender.

Os espacos destinados a formagao continuada na instituicdo sdo muito
importantes para nds e acredito que devem ser ampliados, pois os conhecimentos
novos adquiridos nos dao capacidade de trabalho e uma base mais solida, segura e
respeitada.

A teoria e a pratica na minha compreensdo caminham juntas, pois sem o0s
conhecimentos tedricos, fica dificil o professor ser modelo e referéncia para seus
alunos.

E na Educagdo Infantil que os alunos adquirem as bases de sua formacao
pessoal e autoconfianga em si mesmo para continuar prosseguindo nos estudos.

Como as mudangas ocorrem simultaneamente e a escola € o reflexo da
sociedade, compete ao professor/educador, possibilitar aos seus alunos condigdes de
se adaptarem a esse contexto e se desenvolverem harmonicamente para a vida social

incluindo valores, conceitos morais e atitudes positivas.
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MARILENA

Tornei-me professora por vocagdo. Desde crianga gostava de dar aulas e
também gostava de criangas. Um outro fator que influenciou foi o fato de ser uma
profissdo que se trabalha meio periodo. Era dona de casa, mae e assim conciliava a
profissao e o ser esposa/mae/mulher

O inicio da minha carreira foi marcado por uma sensagdo muito gostosa, pois
estava realizando um sonho e tinha a certeza de que iria durar por muito tempo.
Quando houve a selegdo do concurso e fui chamada para participar do primeiro
treinamento durante 15 dias em periodo integral juntamente com as outras professoras
da rede, ndo me continha de tanta alegria. Foi maravilhoso, pois éramos analisadas e
avaliadas durante o curso, também recebi bastantes elogios, e entdo percebi que tinha
chegado a hora de p6r tudo o que sabia em pratica e realizar entdo o0 meu grande
sonho de “ser professora”.Tinha atingido um grande objetivo.

Comecar na Educacado Infantil foi enfrentar dia-a-dia dificuldades, pois a
condicao fisica dos prédios era precaria, assim como a precariedade dos materiais
para efetivar o planejamento. Chegava a ponto de ter que comprar material para poder
trabalhar, e olha que o nosso salario na época era miseravel, mas o que nos mantinha
na profissdo era o amor. Tivemos também momentos agradaveis vividos pelo grupo de
professoras ao trocarmos experiéncias, planejarmos nossas agdes — estavamos no
mesmo barco. Buscavamos informacdes, conhecimento em outros profissionais até de
outras cidades se quiséssemos melhorar em nossa profissdo. Muitos foram os esforgos
e as recompensas também foram muitas, valorizadas pela equipe pedagdgica que nos
empurrava para frente.

Um dos meus maiores desencantos, anos mais tarde, foi quando a diretora na
época, sem me consultar quis me transferir para uma sala de reforco escolar. Nao
queria isso para mim, nao gostava do lugar para onde ia, fui entdo em busca dos meus
direitos, e na época recebi o apoio do Sr. Prefeito. A diretora ndo se conformando com
minha atitude, me excluiu do quadro dos docentes da EMEI, tentei ndo deixar me
abater com as coisas que estavam acontecendo, uni forgas e com o apoio de amigas

que me deram materiais e possibilidades para trabalhar. No ano seguinte, a entao
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diretora foi destituida do cargo, voltando as duas anteriores que me convidaram a voltar
para as atividades do grupo e onde permaneco até os dias de hoje.

Em 1978 quando exercia o cargo de professora na APAE de Birigui, tentei buscar
a formacdo em pedagogia, mas por infelicidade, o dinheiro que eu ganhava como
professora nado era suficiente para pagar os estudos. As despesas também ficavam
ainda maiores com o transporte que era necessario, pois nao tinha faculdade aqui na
cidade. Por este motivo ndo consegui cursar o ensino superior e buscar a formagao
pedagogica. Os anos foram se passando e quando a oportunidade novamente
apareceu, a hora ndo era mais minha, era a vez das minhas filhas. Quando elas
terminaram, pensei ser tarde demais para mim. Com isso, sofri muitas humilhagdes que
me feriram muito, que marcaram o meu eu mais profundo. As pessoas a nossa volta
costumam fazer criticas sem ao menos saber o porqué!

Hoje na escola onde atuo, procuro desenvolver o meu trabalho seguindo aquilo
que tenho seguranga, aquilo que sei fazer e que acredito ser o certo. Procuro
desenvolver meu trabalho a partir das minhas experiéncias vividas e quando tenho
dificuldades, duvidas, gragas a Deus temos onde procurar as respostas junto a nossa
coordenadora pedagdgica.

Quanto aos espagos destinados a nossa formagao continuada, penso que tém
dado uma atencao especial, nos proporcionando cursos para aprimoramento da pratica
pedagdgica, servindo como guia, ajudando na reflexdo que juntas fazemos a partir dos
conteudos propostos. Uma reflexdo, uma troca de conhecimentos que colocamos em
pratica, sempre respeitando a diversidade cultural de cada um.

