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RESUMO

GUEDES, Luisa Azevedo. O Programa de Residéncia Docente do Colégio Pedro Il: Escritas
de formacdo na area dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental. Rio de Janeiro, 2018. Tese
(Doutorado em Educacdo) — Faculdade de Educacdo, Universidade Federal do Rio de Janeiro,
2018.

Este trabalho tem como objetivo investigar a experiéncia de formagéo continuada proporcionada
pelo Programa de Residéncia Docente do Colégio Pedro Il (PRD) a sete professores iniciantes,
residentes da area dos Anos Iniciais do programa, da qual fui coordenadora no periodo
investigado. Busquei perceber os efeitos dessa formacdo para 0 maior dominio de suas préticas,
num sentido autoral, de reflexdo e de criacdo, ambicionando contribuir para encontrarem novas
formas de dizer sobre seu fazer docente. Para tal, analisei, nos textos solicitados para a conclusao
do PRD, os discursos dos professores residentes do programa. A escolha por me debrugar sobre
0s textos escritos pelos professores, parte da concepgdo de que a escrita, inscrita num processo de
formac&o, tem o potencial de promover a experiéncia de se constituirem como professores ao
escrever. A escrita aqui € concebida como um processo, que simultaneamente, é formador,
responde a uma formacdo e ainda, a altera. Considerando a importancia da escrita, no sentido de
construgdo de uma autoria em processos de formacédo docente e, especificamente, da formacao do
professor em seu momento de inducdo profissional e as questdes suscitadas pela relagdo entre
teoria e pratica, busquei relacionar as discussdes tedricas do campo da formacdo docente as
empreendidas no campo da linguagem, a partir das concepc¢les de Bakhtin (2011) e Bakhtin/
Volochinov (1997). Especificamente sobre a escrita docente, neste campo da linguagem, me
apoiei nos estudos de Possenti (1993, 2002), Andrade (2006a, 2007, 2011, 2014, 20142, 2014b) e
Prado & Soligo (2005). Para pensar sobre os processos de profissionalizagdo do professor me
apoiei nos estudos de No6voa (1995, 2002, 2006, 2009), de Schon (2000) e de autores que
dialogam com ele, complementando ou se contrapondo. Especificamente sobre o professor
iniciante, Marcelo Garcia (2010) e Vaillant (2009). Defendo a ideia de que considerar a dimenséo
alteritéria da escrita docente implica considerar o outro para quem escreve o professor e o cenario
discursivo no qual essa escrita se da. Nessa perspectiva, a potencialidade da escrita residiria nas
alteracBes que o professor pode realizar sobre a significacdo da sua historia, da sua identidade, do
seu saber e do seu fazer, ao escrever, que mais do que 0s reconhecer, 0s reconstroi
discursivamente, dando-lhe outros significados, a depender de para quem escreve e em que
situacdo. Os professores residentes puderam perceber que, ao refletir e escrever sobre o que
ensinaram e como ensinaram, em didlogo com novas teorias e discussGes propiciadas pela
formacé&o, produziram novas formas de fazer. Ao analisar os discursos nos textos dos professores,
foi possivel perceber as marcas de subjetividade expressas nas escolhas por formas de enunciar e
de determinados contetdos, em didlogo com o discurso de outros, bem como marcas de
recorréncia, possibilidades propiciadas pela escrita dos géneros discursivos da formacao.

Palavras-chave: Linguagem; Formacdo do professor iniciante; Escrita Docente, Residéncia
Docente; Colégio Pedro Il.



ABSTRACT

GUEDES, Luisa Azevedo. The Teaching Residence Program at Pedro Il School: teachers
education writings in the primary school area. Rio de Janeiro, 2018. Doctoral Dissertation (PhD
in Education) - Faculty of Education, Federal University of Rio de Janeiro (UFRJ), 2018.

This work aims to investigate the experience of continuing formation of seven teachers, at the
Teaching Residency Program (PRD) of by Colégio Pedro Il. The teachers were residents at the
area of Initial School Years of the program, in which I acted as coordinator, during the period
studied in this work. | sought to perceive the effects of such formation to promote a greater control
over their practice in an authorial sense, a sense of reflection and creation, aiming to help them to
find new ways to talk about their teaching practice. In order to do that, | analyzed their discourse
in the texts they had to produce as part of their PRD course. The choice of analyzing such texts
comes from the the conviction that the act of writing, in a formation process, has the potential of
promoting the experience of becoming a teacher while writing. Writing is seen here as a process
which is, simultaneously, formative, a response to the formation and a change of that formation.
Taking into account the importance of writing in of building authorship in processes of teaching
formation, especially in the beginning of the career, and also the questions brought up by the
relation between theory and practice, | sought to establish a connection between the theoretical
debates in the field of teaching formation to the debates of the language field, namely the
conceptions of Bakhtin (2011) and Bakhtin/ Volochinov (1997). In the study of teaching
formation, in the language field, | used the works of Possenti (1993, 2002), Andrade (2006a, 2007,
2011, 2014, 20142 2014b) and Prado & Soligo (2005). In order to think about the processes of
professionalization of teachers, | used the works of Névoa (1995, 2002, 2006, 2009), Schon
(2000) and of authors which debate with the latter to complement or criticize his thought. About
the teachers in the beginning of the career, | used the works of Marcelo Garcia (2010) and Vaillant
(2009). I believe that taking account of the alteritary dimension of the teachers writing means to
reflect about the other to whom the teacher writes, as the discursive scenario in which the writing
occurs. According to this perspective, the potential of writing resides in the changes the teacher
can make to the meaning of his/her trajectory, his/her identity, his/her knowledge, his/her doing,
while writing. More than recognize, the teacher rebuilds these meanings discursively, depending
on whom the writing is directed to and in which circumstances it is done. The resident teachers
realized that, while reflecting on and writing about what they taught and how they taught, in a
dialogue with new theories and debates raised during the formation process, they produced new
forms of doing. Analyzing the discourses in the teachers texts, it was possible to identify the
marks of subjectivity expressed in the choices of ways to enunciate and of certain contents, in
dialogue with the discourses of the others, as well as marks of recurrence, possibilities brought
up by the writing of the discourse genres of the formation.

Key-words: Language; Beginning teacher formation; Teachers writing; Teaching Residency;
Colégio Pedro II.



RESUMEN

GUEDES, Luisa Azevedo. El Programa de Residencia Docente del Colegio Pedro II:
Escrituras de formacidn en el Ciclo Basico de la Enseflanza Primaria. Rio de Janeiro. Tesis
(Doctorado en Educacion) — Facultad de Educacion, Universidad Federal de Rio de Janeiro, 2018.

El objetivo de este trabajo es examinar la experiencia de formacidn continuada proporcionada por
el Programa de Residencia Docente del Colegio Pedro Il (PRD) entre siete profesores
principiantes del area de Ciclo Bésico del Programa, de la cual fui coordinadora durante el periodo
contemplado en la investigacion. Busqué identificar las consecuencias de esta formacion en el
mayor dominio de las practicas docentes, desde un sentido de autoria, de reflexion y creacion,
con la esperanza de contribuir a que tales profesores encuentren nuevas formas de hablar sobre
su quehacer docente. Para esto analicé, en los textos solicitados para la conclusion del PRD, los
discursos de los profesores residentes del programa. La decision de enfocarme en los textos
escritos por los profesores parte de la concepcion de que la escritura, inscrita en un proceso de
formacion, tiene el potencial de promover la experiencia de realizacion de los profesores como
tales mientras escriben. La escritura es aqui concebida como un proceso que al mismo tiempo es
formador, pues responde ante una formacion e ademas la altera. Al considerar la importancia de
la escritura, desde el sentido de construccién de una autoria en procesos de formacion docente y
especificamente de la formacién del profesor en su momento de iniciacién profesional, asi como
cuestiones planteadas a partir de la relacion entre teoria y préctica, busqué relacionar los debates
tedricos del campo de la formacion docente con los realizados en el campo del lenguaje, desde
las concepciones de Bakhtin (2011) y Bakhtin/ Volochinov (1997). Especificamente sobre la
escritura docente, me basé en los estudios de Possenti (1993, 2002), Andrade (2006a, 2007, 2011,
2014, 2014a, 2014b) y Prado & Soligo (2005). Para reflexionar sobre procesos de
profesionalizacion del docente, me fundamenté en los estudios de N6voa (1995, 2002, 2006,
2009), Schon (2000) y de autores que dialogan con este Gltimo, a manera de complemento o
contraposicion. Especificamente sobre el profesor principiante, Marcelo Garcia (2010) y Vaillant
(2009). Defiendo la idea de que contemplar la dimension de alteridad de la escritura docente
implica considerar el otro a quien el profesor le escribe y el escenario discursivo en el cual la
escritura se realiza. En esta perspectiva, la potencialidad de la escritura residiria en las alteraciones
que el profesor puede elaborar sobre la significacion de su historia, su identidad, su saber y
quehacer. Al escribir, mas que reconocer estos elementos, el profesor los reconstruye en el
discurso y les da otros significados, que dependen del destinatario de su texto y la situacién en la
gue se da la escritura. Los docentes integrantes del PRD pudieron percibir que, al reflexionar y
escribir sobre lo que ensefiaron y cdmo lo ensefiaron, en dialogo con nuevas teorias y discusiones
propiciadas por la formacion, produjeron nuevas formas en su quehacer docente. Al analizar los
discursos en los textos de los profesores, fue posible notar las marcas de subjetividad expresadas
en las formas de enunciar y contenidos escogidos, en dialogo con el discurso de otros docentes,
asi como marcas de recurrencia, posibilidades propiciadas por la escritura de los géneros
discursivos propios de la formacion.

Palabras clave: Lenguaje; Formacién de profesor principiante; Escritura docente; Residencia
docente; Colegio Pedro II.
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INTRODUCAO

O tema da formacéo de professores tem sido objeto de interesse e de estudos,
desde a elaboracdo de minha monografia de especializacdo em Alfabetizacdo, Leitura e
Escrita do CESPEB (Curso de Especializacdo em Saberes e Praticas do Ensino Basico)
realizada, nesta mesma universidade, sob a coordenacdo do LEDUC (Laboratorio de
Estudos de Linguagem). A relacdo entre teoria e pratica na formagdo continuada do
professor, desde entdo, foi foco dos meus estudos académicos. Esse tipo de preocupacao
me acompanhou no mestrado, também realizado nesta universidade, junto ao LaPEADE
e, agora, no doutorado, como pesquisadora, membro do LEDUC, coordenado pela
professora Ludmila Thomé de Andrade.

Foi no CESPEB, em 2008, apds oito anos de formada como professora, que tomei
contato com uma literatura sobre a formacéo e o trabalho docente numa nova perspectiva,
distinta da que conheci na graduacdo. Os estudos sobre o trabalho docente passaram a
levar em conta, a partir da década de 90, aspectos da histéria de vida de professoras e
professores, buscando identificar os diferentes saberes por eles construidos na sua pratica
e legitimar a sua voz, objeto de analises predominantemente negativas na década anterior
(FIORENTINI ET AL., 2001). Essa “nova” perspectiva me proporcionou uma
identificacdo do ponto de vista da professora e da pesquisadora, criando um encontro
entre teoria e pratica na minha relacdo pessoal e profissional com o conhecimento. Da
mesma forma, me mobilizou a seguir determinado percurso académico e profissional que
hoje se expressa nesta tese que busca investigar uma préatica de formacao de professores

pela qual também sou responsavel.

Para conclusdo do CESPEB minha monografia de concluséo do curso tinha como
temas a formacdo de professores e a escrita docente. Neste trabalho, analisei 0 meu
memorial de formagdo que havia sido solicitado no inicio do curso. Essa experiéncia de
escrever 0 memorial me suscitou questdes como professora que escrevia sobre sua
trajetoria de formacdo, pessoal e profissional. A partir dessa experiéncia de escrita, de
perceber os sentidos produzidos em mim ao escrever, me provocaram o desejo de analisar

0 meu proprio texto e encontrar neles 0s nexos construidos sobre minha trajetoria.
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Sou professora do Colégio Pedro IlI, instituicdo federal de Educacdo Baésica,
situada no Rio de Janeiro, que desde a sua equiparagdo aos Institutos Federais de
Educacéo, Ciéncia e Tecnologia, em 2012, passou a ofertar novas modalidades de ensino
como cursos de especializacdo, de mestrado profissional e o Programa de Residéncia
Docente. Em 2013, fui selecionada pelo Programa de Residéncia Docente (doravante
PRD) do Colégio Pedro Il para atuar como coordenadora responsavel pela area dos Anos
Iniciais, me tornando formadora de professores, até o ano de 2016. O PRD, que sera
apresentado mais adiante, existe desde 2012 e tem o status de um Programa de pos-
graduacdo com caracteristicas particulares, por se tratar de uma residéncia docente e de
um projeto de formagdo continuada para professores das redes municipais e estadual do
Rio de Janeiro.

O campo empirico para o qual volto meu olhar neste trabalho de investigacao € o
PRD do Colégio Pedro II, especificamente a area dos Anos Iniciais. Este Programa, em
linhas gerais, “visa oferecer uma formagao continuada que complemente a formagéo
inicial do professor da Escola Basica em exercicio na escola publica e que contribua na
sua atuagdo cotidiana”. No Programa, a relagdo entre teoria e pratica se apresenta como

uma questdo relevante para o desenvolvimento do Programa e para a investigacao.

Considero que investigar a relacdo entre teoria e pratica na formacdo de
professores implica buscar compreender como essas duas dimensdes permeiam a
construcdo de saberes docentes, como 0 encontro com a teoria contribui para as suas
praticas e também buscar compreender em que medida, professores produzem teorias a
partir da reflexdo sobre o seu fazer cotidiano. Isso significa conceber o professor, no
processo de formacéo continuada, como um sujeito que tem algo a aprender, e que produz

saberes no seu oficio.

A profissionalizacdo do professor, os saberes e conhecimentos que este tem a
respeito do ensino e da aprendizagem dos seus alunos e o que ele diz e a forma como diz
a respeito desses saberes e conhecimentos € outro ponto importante desta tese. Parto da
premissa de que a escrita docente, produzida em um processo de formagdo, tem o
potencial de promover a experiéncia de que professores se constituam como professores
ao escrever e de que essa constituicdo do sujeito se da através da relagdo com a alteridade.
Professores, ao escrever, interpretam e compreendem o seu trabalho e o fazem em relagéo

dialdgica e valorativa com a palavra do outro. Assim, considero que analisar os discursos

13



produzidos pelos professores, olhando para os seus textos, pode nos trazer pistas dos

sentidos produzidos por eles na formacao.

Esta pesquisa de doutorado é composta por dois planos que se atravessam: o
primeiro, uma experimentacdo de uma proposta de formagéo docente, e o0 segundo, uma
investigacao sobre os caminhos dessa experiéncia. 1sso implica assumir pelo menos dois
lugares: o de formadora e o de pesquisadora. Sou ainda, professora da Educacéo Basica
formadora de outros professores como eu, que tinha como funcéo ser coordenadora da
area dos Anos Iniciais do PRD. Esses multiplos papéis me posicionam em uma zona que

ndo pode ser neutra, ainda que o trabalho exija determinada objetivacdo necessaria.

Como formadora dos professores residentes do Programa, tinha como
concepcao, uma formacgdo que se insere numa perspectiva dialdgica. A formacdo é,
portanto, concebida como um lugar de enunciacdo de discursos orais e escritos em suas
multiplas vozes, o que significa apostar que do encontro entre os sujeitos da formacéo,
caminhos podem ser tecidos no sentido de contribuir para que professores encontrem suas

formas de dizer sobre seu fazer docente.

Muitas séo as ofertas de formag6es continuadas que oferecem modelos de ensinar
aos professores, que tém seus discursos atualizados, reciclados, substituidos por novos
discursos, sem a oportunidade de proferir/construir seus préprios discursos em
interlocugdo. Desautorizados a falar, lhes resta consumir “formas corretas” de proceder.
Formacdes que se proponham inseridas numa perspectiva dialdgica vao na contramao

dessa historia e colocam o professor no lugar de produtor de discursos e saberes.

Considerando as possiveis contribuicdes de pensar a relacdo entre teoria e pratica
na formacéo docente, de pensar essa formacdo numa perspectiva dialégica e de encontrar
os sentidos produzidos pela escrita docente, mobilizei- me para desenvolver esta tese,
cuja preocupacéo central € a de analisar uma pratica de formacéo de professores dos Anos
Iniciais do Ensino Fundamental no Programa de Residéncia Docente do Colégio Pedro
I, promovida do ano de 2015 e, a0 mesmo tempo, desenvolver uma reflexao acerca dos

caminhos desta proposta de formacao que, por ser recente, esta também em formagéo.

No Capitulo 1, apresento o campo no qual a pesquisa foi desenvolvida: O
Programa de Residéncia do Colégio Pedro Il. Descrevo, em linhas gerais, 0 advento de

uma Politica Nacional de Formagdo Docente, enquanto politica de governo, a partir de
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um Decreto Presidencial de 2009 e da atuacdo da CAPES como financiadora de
iniciativas nesse sentido, nos ambitos municipal, estadual e federal, com foco no
Programa Institucional de Bolsas de Iniciacdo & Docéncia — PIBID, e no Programa de
Residéncia Docente — PRD, como programas centrais para essa politica levantando
algumas questdes iniciais acerca dessas iniciativas. A seguir, recupero brevemente a
historia do Colégio Pedro Il, chamando atencdo para o carater tradicional da instituicao e
buscando identificar as possibilidades e o impacto de politicas educacionais inovadoras
no d&mbito de uma escola com essa caracteristica. A seguir, de forma mais detida, a
implantacéo e o funcionamento do Programa de Residéncia Docente no Colégio Pedro 11,
entre os anos de 2012 e 2015 e, sem seguida, também de forma detalhada, a implantacéo
e o funcionamento da area dos Anos Iniciais, entre os anos de 2013 e 2015, me detendo

mais especificamente neste Gltimo ano.

No capitulo 2, descrevo a forma como a pesquisa se desenvolveu, em termos
metodoldgicos. Na primeira etapa, empreendi uma primeira aproximacdo com a
problematica a ser pesquisada. Essa exploragéo se deu, principalmente, atraves da analise
dos memoriais circunstanciados de trés professoras residentes da primeira turma da area
dos Anos Iniciais. Na etapa seguinte, busquei dar conta das questdes previamente
estabelecidas e daquelas que surgiram na primeira etapa, analisando de maneira mais

aprofundada o processo de formagao desenvolvido.

No capitulo 3, empreendo uma discussdo tedrica que combina uma recuperacao
das contribuicGes surgidas, desde os anos 80, a respeito da pratica do professor como
produtor de conhecimento, com a analise da documentacdo que serve como base para este
trabalho, buscando, ao mesmo tempo, encontrar nessa analise referéncias que ajudem a

reconstruir essa trajetoria tedrica e contribuir para o desenvolvimento da mesma.

No capitulo 4, realizo uma reflexdo a respeito da escrita docente e de suas
possibilidades como elemento formador na atividade docente. A ideia, aqui, é tentar
compreender em que medida a escrita docente pode constituir uma atividade autoral, no
sentido de que permita ao professor se apoderar de seu préprio trabalho, em termos de
pratica e reflexdo. Num primeiro momento, abordo a questdo tedrica referente ao tema da
autoria, com base principalmente nas reflexdes de Sirio Possenti e Mikhail Bakhtin,
buscando sustentacdo para uma ideia de autoria que dé conta da relacdo entre teoria e
pratica tal como ela é pensada neste trabalho. Em seguida, me dedico a anélise especifica
da documentagdo que ampara o0 presente trabalho, ou seja, dos memoriais
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circunstanciados e dos Produtos Académicos Finais (PAFs) de seis professoras e um

professor residentes do PRD.

Justificativa e delimitacdo do objeto de pesquisa

A partir da Lei N° 12.677, de 25 de junho de 2012, o Colégio Pedro 11, da Rede
Federal de Ensino, situado na cidade do Rio de Janeiro, passa a ser incluido na Rede
Federal de Educagdo Profissional, Cientifica e Tecnoldgica, como um instituto
equiparado aos Institutos Federais de Educacéo, Ciéncia e Tecnologia.

Em fungdo dessa mudanca, prevista desde 2008, com a promulgacéo da lei n°
11.892, de 29 de dezembro de 2008, que institui a Rede Federal de Educacéo Profissional,
Cientifica e Tecnoldgica e cria os Institutos Federais de Educacédo, Ciéncia e Tecnologia,
formalizada a partir da lei n°® 12.677, de 2012, que dispde sobre a criacdo de cargos
efetivos, cargos de direcdo e funcgdes gratificadas no ambito do Ministério da Educacéo,
destinados as instituicdes federais de ensino e que altera a lei n°11.892de 29 de dezembro
de 2008, o Colégio Pedro Il veio passando por uma série de reformulacGes para ser
equiparado aos Institutos Federais de Educacdo. Dentre elas, a criacdo de cursos
superiores como o Programa de Residéncia Docente em 2012, o Mestrado Profissional
em Praticas de Educacdo Basica em 2013 e o Mestrado Profissional em Matemaética em
Rede Nacional em 2015, além de outros cursos de especializagdo que estdo em
andamento. Esta tese tem foco no Programa de Residéncia Docente. No entanto,
consideramos importante apontar a criagdo das demais modalidades de ensino ofertadas,
por se tratarem de propostas que imprimem uma marca de novidade aos processos
organizacionais de uma instituicdo publica federal de mais de um século de tradi¢do no

Ensino Basico.

Na pagina eletronica® do Programa de Residéncia Docente do Colégio Pedro Il,

seu objetivo, em linhas gerais, é assim descrito:

“O Programa de Residéncia Docente (PRD) visa aprimorar a formagao
do professor da Educacdo Bésica por meio de um projeto de formacéo
continuada, desenvolvendo competéncias docentes que complementem
a formagcdo recebida na Institui¢io de Ensino Superior (IES) de origem,
a partir da vivéncia em um ambiente escolar de reconhecida
exceléncia.”