Quanto a relacao teoria e pratica, acho que ha uma troca de informacgdes onde
cada professor constroi e trabalha a partir dos seus conhecimentos e vivéncias de sala
de aula.

Uma recompensa que vejo em ser professora, € o olhar e o carinho que recebo
todos os dias dos meus alunos e € isso que me enche de forca e me faz crescer,
unindo o que gosto de fazer e me da prazer ao tdo esperado salario que contribui no

sustento da minha familia.
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TANIA

No ultimo bimestre do 1°. colegial, era necessario fazer uma escolha: magistério
ou secundario. Foi aplicado um teste vocacional e meu perfil se encaixava melhor na
area humana, resolvi seguir pelo caminho do magistério.

O inicio da carreira na Educacado Municipal foi um tanto diferente do que estava
acostumada, uma vez que eu ja lecionava na Educacido Infanti de um colégio
particular.

Desde o inicio fui bem acolhida, pois ja conhecia algumas professoras e
agradeco a elas o apoio.

Cheguei na Instituicdo em uma hora muito boa, no ano de 1992, o grupo estava
em busca de mudangas, de conhecimentos e eu pude aproveitar aquele momento e,
também contribuir com minhas experiéncias adquiridas na pratica com criangas em uma
escola particular da cidade.

Os grupos de estudo foram formados e, algumas vezes, nos reuniamos a noite,
na Secretaria de Educacado, orientadas pela professora Marcia, a fim de tentar
compreender a proposta construtivista trazida por ela da Escola da Vila (centro de
referéncia desse movimento) em Sao Paulo-SP.

Tudo era muito complexo e, de uma certa forma, comega a cair por terra
atividades pré-determinadas. Em nossa realidade, as coisas eram diferentes, pois todas
as EMElIs trabalhavam as mesmas atividades (recortes, pungéo, labirinto, calcado, etc.)
desenvolvidas no grupo.

Os grupos comegam a se fechar e gera uma certa competitividade que tende a
aumentar com a criagao dos setores e apresentacédo de projetos, isso por volta do ano
de 2002.

Minha primeira escolha no ensino superior seria em Psicologia, porém resolvi
fazer Pedagogia, orientada pela professora do magistério, com a finalidade de
complementar meus estudos e também porque era a melhor opgéo na época.

Aprendi, desde o inicio, que logo estariamos num mercado de trabalho, onde
cada um teria que lutar por seu espaco, onde o individualismo fala mais alto e que ao
mesmo tempo é necessario ter disciplina e perseveranga para nao ser corrompida nos

seus valores, no seu eu e simplesmente deixar de existir.
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A teoria e a pratica em algum lugar acabam se encontrando, ndo foi passado
receitas, mas alguns bons momentos de troca e dedicacdo, de professores
apaixonados pela profissao, pelo ser humano.

Um livro bastante importante para mim nessa época, foi Pedagogia do oprimido
de Paulo Freire, pois ele coloca a situagao do oprimido que passa a ser 0 Opressor.

Hoje vejo a minha pratica pedagdgica mais segura em fungdo do tempo de
trabalho, dos conhecimentos adquiridos e da autonomia adquirida pelos Parques.
Autonomia dada que possibilita cada escola desenvolver a sua proposta de acordo com
sua realidade.

A conscientizacao da importancia da Educacgao Infantil onde a crianga deve viver
experiéncias prazerosas, levou-nos a valorizar a formagéo continuada, onde uma gama
de conhecimentos favorecem nossa formacgao profissional e pessoal.

Assim, a pratica e a teoria se fundem, a partir do momento que conseguimos
transferir esses conhecimentos para a nossa realidade. Nem tudo é utépico, o que

temos que fazer € estar atentos ao nosso meio e, as necessidades da nossa clientela.
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ANEXO Il

ESCOLAS MUNICIPAIS
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escolares e funcionamento
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Escola Municipal de Educacao Infantil: unidades