L http://www.cp2.g12.br/blog/prdcp2/
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O Programa é um projeto que foi criado em parceria com a CAPES em 2012,
concedia bolsas aos seus participantes: professores residentes (das Redes Municipais e
Estadual de Educacdo do Rio de Janeiro), supervisores (com titulacio minima de
especialistas) e coordenadores (com titulagdo minima de mestres), sendo os dois ultimos,
professores do colégio, que acumulam essa nova funcéo, situacdo em que estive, atuando
como professora dos Anos Iniciais na Educacao Basica, desde 2005 e coordenadora da
area dos Anos Iniciais no Programa, entre o ano de 2013 (quando esta area foi incluida).e
0 de 2016,

O Colégio Pedro 1l é pioneiro no Brasil na execucao de um projeto de residéncia
para professores, mas tal iniciativa veio junto a outras propostas denominadas também
como residéncia pedagdgica ou educacional. Ap6s uma busca na web, em revistas de
Educacdo e em espaco destinado a busca de producdes académicas, foi possivel perceber
gue, em sua maioria, 0s Programas sao voltados para alunos da graduacdo que atuam
junto a professores das escolas publicas da regido, ou sdo oferecidos pelas préprias redes
publicas aos novos concursados durante o periodo de estagio probatdrio. Sob o nome de
residéncia docente e voltados para profissionais formados, foram encontrados dois
programas, sendo um oferecido em um colégio particular no estado de Sdo Paulo (que
também tem como publico o aluno do Gltimo ano da licenciatura) e o outro, pelo Instituto
Politécnico da UFRJ em cabo Frio. Nos mesmos moldes do Programa do Colégio Pedro
Il e a partir dele, foi criado no Colégio de Aplicacdo da Universidade Federal de Minas
Gerais, em 2014, um Programa de residéncia docente que também teve parceria com a
CAPES no seu ano de criacdo. Este Gltimo, assim como o do colégio Pedro 11, se aproxima
mais ao modelo de uma residéncia médica, ofertado a profissionais recém-formados, com

o intuito de oferecer formagéo continuada e titulo de especializagéo.

No Senado, o0 Senador Marco Maciel (DEM- PE), apresentou um projeto de lei de
no. 227 de 2007 que depois de arquivado foi reapresentado em 2012 (Projeto de Lei no.
284 de 2012) com algumas adaptacGes, pelo Senador Blairo Maggi (PR- MT). A sua
segunda versdo, além de manter a proposta de alteragdo da Lei de Diretrizes e Bases da
Educacéo, propde a instituicao a especificidade de uma etapa ulterior de formacao inicial
para a docéncia na Educacdo Infantil e nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental, na
forma de residéncia pedagdgica, remunerada por meio de bolsas de estudo, com carga

minima de 800 horas, inspirada na pratica das residéncias médicas. Tal projeto veio
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recebendo algumas criticas como a de ser apenas voltado a essas modalidades do Ensino
Bésico, a de contribuir para a precarizacdo das condi¢des de trabalho (j& que a bolsa
ofertada a profissionais representaria remuneragdo menor que a de um professor), a
possibilidade de gerar uma rotatividade de residentes, além de consideracfes a respeito
de que iniciativas como essas deveriam ser discutidas no contexto de uma politica global
de formagdo dos profissionais da educagéo, de forma a estar organicamente articulado
entre as diferentes esferas — municipal, estadual e federal. Tais reflexdes, colocadas na
esfera publica, merecem especial atencdo e poderdo ser desenvolvidas em pesquisas

futuras.

No campo de estudos sobre a formacao de professores, assim como nos projetos
de lei mencionados e nos programas que propdem uma residéncia docente, pedagdgica
ou educacional, percebemos também uma atencdo voltada a esse momento especifico da
profissionalizac&o do professor, que sdo os primeiros anos de exercicio profissional, ainda
que com focos de preocupacdes de naturezas distintas.

O Programa de Residéncia Docente do Colégio Pedro Il é criado em meio a esse
contexto de reflexdes sobre a formacao de professores, especificamente sobre a questdo
dainiciacao do professor na profisséo e a agdes que colocam em pratica projetos advindos

de reflexdes dessa natureza.

Uma tendéncia no campo da formacdo de professores que surge, no Brasil, no
final da primeira década dos anos 2000, tal como nos apontam Papi & Martins (2010), é
a producdo de estudos sobre o tema do professor iniciante e seus modos de socializacdo
nesses primeiros anos de profissionalizacdo. Essas mesmas autoras, ao reconhecerem essa
tendéncia, apontam “a necessidade das pesquisas brasileiras se dedicarem mais ao tema,
que ¢ pouco explorado, se considerada a relevancia dessa etapa profissional”. O
Programa de Residéncia Docente do Colégio Pedro Il surge em 2012, quando essa
tendéncia comeca a ganhar maior expressdao e quando agdes voltadas para a formagéao
continuada de professores, centradas nesse periodo da vida do professor, aparecem,
ganhando olhares da midia e da comunidade profissional.

O PRD foi criado com o objetivo de ser um programa-piloto de parceria entre o
Colegio Pedro Il e a CAPES, para subsidiar a formulacdo de uma politica nacional de
formacéo de professores. Em 2015, a CAPES anunciou que nédo subsidiaria a ampliagédo

de bolsas prevista para esse ano, de forma que as novas bolsas passaram a ser financiadas
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pelo colégio. A partir de 2016, o programa passou a ser gerido e financiado apenas pelo
Colégio Pedro Il. No entanto, ainda que o projeto tenha deixado de ser parte de uma
politica do Governo Federal, segue sendo relevante avaliar se essa modalidade de
formacdo tem contribuido para a formacgdo continuada de professores, sobretudo do
professor iniciante. Cabera ao desenvolvimento do programa e aos estudos que venham
a ser produzidos a seu respeito, a avaliaco e a investigacio sobre suas contribuigdes. E
importante ressaltar que, no dia 18 de outubro de 2017, o Ministério da Educacao langou
uma nova politica nacional de formacdo de professores, sendo uma das medidas
anunciadas para o0 ano de 2018, a criacdo de uma residéncia pedagdgica para professores
em formagdo, o que se diferencia do modelo do PRD, que trata da formacdo de
professores ja formados. Tal diferenciacdo foi problematizada no capitulo 1.

Pesquisas sobre o desenvolvimento e possiveis contribuicdes do PRD do Colégio
Pedro 11 podem ter papel importante para formulacao de politicas publicas de formacéo
de professores, se levarmos em conta alguns aspectos que lhes sdo caracteristicos. Trata-
se de um programa que, quando criado, tinha por objetivo ser um projeto-piloto para a
formulacdo de novas politicas publicas de formacédo. Ainda que ele tenha deixado de ser
um projeto do governo federal, o lancamento de uma nova politica que inclui a residéncia
pedagogica, com moldes diferentes dos desenhados pelo governo anterior, nos aponta que
o tema da residéncia para professores permanece como pauta para 0 hovo governo. O
programa, além de se configurar como uma experiéncia nova para os professores do
colégio, na medida em que ocupam a posicao de formadores de outros professores, ainda
tem sua principal caracteristica, que é a de contribuir para a formacdo do professor
iniciante, no seu momento de inducdo profissional, periodo da profissionalizacéo sobre o

qual ainda poucas ac6es ainda tém sido implementadas.

No programa, atuam diretamente como formadores dos professores residentes,
supervisores e coordenadores de &rea, também professores da Educacdo Baésica,
profissionais do Colégio Pedro Il. Tal experiéncia tem se constituido como nova para 0s
profissionais que atuam no programa (com status de pos-graduacao) e para a instituicao,
uma vez que a sua historia &€ muito recente. Essa marca de novidade impressa pelo

programa contrasta com a tradi¢éo, que é identidade da instituicdo que ha 178 anos é um

19



colégio de Educagio Basica®. E, nesse sentido, seria possivel inferir que novos arranjos
profissionais tém sido construidos a partir dessa experiéncia. A proposta de uma formacao
continuada para professores das Redes Municipais e Estadual de Ensino do Rio de Janeiro
vem sendo construida, ndo so pelos seus idealizadores, como também pelos sujeitos que

participam deste projeto, os supervisores, coordenadores e professores residentes.

Como coordenadora da area dos Anos Iniciais desde a sua inclusdo no programa
em 2013, até 2016, atuei, junto as demais coordenacdes de area e as coordenacdes de
gestdo e institucional, na constru¢do dos caminhos que o programa foi tomando. Cada
coordenacdo de area tem autonomia para organizar os encontros de formacéo da sua area,
0 que me possibilitou experimentar alguns caminhos. Como formadora dos professores
residentes do programa, tive como concepcdo uma formacdo que se insere numa
perspectiva dialogica, implicada na teoria da linguagem de Bakhtin. Considerar essa
perspectiva envolve olhar para as multiplas vozes que tecem o plano da enunciacgéo.
Vozes de sujeitos que se encontram e que se distanciam, que concordam, que discordam,
que refletem e que refratam, oferecendo acabamento ao discurso do outro. Implica
também considerar que formar ndo € o mesmo que informar, distanciando-se do que
Freire (1979) denominou de educacdo bancéria. Tais perspectivas sobre o professor e a
sua formacdo me levaram a dois tipos de preocupagéo. A primeira, que diz respeito ao
olhar sobre esse professor, seria a de ndo o conceber, num processo de formacéo, como
um sujeito passivo, objeto de recepcdo de informacBes. A segunda preocupacao dizia
respeito a construir uma experiéncia de formacdo em que os professores, no papel de
alunos, construissem seus processos de aprendizagem a partir de interacdes dialdgicas e
que tais experiéncias pudessem servir de referéncia - ndo de modelo - para sua

constituicdo como professores.

Partir da ideia de que somos seres inacabados e que precisamos do olhar do outro
para dizer de n6s algo que sé é possivel dizer desse outro lugar e que, portanto, nos dao
acabamento (sempre provisorio), nos faz considerar que a formag¢do humana acontece
nesse movimento em que se encontram e interagem os sujeitos (BAKHTIN, 2011). Por

consequéncia, implica também considerar que, para que esse movimento ocorra, ndo

2 A excecdo do caso da Faculdade de Humanidades Pedro Il (FAHUPE), fundada em 1969 e extinta em
1998, apds sofrer algumas reorganizacdes que fizeram com que deixasse de ser mantida pelo colégio e que
a transformaram numa cooperativa, o Colégio Pedro Il sempre foi uma escola de Educacdo Basica
(considerando o que hoje é entendido sob esse titulo), ainda que ofertando diferentes modalidades que
compdem o que é entendido pelo termo, em épocas distintas.
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podemos determinar a priori todos os caminhos que serdo percorridos no processo, pois
0s caminhos sdo tantos quantas sdo as vozes que tecem o enunciado. Se somos seres
inacabados, podemos considerar ainda que a formagdo segue um continuum e, neste
processo, Nnos constituimos como sujeitos pessoais e profissionais e precisamos de
encontros com 0 outro para sabermos mais sobre quem somos e para dizermos o que

pensamos.

Nesse contexto, é possivel estabelecer nexos entre o campo da formacgédo de
professores e o campo da linguagem, tendo como referencial tedrico a obra de Mikhail
Bakhtin e autores que desenvolvem estudos a partir dos conceitos por ele formulados.
Conjugando o campo da formacao de professores ao campo da linguagem, destacam-se,
também, a partir do final dos anos 90 e inicio dos anos 2000, no Brasil, as producGes de
Andrade (2006a, 2007, 2011, 2014), de Geraldi et allii (1998) e de Prado & Soligo (2005),
que nos auxiliaram a pensar a formacéo numa perspectiva dialdgica a partir da teoria de
Bakhtin.

Questdes de estudo e objetivos

Apoiada nos estudos sobre formacdo continuada de professores e,
especificamente, sobre o professor iniciante e sobre os saberes docentes e ainda na teoria
da linguagem bakhtiniana, pretendi avaliar a constru¢do de uma pratica de formacéo
docente tedrico-pratico que estivesse inserida numa perspectiva dialégica e voltar meu
olhar para as experiéncias de formac&o proporcionadas aos professores residentes da area

dos Anos Iniciais, pelo Programa de Residéncia do Colégio Pedro 1.