Unidade escolar

Localizacao / Funcionamento

1. Emei Parque Boneca de Pano e Prédio residencial
2. Emei Parque Borboleta Azul e Creche Bella Clarck Soares
3. Emei Parque Caracol Encantado e Creche Ana Souto Trevisan -
Dona Nica
4. Emei Parque Chapeuzinho Vermelho e Prédio residencial
5. Emei Parque Emilia e Prédio proprio
6. Emei Parque Gasparzinho e Creche Dona Josefina *
7. Emei Parque Mickey | e Creche Lar Nossa Senhora das
Gragas **
8. Emei Parque Mickey II e Prédio proprio
9. Emei Parque Monteiro Lobato e Emef Professor Sebastido Vasquez
Calcadas
10. Emei Parque Narizinho e (Centro Comunitario da Pista de
Atletismo
11. Emei Parque Pato Donald I e Emef Professora Ruth Pintdo Lot
12. Emei Parque Pato Donald II e Creche Maria Bruder Camargo
13. Emei Parque Pedacinho do Céu e Creche Dona Dionisia Miragaia
Carmine ***
14. Emei Parque Pedrinho e Emef Professora Terezinha
Bombonati
15. Emei Parque Pequena Sereia e Creche Rotary
16. Emei Parque Pequeno Principe e Centro Comunitario do Bairro
Cohab I11
17. Emei Parque Peter Pan e (Creche Enriqueta Terence
18. Emei Parque Pimentinha e Prédio residencial
19. Emei Parque Rei Ledo e Emef Professora Adelina Pacitti
20. Emei Parque Sapeca e Prédio residencial
21. Emei Parque Tio Patinhas e Emef Professora Dirce Spinola
Najas
22. Emei Parque Turma da Monica e Emef Professora Leonor Chain
Cury
23. Emei Parque Ursinho Pimpao e Creche Fatima Hamud Nakad
* A Creche Dona Josefina é mantida pela Igreja Batista. A EMEI que 14 funciona ¢ em sistema de parceria com a
Prefeitura
** O funcionamento da EMEI na Creche Lar Nossa Senhora das Gragas, também é em sistema de parceria com a
Prefeitura

***A Creche Dionisia Miragaia Carmine é chamada de Super Creche por ser considerada a maior da América
Latina. Um complexo que atende aproximadamente 500 criangas (de 0 a 6 anos) distribuidas em 5 nticleos de

aproximadamente 100 criangas.
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ANEXO IV

ORGANOGRAMA DA ESTRUTURA FUNCIONAL
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ORGANOGRAMA DA SECRETARIA MUNICIPAL DE EDUCAGAO

SECRETARIO DA EDUCAGAO

'

SUPERVISAO

'

!

DEPARTAMENTO DE
CRFCHF

v

1. CEl Ana Souto Trevisan e
EMEI P.Caracol Encantado

2. CEl Bella Clark Soares e
EMEI P.Borboleta Azul

3. CEl Dionisia M.Carmine e
EMEI P. Pedacinho do Céu

4. CEIl D.Enriqueta Terence e
EMEI P. Peter Pan

5. CEl Fatima H. Nakad e
EMEI P. Ursinho Pimpao

6. CEl D.Maria B.Camargo e
EMEI P.Pato Donald Il

7. CEl Rotary e EMEI P.
Pequena Sereia

'

DEPARTAMENTO DE

PRF_FQCNI A - FMFI

!

'

DEPARTAMENTO DE

FMFF 7

1. EMEI Parque Boneca de Pano

2. EMEI Parque Chapeuzinho
Vermelho

3. EMEI Parque Emilia

4. EMEI Parque Gasparzinho

5. EMEI Parque Mickey |

6. EMEI Parque Mickey Il

7. EMEI Parque Narizinho

8. EMEI Parque Pequeno Principe
9. EMEI Parque Pimentinha

10. EMEI Parque Sapeca

1. EMEF Professora Adelina B. dos
Santos Pacitti e EMEI Parque Rei
Ledo

2. EMEF Professora Dirce Spinola
Najas e EMEI Parque Tio Patinhas

3. EMEF Dr. Gama

4. EMEF Professora Geni Leite

5. EMEF Professora Izabel Branco
6. EMEF Professor José S.Vasquez
Calgada e EMEI Parque Monteiro
Lobato

7. EMEF Professora Lucinda A P
Araujo

8. EMEF Professora Leonor Chain
Cury e EMEI Turma da Ménica

9. EMEF Roberto Clark

10. EMEF Professora Ruth Pintdo Lot
e EMEI Parque Pato Donald |

11. EMEF Professora Teresinha
Bombonati e EMEI Parque Pedrinho
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ORGANOGRAMA DO DEPARTAMENTO DE PRE-ESCOLA /

DEPARTAMENTO DE PRE-

COORDENAGAO PEDAGOGICA 2004

ESCOLA
| ) '
COORDENACAO COORDENAGCAO COORDENAGCAO
SETOR 1 SETORI I SETOR I

!

!

!

1. CEIl Ana Souto Trevisan e
EMEI P.Caracol Encantado

2. CEl D.Maria B.Camargo e
EMEI P.Pato Donald Il

3. CEl Rotary e EMEI P.
Pequena Sereia

4. EMEI Parque Boneca de
Pano

5. EMEI Parque Emilia

6. EMEI Parque Pimentinha

1. CEI D.Enriqueta Terence e
EMEI P. Peter Pan

2. CEl Fatima H. Nakad e
EMEI P. Ursinho Pimpao

3. EMEI Parque Gasparzinho
4. EMEI Parque Mickey Il

5. EMEI Parque Narizinho

6. EMEI Parque Sapeca

1. CEl Bella Clark Soares e
EMEI P.Borboleta Azul

2. CEl Dionisia M.Carmine e
EMEI P. Pedacinho do Céu

3. EMEI Parque Chapeuzinho
Vermelho

4. EMEI Parque Mickey |

5. EMEI Parque Pequeno
Principe