Para orientar esse olhar, busquei perceber que experiéncias de reflexdo sobre suas
praticas, os processos de escrita no contexto do PRD proporcionam aos professores
residentes (e com que qualidade), se entendemos a formacdo como um espaco dialdgico,
onde multiplas vozes estdo presentes. Ha espaco para o encontro entre essas multiplas
vozes? Esse encontro contribui de que forma para a producdo de um discurso

profissional? Escrever é um processo formador?

Diante dessa perspectiva, algumas questdes podem ser levantadas:
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Que espaco para reflexdes sobre suas praticas, tem proporcionado o PRD, aos
professores e professoras? O PRD provoca alteragfes nos seus modos de se dizer
professores (as)? O PRD tem lhes possibilitado estarem mais proximos de sua prética,
num sentido autoral, de reflexdo e de criacdo? Se ha efeitos da formacao, entdo eles
passam a falar de outro jeito sobre suas praticas? O PRD tem contribuido para que
produzam discursos profissionais a partir do encontro com seus alunos, seus pares e
formadores? Os professores e professoras residentes percebem a escrita como experiéncia
formadora para eles? Que contribuicdes o0 PRD do Colégio Pedro Il pode oferecer para

subsidiar novas politicas publicas de formacao de professores?

Uma vez levantadas tais questfes que subsidiam a investigacdo que pretendo

desenvolver, os objetivos se definem da seguinte forma:
Objetivo geral:

Investigar uma experiéncia de formacdo teorico-pratica, inscrita numa perspectiva
dialdgica, de formacgdo continuada de professores residentes dos anos iniciais do Ensino
Fundamental, que atuam nas redes municipais e estadual de ensino do Rio de Janeiro, no

Programa de Residéncia Docente (PRD) do Colégio Pedro Il.

Obijetivos especificos:

- Investigar se essa experiéncia de formacdo tem contribuido para que os professores
residentes tenham maior dominio de suas praticas, num sentido autoral, de reflexdo e de
criagdo, no sentido de contribuir para que encontrem novas formas de dizer sobre seu

fazer docente.

-Perceber os sentidos produzidos pela experiéncia no PRD que se relacionam aos saberes

dos professores residentes desenvolvidos a partir dessa experiéncia.

- Analisar em que medida as experiéncias de formagdo no PRD possibilitam aos
professores residentes o fortalecimento de um discurso profissional.

- Conhecer os discursos sobre ser professor em formagéo no PRD.
- Perceber as contribui¢cdes do PRD para a formacao dos professores residentes.

- Avaliar o caminho até entdo percorrido pelo PRD na area dos anos iniciais, de forma a
contribuir para novos percursos a serem tracados pelo programa.
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- Contribuir para novos estudos sobre a formacao do professor iniciante.

Reviséo bibliografica

Buscando fazer um balancgo do tema do professor iniciante, a partir de pesquisas
realizadas no Brasil, Papi & Martins (2010), em seu artigo, analisam os trabalhos
apresentados nas reunides da ANPEd, nos anos de 2005, 2006 e 2007, e as pesquisas
disponiveis no banco de teses da CAPES — 2000 a 2007 (mestrado e doutorado), além da
pesquisa de Brzezinski (apud Papi & Martins, 2010), cujo objetivo foi o de apresentar o
estado do conhecimento sobre a formacdo de profissionais da educacdo. Segundo as

autoras,

0 estudo evidencia que a maioria das pesquisas analisa o professor,
focando sua prética pedagdgica, a construgdo de sua identidade, a
socializacdo profissional e as dificuldades encontradas. Demonstra
também a quase inexisténcia de acgBes de formacdo para esses
professores e a necessidade das pesquisas brasileiras se dedicarem mais
ao tema, que é pouco explorado, se considerada a relevancia dessa etapa
profissional. (PAPl e & MARTINS, 2010)

Com o objetivo de aprofundar o conhecimento sobre o que ja foi produzido sobre
0 tema do professor iniciante e de perceber as possiveis mudangas no nimero de
producdes desde o estudo de Papi & Martins (2010), foi feita uma primeira visita ao banco
de teses/dissertacbes da CAPES®, em marco de 2014, a partir das palavras-chave

consideradas expressivas da abordagem especifica tomada para este trabalho.

Como decorréncia dos primeiros levantamentos, feitos a partir da expressdo
professor iniciante e professores iniciantes, encontrei 22 registros, sendo que 10 desses
resumos nado tratavam do tema e, em dois deles, os professores iniciantes apareceram
apenas como recorte metodoldgico para delimitar os sujeitos da pesquisa. Dos 10 resumos
de trabalhos (todos defendidos em 2012) que apresentaram uma discussdo sobre o tema
do professor iniciante, nove sdo dissertacfes e um é tese. Da area de Educacgéo sdo nove,

e um é da Educacdo Fisica.

3 Coordenagdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior. Site:
http://www.capes.gov.br/servicos/banco-de-teses
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Titulo
.INCLUSAO NAS AULAS DE
EDUCACAO FISICA: REFLEXOES A
PARTIR DA PRATICA PEDAGOGICA
DE UM PROFESSOR INICIANTE *
ACEITUNO DA. CONSTRUINDO
SABERES A APRTIR DO EXERCICIO
DA DOCENCIA: O PROCESSO DE
APRENDIZAGEM DO PROFESSOR
INICIANTE DE EDUCACAO
O PROFESSOR DE EDUCACAO
FISICA: ANALISE DOS PRIMEIROS
ANOS DE CARREIRA NA DOCENCIA
SELECAO E USO DO LIVRO
DIDATICO DE CIENCIAS POR
PROFESSORES INICIANTES E

EXPERIENTES, DA REDE MUNICIPAL

DE ENSINO DE CAMPO GRANDE,
MATO GROSSO DO SUL
UNIVERSIDADE CATOLICA DOM
BOSCO CAMPO GRANDE

O INICIO DA DOCENCIA NO ENSINO
FUNDAMENTAL DA REDE
MUNICIPAL DE ENSINO*

PERFIL DE FORMACAO
CONTINUADA E AUTOAVALIACAO
DE COMPETENCIAS DOCENTES NA
EDUCACAO FISICA ESCOLAR

A INICIACAO CIENTIFICAE O
EXERCICIO DA DOCENCIA NA
EDUCACAO BASICA:
RESSIGNIFICACOES DA
EXPERIENCIA DE PROFESSORES
INICIANTES

A CONSTRUCAO DA PRATICA
PEDAGOGICA: UM ESTUDO COM
PROFESSORES INICIANTESDE
HISTORIA NA EJA BIBLIOTECA
DEPOSITARIA: FACULDADE DE
EDUCACAO

DE VOLTA AO LUGAR DE ALUNA: AS
RELACOES DOCENCIA-DISCENCIA
NA FORMACAO DE PROFESSORAS

A INVESTIGAGCAO SOBRE A PROPRIA

PRATICA DE UM PROFESSOR
INICIANTE SOB O OLHAR DA

autor
THIAGO MEDEIROS
GONCALVES PINTO

AMANDA LUIZA COSTA

TANIA CLARICE SILVA
DE SOUZA

INDIA MARA SGNAULIN

CLAUDIA VALERIA
LOPES GABARDO

JANAINA DA SILVA
FERREIRA

MARJA LEAO BRACCINI

ERICA PAULA FRADE

SIMONE MEDEIROS DE
CARVALHO

BRUNO MARQUES-DOS-
SANTOS

DISSERTACAO

DISSERTACAO

DISSERTACAO

DISSERTACAO

DISSERTACAO

DISSERTACAO

DISSERTACAO

DISSERTACAO

TESE

DISSERTACAO

ano
2012

2012

2012

2012

2012

2012

2012

2012

2012

2012

TEORIA DA RECONTEXTUALIZACAO

Uma concluséo possivel a que se péde chegar foi a de que, no Brasil, ndo havia,
ainda, um crescimento significativo na producdo de teses e dissertacbes que abordam o

tema do professor iniciante, o que aponta um universo amplo de pesquisa a ser explorado.

Em maio de 2015, foi feita uma nova pesquisa no Portal de Periddicos da Capes,
que contém, além de teses e dissertacBes, artigos publicados. Tendo avangado na

construcdo do meu objeto de pesquisa, nessa nova busca por producdes cientificas que se
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aproximam ao tema da pesquisa que pretendo desenvolver, utilizei trés expressoes/
grupos de expressdes. Um desses grupos, relacionado ao campo da formacdo docente,
especificamente aos primeiros anos da vida profissional dos professores, contém as
expressoes “professor iniciante”, “insercao profissional” e “iniciagdo a docéncia”. O
segundo grupo de expressdes busca dar conta de conhecer as producdes académicas que
tiveram como foco o PRD do Colégio Pedro 1 e programas semelhantes. Para essa busca,
utilizei as expressoes “residéncia docente”, “residéncia pedagdgica” e ‘“residéncia
educacional”. A escolha da terceira expressdao, “formacgdo dialogica”, deveu-se ao
objetivo da pesquisa de experimentar e conhecer os possiveis resultados de uma formagéo
que se pretende dialdgica, proposta que tem sido investimento do nosso grupo de
pesquisa. Abaixo apresento a tabela com o nimero de producGes encontradas no Portal
de Periodicos da CAPES:

Portal de 1 2 3

Periddicos

da Capes “Professor iniciante” “Residéncia docente” “Formacao
dialogica”

“Insercao profissional” “Residéncia pedagogica”

“Iniciacao a docéncia” “Residéncia educacional”

Teses 9 0 0
Artigos 20 6 4
Total 29 6 4

As producdes que se distanciam do tema n&o foram selecionadas. No caso do
primeiro grupo de expressdes, por exemplo, as que tiveram como sujeito um professor
em inicio de carreira, porém, o tema do professor iniciante ndo foi tema de investigacao,
ndo foram consideradas. Assim como essas, as que tinham como foco a formagao do

professor universitario também ndo foram contabilizadas.

25



A partir do primeiro grupo de expressdes pesquisadas, 29 novas produgdes foram
encontradas, sendo que 9 delas tratam do PIBID (Programa Institucional de Bolsas de
iniciacdo a docéncia realizado pela CAPES). Apesar desses trabalhos tratarem da
formacéo inicial de professores, por indicarem em seus resumos o tema da formacéo para
0s primeiros anos de docéncia, considerei que estavam no mesmo campo de interesse. As
producdes sobre o PIBID que buscam avaliar a implantagdo do programa ou a concepgao
dos bolsistas sobre determinado tema né&o foram contabilizadas. As primeiras producdes
datam de 2002. Antes dos anos de 2010, foram produzidas nove, e ,entre 2010 e 2014,
foram produzidas 20. Esses dados possivelmente ndo sdo precisos, por conta de o Portal
de Periddicos da CAPES néo estar sempre atualizado, uma vez que depende de uma rede
de informagdes. No entanto, percebemos que o interesse sobre 0s anos iniciais de

docéncia tem aumentado nos Ultimos cinco anos.

Professor iniciante- inser¢do profissional do professor- iniciacao a docéncia

Titulo Autor Palavras-chave
A construgdo do inicio da Emilia Freitas de Lima Professor Iniciante. Artigo
docéncia: reflexdes a partir de Aprendizagem Profissional
pesquisas brasileiras da Docéncia. Formagao de

Professores.

Introdugao
A APRENDIZAGEM DA DOCENCIA André Luiz Sena Professor iniciante. Artigo
NO INiCIO DA CARREIRA: QUAL Mariano Aprendizagem profissional
POLITICA? QUAIS PROBLEMAS? da docéncia. Politica de

formacgao de professores
AS PESQUISAS SOBRE Priscila Monteiro Professores iniciantes. Artigo
PROFESSORES INICIANTES NO Corréa Produgdo académica.
BRASIL: UMA REVISAO Iniciagdo a docéncia.

Vanessa Cristina Formacdo de professores.
Maximo Portella Desenvolvimento

profissional
DIALOGOS E ACOMPANHAMENTO: = Ana Paula Gaspar Melin | pesquisa-formagao, Artigo
A ESCRITA DE PROFESSORES narrativas, professores
INICIANTES A SERVICO DA iniciantes
FORMAGAO DOCENTE.
O APOIO AO DOCENTE INICIANTE: Maria Aparecida de professor iniciante. Artigo
EXPERIENCIAS E PESQUISAS Souza Perrelli insercdo profissional.
RELATADAS NO “CONGRESO iniciagdo a docéncia
INTERNACIONAL DEL
PROFESORADO PRINCIPIANTE E
INSERCION PROFESIONAL A LA
DOCENCIA” - 2008, 2010 e 2012
O DESENVOLVIMENTO Silmara de Oliveira Professor iniciante; Artigo

PROFISSIONAL DE PROFESSORES
INICIANTES E AS PESQUISAS
BRASILEIRAS

Gomes Papi

MARTINS, Pura Lucia
Oliver

Formagdo de professores;
Desenvolvimento
PROFISSIONAL
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O professor iniciante, a pratica
pedagdgica e o sentido da
experiéncia

O PROFESSOR INICIANTE:
EXPECTATIVAS NA LICENCIATURA
EM PEDAGOGIA E A REALIDADE
NA SALA DE AULA

OS DILEMAS DO PROFESSOR
INICIANTE: REFLEXOES SOBRE OS
CURSOS DE FORMAGAO INICIAL
AS PESQUISAS SOBRE
PROFESSORES INICIANTES:
ALGUMAS APROXIMAGOES

PROFESSOR INICIANTE: DESAFIOS
E COMPETENCIAS DA CARREIRA
DOCENTE DE NiVEL SUPERIOR E
INSERCAO NO MERCADO DE
TRABALHO

Programas de insergdo profissional
para professores iniciantes: uma
analise da produgdo cientifica do
IV congresso sobre professorado
principiante e insergao profissional
a docéncia

ORGANIZACi\O ESCOLAR E
SOCIALIZAGAO PROFISSIONAL DE
PROFESSORES INICIANTES

Programa de mentoria online:
espago para o desenvolvimento
profissional de professoras
iniciantes e experientes

As etapas da carreira docente e o
processo de formagao continuada
de professores de Educagdo Fisica

POLITICAS E PROGRAMAS DE
APOIO AOS PROFESSORES
INICIANTES NO BRASIL

O PROFESSOR INICIANTE: SEU
TRABALHO COM O TEXTO

Como foi comegar a ensinar?
Historias de Professoras, Historias
da Profissao Docente

A escola publica, o trabalho
docente e os professores
iniciantes.

GARCIA, Carlos Marcelo

Eliza Helena Ercolin
Walter Fernandes Sério
Manoel Fernando
Passaes

Norberto Rodrigues

Tania Cristina dos
Guedes Pinto
SOUZA, Dulcinéia
Beirigo de

Silmara de Oliveira
Gomes Papi

Pura Lucia Oliver
Martins

Valéria Christina
Parreiras Costa
Bouzada

Zélia Miranda Kilimnik

Luiz Cladudio Vieira de
Oliveira
Marilia Marques Mira

Joana Paulin Romanoki

Maria Nivalda de
Carvalho Freitas

Aline Maria de
Medeiros Rodrigues
Reali

Regina Maria Simdes
Puccinelli Tancredi
Maria da Graca
Nicoletti Mizukami
Fernanda Rossi
Dagmar Hunger

Marli André

Silvane Aparecida de
Freitas Martins

Daniela Dias dos Anjos

Regina Célia Pereira
Batista dos Santos

profissdo docente; trabalho
docente; formagdo de
professor

formagdo docente,
professor iniciante, curso
de Pedagogia

Dilemas;

Professor Iniciante;
Formagao Inicial
Professor Iniciante;
Formacgdo de Professores;
Desenvolvimento
Profissional

Carreira, docente,
professor universitario

professor iniciante-
Programas de insergdo pro
fissional — politicas de form
acdo de professores

PROFESSORES INICIANTES —
SOCIALIZAGCAO
PROFISSIONAL —
ORGANIZAGAO ESCOLAR
Formacgdo de professores
iniciantes — Formagdo de
formadores — Programa de
mentoria — Educagao online

Formagdo docente; Ciclos
de desenvolvimento profi
ssional; Educacdo fisica
escolar

POLITICAS EDUCACIONAIS
FORMACAO DE
PROFESSORES EM SERVICO
e ESTUDO DE CASO
linguagem; ensino de lingua
materna; professor
iniciante; leitura; textos.
Profissdao docente;
professores; memoria;
educagdo-Histéria;
professor iniciante

Histdria da Educagao
brasileira; escola publica;
trabalho docente; professor
iniciante

Artigo

Artigo

Artigo

Artigo

Artigo

Artigo

Artigo

Artigo

Artigo

Artigo

Tese/dissertaca
o

Tese/dissertaca
)

Tese/dissertaca
o)
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Desenvolvimento profissional com
apoio de grupos colaborativos : o
caso de professores de
matematica em inicio de carreira

FORMAGAO INICIAL E PRATICA
DOCENTE: PERCEPGOES DE
FUTURAS PROFESSORAS
VIVENCIAS FORMATIVAS NO
CURSO DE LICENCIATURA EM
QUIMICA: CONSTRUINDO NOVOS
OLHARES SOBRE A DOCENCIA
PIBID

Contribuigées do PIBID para a
formagdo do pedagogo

PIBID

Formagao de professores de Fisica:
problematizando a¢oes
governamentais

Nilson

PIBID

O papel do PIBID na formagdo
inicial de professores de quimica
na Universidade Estadual de
Londrina

PIBID

Aprendizagem(ns) para mudar
totalidade(s) : uma experiéncia de
formagao colaborativa de
professores(as) de lingua inglesa
PIBID

A formagao do professor de fisica
no contexto do PIBID: os saberes e
as relagoes

PIBID

Rupturas e continuidades na
formacdo de professores: um
olhar para as praticas
desenvolvidas por um grupo no
contexto do PIBID-inglés/UEL
PIBID

O Programa de bolsa de iniciagdo a
docéncia (PIBID) e a qualidade
para a formagao continuada de
professores

Renata Prenstteter
Gama

Sydione Santos

Camila Cravo Matos,
Juliana Vanir de Souza
Carvalho

Tania Maria Rechia
Schroeder

Cléria Maria Wendling
Marcos Dias Garcia
Ivanilda Higa

Enio De Lorena Stanzani
Marinez Meneghello

Marta Gresechen Paiter
Luzia de Souza

Thomas Barbosa Fejolo

Pricila Gaffuri

Michele MARTELET

Desenvolvimento
profissional , Carreira -
Formagdo , Professores de
matematica , Formagao
continuada

Docéncia. Formagdo de
Professores. Narrativas

Iniciagdo a Docéncia,
Formagao, Ensino de
Quimica, Inovagdo.

formagao de professores,
pratica de ensino,
processos de alfabetizagdo
FORMACAO DE
PROFESSORES.
EDUCACAOQ EM FISICA.
POLITICAS PUBLICAS.
PIBID. INSTITUTOS
FEDERAIS.

Quimica - Estudo e ensino,
Quimica - Formacao de
professores, Professores de
quimica - Bolsas de
pesquisa

Lingua inglesa - Formacgao
de professores, Lingua
inglesa - Estudo e ensino,
Prética de ensino

Fisica - Estudo e ensino,
Fisica - Formagdo de
professores, Fisica - Bolsas
de pesquisa

Formagdo de professores -
Lingua inglesa, Pratica de
ensino, Aprendizagem,
Teoria da atividade Social-
Histdrico-Cultural

EDUCACAO - BRASIL
ENSINO SUPERIOR
EDUCACAO -
QUALIDADE

EDUCACAO
CONTINUADA

Tese/dissertaca
o

Artigo

Artigo

Artigo

Artigo

Tese/dissertaca
o

Tese/dissertaca
o

Tese/dissertaca
o

Tese/dissertaca

(o]

Tese/dissertaca
o

Papi & Martins (2010) apontam que estudos sobre o tema do professor iniciante e
seus modos de socializagdo nesses primeiros anos de profissionalizagdo sdo uma
tendéncia no campo da formacé&o de professores, no Brasil, que surge na primeira década
dos anos 2000. Essas mesmas autoras, ao reconhecerem essa tendéncia, apontam “a
necessidade das pesquisas brasileiras se dedicarem mais ao tema, que é pouco explorado,
se considerada a relevancia dessa etapa profissional” (Papi & Martins, 2010). Podemos

ver, através da busca no Portal de Periodicos da Capes, que o nimero de producdes sobre
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http://mlplus.hosted.exlibrisgroup.com/primo_library/libweb/action/search.do?vl(freeText0)=Forma%c3%a7%c3%a3o+De+Professores.+Educa%c3%a7%c3%a3o+Em+F%c3%adsica.+Pol%c3%adticas+P%c3%bablicas.+Pibid.+Institutos+Federais.&vl(8109808UI0)=sub&vl(8109809UI1)=all_items&fn=search&tab=default_tab&mode=Basic&vid=CAPES&scp.scps=primo_central_multiple_fe
http://mlplus.hosted.exlibrisgroup.com/primo_library/libweb/action/search.do?vl(freeText0)=Forma%c3%a7%c3%a3o+De+Professores.+Educa%c3%a7%c3%a3o+Em+F%c3%adsica.+Pol%c3%adticas+P%c3%bablicas.+Pibid.+Institutos+Federais.&vl(8109808UI0)=sub&vl(8109809UI1)=all_items&fn=search&tab=default_tab&mode=Basic&vid=CAPES&scp.scps=primo_central_multiple_fe
http://mlplus.hosted.exlibrisgroup.com/primo_library/libweb/action/search.do?vl(freeText0)=Forma%c3%a7%c3%a3o+De+Professores.+Educa%c3%a7%c3%a3o+Em+F%c3%adsica.+Pol%c3%adticas+P%c3%bablicas.+Pibid.+Institutos+Federais.&vl(8109808UI0)=sub&vl(8109809UI1)=all_items&fn=search&tab=default_tab&mode=Basic&vid=CAPES&scp.scps=primo_central_multiple_fe
http://mlplus.hosted.exlibrisgroup.com/primo_library/libweb/action/search.do?vl(freeText0)=Forma%c3%a7%c3%a3o+De+Professores.+Educa%c3%a7%c3%a3o+Em+F%c3%adsica.+Pol%c3%adticas+P%c3%bablicas.+Pibid.+Institutos+Federais.&vl(8109808UI0)=sub&vl(8109809UI1)=all_items&fn=search&tab=default_tab&mode=Basic&vid=CAPES&scp.scps=primo_central_multiple_fe
http://mlplus.hosted.exlibrisgroup.com/primo_library/libweb/action/search.do?vl(freeText0)=Forma%c3%a7%c3%a3o+De+Professores.+Educa%c3%a7%c3%a3o+Em+F%c3%adsica.+Pol%c3%adticas+P%c3%bablicas.+Pibid.+Institutos+Federais.&vl(8109808UI0)=sub&vl(8109809UI1)=all_items&fn=search&tab=default_tab&mode=Basic&vid=CAPES&scp.scps=primo_central_multiple_fe
http://mlplus.hosted.exlibrisgroup.com/primo_library/libweb/action/search.do?vl(freeText0)=Forma%c3%a7%c3%a3o+De+Professores.+Educa%c3%a7%c3%a3o+Em+F%c3%adsica.+Pol%c3%adticas+P%c3%bablicas.+Pibid.+Institutos+Federais.&vl(8109808UI0)=sub&vl(8109809UI1)=all_items&fn=search&tab=default_tab&mode=Basic&vid=CAPES&scp.scps=primo_central_multiple_fe
http://www.bibliotecadigital.uel.br/document/?code=vtls000182026
http://www.bibliotecadigital.uel.br/document/?code=vtls000182026
http://www.bibliotecadigital.uel.br/document/?code=vtls000182026
http://www.bibliotecadigital.uel.br/document/?code=vtls000182026
http://repositorio.pucrs.br/dspace/browse?type=author&value=Martelet%2C+Michele
http://repositorio.pucrs.br/dspace/simple-search?filtername=subject&filtertype=equals&filterquery=EDUCA%C3%87%C3%83O+-+BRASIL
http://repositorio.pucrs.br/dspace/simple-search?filtername=subject&filtertype=equals&filterquery=ENSINO+SUPERIOR
http://repositorio.pucrs.br/dspace/simple-search?filtername=subject&filtertype=equals&filterquery=EDUCA%C3%87%C3%83O+-+QUALIDADE
http://repositorio.pucrs.br/dspace/simple-search?filtername=subject&filtertype=equals&filterquery=EDUCA%C3%87%C3%83O+-+QUALIDADE
http://repositorio.pucrs.br/dspace/simple-search?filtername=subject&filtertype=equals&filterquery=EDUCA%C3%87%C3%83O+CONTINUADA
http://repositorio.pucrs.br/dspace/simple-search?filtername=subject&filtertype=equals&filterquery=EDUCA%C3%87%C3%83O+CONTINUADA

o0 tema cresceu desde a publicacdo do artigo de Papi & Martins, em 2010, e supor que 0

interesse em pesquisar esse aspecto da profissdo docente também aumentou.

A Dbusca de produgOes sobre a modalidade de formagdo que se denomina

residéncia e que no Brasil se apresenta como docente, pedagdgica ou educacional,

resultou em seis artigos e nenhuma tese ou dissertacao concluida e registrada no Portal

de Periodicos da CAPES, denotando que hd um campo de pesquisa a ser ainda explorado.

O primeiro artigo encontrado data de 2011.

Residéncia docente- residéncia pedagdgica- residéncia educacional

Titulo
A ARTICULACAO ENTRE A
FORMACAO INICIAL E
CONTINUADA DE
PROFESSORES QUE ENSINAM
MATEMATICA: O CASO DA
RESIDENCIA PEDAGOGICA DA
UNIFESP
DIALOGOS PERTINENTES NA
FORMACAO INICIAL E
CONTINUADA DE
PROFESSORES E GESTORES
ESCOLARES. A CONCEPCAO
DO PROGRAMA DE
RESIDENCIA PEDAGOGICA NA
UNIFESP
FORMACAO EM SERVICO
COMO RESIDENCIA
PEDAGOGICA:
REPRESENTACOES SOCIAIS
DO CURSO DOS CENTROS
INTEGRADOS DE EDUCACAO
PUBLICA
PROGRAMA DE RESIDENCIA
PEDAGOGICA DA UNIFESP;
AVANCOS E DESAFIOS PARA A
IMPLANTACAO DE
PROPOSTAS INOVADORAS DE
ESTAGIO
SOCIALIZAR EXPERIENCIAS
DE FORMACION EN
PRACTICAS PROFESIONALES:
UN MODO DE DESARROLLO
PROFESIONAL
EM BUSCA DA
RESSIGNIFICACAO DO ENSINO
DE LINGUA INGLESA NA
ESCOLA BASICA DA REDE
PUBLICA: UM RELATO DE
EXPERIENCIA DO PROGRAMA
DE RESIDENCIA DOCENTE DO
COLEGIO PEDRO II

autor
Vanessa Dias Moretti

Celia Maria Benedicto Giglio

Rosario Silvana Genta Lugli

Lcia Velloso MAURICIO

Claudia Panizzolo

Jorge Luiz Barcellos da Silva
Magali Aparecida Silvestre
Marineide de Oliveira Gomes
Vera Lucia Gomes

Sanjurjo, Liliana

Carla Jacqueline Correa
Sampaio Vianna Pereira
Mércia Arruda Cunha Pereira
Suellen do Nascimento
Barbosa

Ménica de Souza Coimbra

Palavras-chave
Estagio supervisionado;
formag&o de professores;
ensino de matematica;
formag&o continuada; teoria
histérico-cultural

Residéncia Pedagogica,
Pedagogia da Alternancia,
Gestdo, Formacdo Inicial de
Professores, Estagios.

Formacéo de professores em
servico. RepresentacBes
sociais. Residéncia
pedagégica. CIEP.

Abstract

Residéncia Pedagogica.
Formacéo Inicial de
Pedagogos. Estagios
Curriculares.Trabalho
Colaborativo. Universidade e
Educacédo Bésica.

practica, construccion del
conocimiento profesional,
“habitus” pro-fesional,
dispositivos, coformadores

Ressignificacéo. Ensino.
Lingua estrangeira. Lingua
inglesa.

ano
2011

2013

2012

2012

2012

2014

Com a expressao “Formacao dialogica”, foram encontrados 13 trabalhos, sendo

que trés se distanciavam do tema e seis deles tinham como referencial de formacéo
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dialogica os estudos de Paulo Freire. Selecionei apenas quatro deles (artigos) por se
apoiarem no mesmo referencial tedrico da pesquisa que pretendo desenvolver e que
qualifica a formacdo como dialdgica segundo estudos de Bakhtin. Dentre esses quatro,
trés também utilizam o referencial dos estudos de Paulo Freire. Ainda que apenas dois
dos selecionados tratem da formacao de professores, 0os demais foram considerados por
tratarem da relacdo entre professor e aluno e da relagdo com o conhecimento estabelecidas
no processo de docéncia.

Formacéo dialdgica do professor

Titulo autor Palavras-chave ano
ENSAIO SOBRE A DESRAZAO Alexandre Costa Trabalho escolar. Formagéo 2012
DIALOGICA: APONTAMENTOS de professores. Ontologia
SOBRE UMA ONTOLOGIA DA da compreenséo.
COMPREENSAQO
A EDUCACAO DIALOGICAE A | Ana Queli Tormes Machado Sujeito Ecoldgico, 2009
VIRTUALIZACAO DA Educacao dialdgica,
LINGUAGEM: CONSTITUINDO Virtualizagdo da Linguagem
O SUJEITO ECOLOGICO
DOCENCIA DIALOGICA NA Maribel Susane Selli Formag&o Docente, 2012
FORMACAO DE PROFESSORES Docéncia Dialégica,

Margarete Axt Dialogismo, Relagdes
Dialdgicas.

INTERACAO DIALOGICA: Lucila Pesce Educacdo; Proposta 2010
CONCEITO FREIREANO QUE educacional freireana;
PODE SER VIVENCIADO NA Educacéo bésica
EDUCACAO BASICA
BRASILEIRA

Uma nova busca nos Anais da ANPED* disponiveis no site®: 342 352 e 362
ReuniBes da ANPED, respectivamente dos anos de 2011, 20012 e 2013. A tabela a seguir

mostra os resultados encontrados, de acordo com a busca por expressdes/ grupos de

expressoes selecionadas para esta pesquisa:

4 . . . x ; .
Associagdo Nacional de P6s-Graduacéo e Pesquisa em Educacéo

5 http://www.anped.org.br/anped/biblioteca-anped/anais
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Anais 1 2 3
da

ANPED Professor iniciante Residéncia docente Formagao
dialégica”
“Insergao profissional” “Residéncia pedagdgica”
“Iniciagdo a docéncia” “Residéncia educacional”
2011 5 0 0
2012 0 0 0
2013 3 0 0
Total 8 0 0

Apenas oito trabalhos que se aproximam do tema pesquisado foram encontrados
a partir do grupo de expressoes “professor iniciante”, “inser¢do profissional” e “iniciagdo
a docéncia”. Utilizando as demais expressdes, ndo foi encontrado nenhum trabalho

apresentado.

Dos trabalhos encontrados, quatro fazem parte do GT-08 de Formacdo de
Professores. Foram encontrados também um em cada um dos GTs: Gt-18 de Educacdo
de Pessoas Jovens e Adultas, GT- 19 de Educacdo Matematica, GT-20 de Psicologia da
Educacdo, Gt - 24 de Educacdo e Arte.

O interesse em conhecer as questdes da profissdo docente que envolvem o
professor em seus primeiros anos de trabalho tem crescido no campo da educagdo nos
ultimos anos. Assim como o interesse pela investigacao, politicas de educagédo voltadas
para essas questBes também tém sido gestadas no Brasil. O principal 6rgdo federal
responsavel por programas dessa natureza nos ultimos anos tem sido a CAPES com o
PIBID (Programa Institucional de Bolsas de iniciagdo a docéncia), voltado para a
formacéo Inicial de professores e 0 PRD (Programa de Residéncia Docente), voltado para
a formacdo continuada. Trataremos das caracteristicas dos dois programas no capitulo

seguinte.
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1- Mapeamento do campo de pesquisa

1.1 Politicas nacionais de formacao de professores

O Decreto Presidencial No. 6.755, de 29 de janeiro de 2009, teve por objetivo
instituir uma Politica Nacional de Formacdo de Professores, além de dispor sobre a
atuacdo da Coordenacao de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior - CAPES no
fomento a programas de formagdo inicial e continuada, organizando Uni&o, Estados,
municipios e o Distrito Federal em um regime de colaboracdo. A partir de entdo, alguns
programas foram criados com o objetivo de apoiar a formacéo inicial e continuada de
professores e de desenvolver os principios expostos no referido documento, com destaque

para:

V -a articulagdo entre a teoria e a pratica no processo de formacéo
docente, fundada no dominio de conhecimentos cientificos e didaticos,
contemplando a indissociabilidade entre ensino, pesquisa e extensao;

VI - 0 reconhecimento da escola e demais instituicbes de educacao
bésica como espacos necessarios a formagéo inicial dos profissionais
do magistério;

O Programa Institucional de Bolsas de iniciacdo a docéncia — PIBID e o Programa
de Residéncia Docente — PRD, s&o criados pela CAPES nesse contexto, sendo 0 primeiro
voltado para a formacdo inicial e o segundo para formacdo continuada. No entanto, 0s
dois tém caracteristicas comuns que justificam a escolha feita de analisa-los em conjunto.
Ambos se relacionam a um conjunto de reflexdes sobre o lugar do professor da educacéo
basica na formacdo de novos professores, sejam estes licenciandos ou iniciantes e sobre

a relacdo entre teoria e pratica nos processos de formacao docente.

Os dois programas, inicialmente, tiveram como objetivo oferecer bolsas ndo s6 aos
alunos (futuros professores e professores residentes), mas também a professores do ensino
basico que atuam como supervisores dos primeiros e que séo seus formadores no caso do

PRD e coformadores junto a universidade, no caso do PIBID.
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Sobre o PIBID, na pagina da CAPES®, encontramos alguns objetivos que estdo
relacionados ao principio de valorizacdo da escola de educacdo basica como lugar de
formacdo docente e ao da articulagdo entre teoria e pratica:

e incentivar escolas publicas de educacgdo basica, mobilizando seus
professores como coformadores dos futuros docentes e tornando-as
protagonistas nos processos de formacao inicial para o magistério;
e

e contribuir para a articulacdo entre teoria e pratica necessarias a
formacdo dos docentes, elevando a qualidade das a¢fes académicas
nos cursos de licenciatura.

Sobre o PRD, na pagina do Observatério do PNE’, encontramos também o principio
da valorizacdo de uma experiéncia formativa proporcionada pela imersdo numa
instituicdo de educacao basica:

Na Capes, o Programa Residéncia Docente é ainda um projeto-piloto
que visa aprimorar a formacao do professor da educacgdo basica com até
trés anos de formado, oferecendo-lhe formacdo continuada, por meio
do desenvolvimento de competéncias docentes in loco, num espago-
tempo educacional que une a escola onde atua o residente e a imersdo
em contexto escolar de reconhecida exceléncia, contribuindo, desta

forma, para o desenvolvimento profissional do docente e para elevar o
padrdo de qualidade da Educacédo Basica.

O PRD e o PIBID séo criados em um contexto em que, no campo académico, se
produzem discursos relativos ao professor, entdo tido como um profissional reflexivo
(Donald Schon) e como pesquisador da sua pratica (Lawrence Stenhouse). Esses dois
autores abandonam o modelo da racionalidade técnica como principio para se pensar a
atuacdo profissional assumindo, em seu lugar, uma epistemologia da pratica que

compreende a pratica profissional como lugar de construcdo de conhecimento.

Schoén propde uma formacdo preocupada com a pratica e comprometida com
respostas as situacoes de incerteza provocadas por essa pratica.

A ideia de profissional reflexivo desenvolvida por Schon (1983; 1992)
trata justamente de dar conta da forma pela qual os profissionais
enfrentam aquelas situagcbes que ndo se resolvem por meio de
repertorios técnicos; aquelas atividades que, como ensino, se
caracterizam por atuar sobre situacfes que sdo incertas, instaveis

6 http://www.capes.gov.br/educacao-basica/capespibid
7 http://www.observatoriodopne.org.br/uploads/program/file/131/documento-Programa.pdf
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singulares e nas quais ha conflitos de valor. (CONTRERAS, 2012, p.
118-119)

Stenhouse, também preocupado com as singularidades das situacdes educativas,
compreende que a educacdo deve atender a cada caso que se apresenta e ndo a um modelo
ou método preestabelecido de ensino, cabendo ao professor investigar e propor a¢fes que
sejam significativas para os protagonistas da cena educativa (professores e alunos)
(Contreras, 2012).

Segundo Stenhouse, é sobre os critérios implicitos em sua pratica que
os professores devem refletir. A atividade investigativa que propGe
consiste em uma “disposi¢cdo para examinar com sendo critico e
sistematicamente a propria atividade pratica” (STENHOUSE, 1984,
p-211)” (CONTRERAS 2012, p. 130).

Faz parte desse contexto também a preocupacdo com 0s primeiros anos de
magistério, periodo em que muitos professores relatam ser anos dificeis, marcados por
incertezas sobre como procederem a respeito de muitos aspectos que a profissao e o
cotidiano escolar Ihes impde (Vaillant, 2009) e quando muitos questionam 0s saberes
aprendidos na sua formagdo inicial (Tardif, 2007). Nesse contexto, o modelo da
racionalidade técnica como principio para se pensar a atuacdo profissional é abandonado
e no seu lugar assume-se uma epistemologia da pratica na medida em que sdo
considerados aspectos da pratica que se relacionam com o imprevisto, a incerteza e 0s
dilemas as situacGes de conflito que mobilizam habilidades como a deliberacéo, a reflex@o
e a consciéncia (CONTRERAS, 2012).

Podemos considerar como positiva uma politica de formacao que encara a articulagao
entre teoria e pratica como um aspecto importante da formacgédo docente e que coloca a
escola e o professor da educacdo basica como protagonistas no cenario da formacédo. No
entanto, se faz necessario analisar que propostas de articulacdo estdo envolvidas nesses

programas e o que eles deixam para tras.

O caso do PIBID, por exemplo, apresenta contradi¢cbes. Constitui um avango no
sentido de proporcionar a articulacao entre teoria e pratica, na medida em que possibilita,
para um grande nimero de estudantes, a possibilidade de vivenciar o cotidiano escolar,
de maneira concreta, a0 mesmo tempo em que, sob a supervisdo de orientadores,
aprofundam as discussdes e os estudos sobre a atividade docente. Portanto, no que diz

respeito & sua contribuicdo para a formacao inicial de professores, especialmente no
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sentido de contribuir para a sua pratica nos primeiros anos de magistério, essa experiéncia
deve ser avaliada como positiva. No entanto, quando levamos em conta as preocupagoes
apresentadas neste trabalho, é importante registrar que o programa apresenta limitagdes.
O ideal seria que ele atingisse o conjunto dos alunos das licenciaturas. Se assumirmos
como principio da formacéo inicial a importancia de uma proximidade com o cotidiano
escolar e com o professor experiente que assume o lugar de coformador do futuro
professor, entdo essa deveria ser uma politica a qual todos os licenciandos deveriam ter

aCesso.

Em 2015, no Governo Dilma, aiminéncia de cortes no orcamento destinado ao PIBID
se anuncia, quando, no dia 15 de outubro, a diretora de Formacdo de Professores da
Educacdo Basica da CAPES, Irene Mauricio Cazorla, em audiéncia publica na Camara
dos Deputados que tinha o objetivo de debater o papel do programa, fala em cortes de
recursos destinados a CAPES e necessidade de se trabalhar com o orgcamento disponivel.
Em 18 de fevereiro de 2016, em Oficio Circular N° 2/2016-CGV/DEB/CAPES, a CAPES
informou o cancelamento dos bolsistas que completariam 24 meses no programa e a
eliminacdo automatica das cotas de bolsa aprovadas para as institui¢oes, o que significaria
que os bolsistas excluidos ndo poderiam ser substituidos e, consequentemente, que 0s
formadores também ndo permaneceriam no programa. A ameaca de cortes e de
descaracterizacdo do programa em andamento gerou muitas mobilizagcdes contrarias pelo
pais, que fizeram com que a CAPES publicasse uma “nota de esclarecimento sobre o
PIBID”, que anunciava a continuidade do programa e que, diante da necessidade de
avaliar e aperfeicoar seus programas, o PIBID estaria em analise ““ para garantir que o
programa atenda a mais escolas de educagdo baésica, principalmente as que mais

necessitam”. 8

No inicio do mesmo ano, a CAPES anunciou que ndo subsidiaria a ampliacdo de
bolsas do PRD prevista para este ano. Assim, no ano de 2015, as novas bolsas passaram
a ser financiadas pelo colégio. A partir de 2016, a pareceria entre a CAPES e o Colégio

Pedro |1 foi desfeita e 0 programa passou a ser gerido e financiado apenas pelo colégio.

Em 11 de abril de 2016, foi publicada a portaria N° 46, que apresentava uma
reformulacdo do PIBID, com cortes ao incentivo para o programa. Dentre 0s

questionamentos levantados em relacéo a esta acdo do Governo Federal, citamos, aqueles

& http://www.capes.gov.br/sala-de-imprensa/noticias/7824-nota-de-esclarecimento-sobre-o-pibid
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presentes em carta apresentada pela Reitoria da UFRJ a CAPES®, sendo eles: o de que
integrar o programa a outros com finalidades distintas, ainda que igualmente importantes,
incorreria no risco de enfraquecé-lo e, consequentemente, desintegra-lo; o ferimento da
autonomia das IES (Instituicfes de Ensino Superior) na medida em que redistribui os
subprojetos do PIBID em determinados niveis/etapas de ensino, sem que as instituicdes
possam decidir internamente sobre organizagdo de seu projeto institucional em
subprojetos, de acordo com a realidade das suas licenciaturas e, na medida em que,
impossibilita que elas “realizem seus proprios processos de sele¢do de escolas e
professores supervisores parceiros”, sem que a Universidade conheca os critérios
utilizados para esta selecdo 1% o aumento do niimero de bolsistas por supervisor (docente
da escola) e coordenador (docente da universidade), comprometendo a qualidade do

trabalho e sobrecarregando os profissionais.

Mais recentemente, em 18 de outubro de 2017, ja no Governo Temer, 0 Ministério
da Educacdo (MEC) anunciou uma nova politica nacional de formacéo de professores a
ser implementada no ano de 2018, com vistas a “modernizar” o PIBID, criando o
“Programa de Residéncia Pedagogica”. Na pagina eletronica do ministério, o programa ¢é

assim apresentado:

A Residéncia Pedagdgica faz parte da modernizacdo do Programa
Institucional de Bolsas de Iniciagdo a Docéncia (Pibid) e traz
novidades, como a formac&o do estudante do curso de graduacdo, que
tera estagio supervisionado, com ingresso a partir do terceiro ano da
licenciatura, ao longo do curso, na escola de educacdo basica. O
objetivo principal é a melhoria da qualidade da formag&o inicial e uma
melhor  avaliagio  dos  futuros  professores, que contardo
com acompanhamento periddico. O Programa tem como requisito a
parceria com instituicdes formadoras e convénios com redes publicas
de ensino.™

Assim, através de um discurso de “modernizagdo”, o MEC sinaliza uma possivel
interrupcdo do PIBID e um deslocamento da responsabilidade pela formacdo de
licenciandos, nessa nova politica, para o que denomina “residéncia pedagogica”.

Diferentemente da concepcdo do que seria uma residéncia, no caso do PRD, esse novo

% http://www.pibid.pri.ufrj.br/index.php/material/32-institucional/90-carta-da-reitoria-da-ufrj-a-capes
10 http://www.pibid.pri.ufrj.br/index.php/material/32-institucional/90-carta-da-reitoria-da-ufrj-a-capes
1 http://portal.mec.gov.br/ultimas-noticias/211-218175739/55921-mec-lanca-politica-nacional-de-
formacao-de-professores-com-80-mil-vagas-para-residencia-pedagogica-em-2018
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programa tem por objetivo a formacéo de futuros professores em uma agao conjunta entre
a universidade e a escola de educagdo basica. Muitas questdes, até o presente momento,
estdo ainda em aberto, ja que o edital do programa esté previsto para o ano de 2018. Néao
estd claro, por exemplo, se o PIBID tera continuidade e ainda, se for o caso de ser
substituido, quais as implicacGes para as escolas de educacéo basica, para a universidade,
para o trabalho dos profissionais das duas institui¢des e para a formacdo de licenciandos,
em comparagdo com as experiéncias até entdo construidas através do PIBID.

Existe uma quantidade significativa de producées sobre o PIBID. No ano de 2016,
no Portal de Periddicos da CAPES foram encontrados 38 artigos e 10 teses/dissertaces
sobre 0 tema. Dentre os focos de pesquisa estdo, na sua maioria, as contribuicdes do
programa para a formagdo de futuros professores e também analises das politicas de
formagé&o, concepcdes a respeito de aspectos das disciplinas de formacéo dos licenciandos
e um trabalho que compara o programa ao estagio supervisionado. Nao é objetivo deste
trabalho fazer uma discussdo mais aprofundada sobre o programa. Caberd a outras
pesquisas avaliarem, dentre tantos aspectos, como o principio de articular teoria e prética,
deu-se nas experiéncias reais de formacdo dos sujeitos envolvidos com o PIBID,
observando a parceria entre universidade e escola. No entanto, consideramos importante

apontar a proximidade dos principios dos dois programas.

Assim como o PIBID, o PRD tem por objetivo oferecer subsidios para a atuacdo
do professor em seus primeiros anos de magistério, com a diferenca de que a formacéo
oferecida pelo segundo é para o professor que ja esta atuando na rede publica de ensino.
Para a classificacdo das vagas, o PRD tem como critério, em primeiro lugar, o professor
com menor idade e, em segundo, o professor que tenha concluido hd menos tempo o curso
de licenciatura, o que faz com que os professores iniciantes constituam o publico-alvo da
formagéo. A concepgéo de que da formacdo docente faz parte a experiéncia no cotidiano
escolar junto a um professor mais experiente esta presente nas duas propostas. Podemos
entender que tal concepcdo se alia a preocupacdo de oferecer uma formacao que propicie
experiéncias relacionadas aos saberes da pratica. Enquanto a formag&o no PIBID acontece
na escola e na universidade (assim como parece propor 0 novo programa de Residéncia
Pedagogica) e tem como coformadores o supervisor (professor da educacéo basica) e do
coordenador (professor universitario), com o objetivo de articular a pratica com a teoria,
a formacdo no PRD tem como cendrio apenas a escola de educacdo basica. Isso expde

duas questdes que nos parecem importantes e que tornam o cenario a ser analisado mais
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complexo: por um lado, a questdo da valorizacdo do professor que parece ser visto como
sujeito de saberes que contribuem para a formagéo de outros professores e por outro lado,
a questdo da producdo de conhecimento através da pesquisa que tradicionalmente esta

presente na universidade.

A partir de tais questdes, algumas perguntas que dizem respeito a articulacéo entre
teoria e pratica podem ser feitas. Tal relacdo pode ser proficua, uma vez que o programa
ndo se relaciona diretamente com a universidade? Conceber a universidade como o Unico
espaco possivel de construcdo do conhecimento que chamariamos de tedrico significaria
uma desvalorizacao dos saberes do professor da educacédo basica? Se entendermos que a
construcdo do conhecimento se da atraves da pesquisa, esta pode ser feita em outros
espacos que ndo s a universidade? Ha espaco e incentivo para a producdo de pesquisa
na escola? Que pesquisa € essa que pode ser feita na escola?

Tais questdes, aparentemente dificeis de serem respondidas, permeiam esta
pesquisa, uma vez que imprimem uma complexidade a analise dessa nova modalidade de
formacdo. Tratam de concepcoes a respeito dos saberes docentes, do que é conhecimento,
do que € pesquisa, da relacao entre teoria e pratica e da formacao docente. Ainda que esta
pesquisa ndo dé conta de respondé-las, essas questdes colocam em perspectiva a
experiéncia do PRD e nos auxiliam a perceber suas contribuicdes para 0s sujeitos
envolvidos e, consequentemente, para a formulacdo de novas politicas de formacéo de

professores.

1.2 O Colégio Pedro Il: tradi¢cdo e mudancas

O Colegio Pedro 11, uma autarquia federal desde 1971, fica localizado na cidade do
Rio de Janeiro. Considerado um colégio tradicional secular, foi fundado em 2 de
dezembro de 1837 por decreto imperial. Antes de receber esse nome, funcionava sob o
nome de semindario Sdo Joaquim e localizava-se ja na sede Centro que se mantém até
hoje. Sua origem remonta ao Seminario dos Orf4os de S&o Pedro, fundado em 1739. Em
1857, passa a ter uma sede na Tijuca que, em 1888, é transferida para S&o Cristovéo, sede
que permanece ate os dias de hoje. Em 1952, ganha mais duas sedes, uma no Engenho

Novo e outra no Humaitéa e, em 1957, na Tijuca novamente.
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Até a década de 1950, era considerado “Colégio Padrao do Brasil”, uma vez que seu
programa de ensino servia de modelo para que escolas privadas solicitassem o
reconhecimento dos seus certificados junto ao Ministério da Educacéo. Ainda que tenha
sofrido uma crise na década de 1970, ainda hoje é visto como escola publica de qualidade.

Durante os anos 1970, o Colégio atravessou um outro periodo de
relativa decadéncia, com esvaziamento e perda de prestigio, em parte
causados pela inseguranca frente as ameacas frequentes de
transferéncia para o sistema estadual, em parte pelos golpes sofridos por
seus professores e alunos durante a repressdo movida pela ditadura
militar3.0 Colégio inicia sua recuperacdo nos anos 1980. O
esvaziamento é revertido e j& em meados da década as filas para
inscricdo aos concursos de ingresso dobram quarteirdes. A memdria

coletiva foi recuperada e o prestigio do Colégio restabelecido.
(CAVALIERE, 2008)

Até a década de 1980, o colégio ofertava turmas do segundo segmento do Ensino
Fundamental e Médio. O ingresso de alunos na escola era exclusivamente feito através
de provas que, segundo Cavaliere (2008), eram “filhos de pequenos comerciantes nos
anos 1940, da classe média urbana instruida e liberal nos anos 1950/60”. Os filhos das
camadas populares sé teriam ingressado a partir de 1984, quando o colégio passou a ter
uma Unidade de Primeiro segmento do Ensino Fundamental em S&o Cristévdo e o
ingresso dessas criancas com idade média de seis anos, passou a ser por sorteio universal.
Hoje o colégio tem cinco campi de Ensino Fundamental I, que assim, como a Unidade de
Educagéo Infantil, criada em 2012, tém como forma de ingresso o sorteio universal,
diferentemente das demais etapas da Educacdo Basica cujo processo seletivo é feito
através de provas. Até o ano de 2015 havia o jubilamento de alunos que ficassem retidos
mais de uma vez na mesma série, ainda que algumas situagdes fossem contornadas através
dos conselhos de classe e que, por uma questéo de identidade pedagdgica, ja ndo ocorresse

nos campi de Primeiro Segmento.
Cavaliere (2008) faz uma leitura do que pode significar o “tradicional” do colégio:

Parece haver consenso de que o Colégio Pedro Il é tradicional, e todos
também parecem gostar disso; mas qual a diferenca entre tradi¢do e
conservadorismo? As criticas ao que seria um Vviés conservador vém
principalmente de dentro da prépria escola, de um debate permanente e
dindmico que se faz em seu interior, por sua comunidade escolar. Se ha
conservadorismo, como separa-lo da tradi¢do? [...]
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Quando se pensa no Colégio Pedro Il, se pensa em tradicdo. O que isso
significa em se tratando de uma escola? Tradi¢do pode ser entendida
como transmisséo de narrativas ou valores de geracgéo a geragao. Algo
como recordagdo, memaria ou costume. Sendo a escola, pelo menos em
sua concep¢do mais estrita, a instituicdo inventada com vistas a
transmissdo da tradicdo, uma escola tradicional seria aquela que
acumulou saberes sobre a prética de transmitir as tradi¢cGes. Ou seja,
seria a tradicdo em dupla camada. Entretanto, essa definicéo estrita do
papel da escola ndo mais exprime o que dela se espera hoje. Uma escola
deve ser capaz de compreender as particularidades de seus alunos,
tracar caminhos viaveis para eles, estimula-los em sua criatividade, em
seu espirito critico, incorporar com rapidez as mudancas produzidas na
sociedade e, até mesmo, romper tradicbes em favor da realizagdo de
todas essas coisas.

A autora aponta, ainda, que “uma escola tradicional pode ter mais dificuldades em
realizar as mudangas que percebe necessarias” Cavaliere (2008). A exemplo disso,
podemos tomar a questdo do jubilamento, por exemplo, que é questionado dentro da
comunidade escolar ha pelo menos doze anos, que € o periodo em que trabalho na
instituicdo, e que s6 no ano de 2016 foi extinto. Um dos indicios de que tal politica estava
em contradicdo com as praticas mais recentes é o fato de que os campi de Primeiro

Segmento do Ensino Fundamental ja ndo jubilavam ha algum tempo.

A partir da mudanca que equiparou o colégio aos Institutos Federais de Educacéo,
Ciéncia e Tecnologia, as unidades escolares passaram a ser chamadas de campus. Hoje o
colégio tem 14 campi e uma Unidade Escolar de Educacdo Infantil. Tem cerca de 13 mil
alunos (em 2015) e oferece turmas desde a Educacéo Infantil até o Ensino Médio Regular
e Integrado, além da Educac&o de Jovens e Adultos (Proeja).12 Em 2012, criou o programa
de Residéncia Docente, em 2013, o Mestrado Profissional em Préaticas de Educacdo

Basica e, em 2015, o Mestrado Profissional em Matematica em Rede Nacional.

A partir da Lei N° 12.677, de 25 de junho de 2012, que altera a lei de 2008 que
institui a Rede Federal de Educacdo Profissional, Cientifica e Tecnoldgica, o Colégio
Pedro Il é equiparado aos Institutos Federais de Educacédo, Ciéncia e Tecnologia.

Art. 22 Os Institutos Federais séo instituicdes de educacdo superior,
bésica e profissional, pluricurriculares e multicampi, especializados na

oferta de educagdo profissional e tecnoldgica nas diferentes
modalidades de ensino, com base na conjugacdo de conhecimentos

12 Fonte: http://www.cp2.g12.br/component/content/article/83-cpii/1630-hist%C3%B3ria-do-cpii.html
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técnicos e tecnoldgicos com as suas praticas pedagogicas, nos termos
desta Lei.

8 12 Para efeito da incidéncia das disposi¢es que regem a regulacéo,
avaliacdo e supervisdo das instituicfes e dos cursos de educacdo
superior, os Institutos Federais sdo equiparados as universidades
federais.§ 22 No dmbito de sua atuacdo, os Institutos Federais exercerdo
0 papel de instituicdes acreditadoras e certificadoras de competéncias
profissionais.

§ 32 Os Institutos Federais terdo autonomia para criar e extinguir
cursos, nos limites de sua &rea de atuacéo territorial, bem como para
registrar diplomas dos cursos por eles oferecidos, mediante autorizagdo
do seu Conselho Superior, aplicando-se, no caso da oferta de cursos a
distancia, a legislacéo especifica.

Art. 4%-A. O Colégio Pedro Il é instituicdo federal de ensino,
pluricurricular e multicampi, vinculada ao Ministério da Educacéo e
especializada na oferta de educacéo bésica e de licenciaturas. (Incluido
pela Lei n® 12.677, de 2012)

Paragrafo Gnico. O Colégio Pedro Il é equiparado aos institutos
federais para efeito de incidéncia das disposicbes que regem a
autonomia e a utilizacdo dos instrumentos de gestdo do quadro de
pessoal e de ac¢Ges de regulacdo, avaliacdo e supervisdo das instituicdes
e dos cursos de educacdo profissional e superior. (Incluido pela Lei n°
12.677, de 2012)

(LEI 11.892, DE 29 DE DEZEMBRO DE 2008.)

Para ter sido equiparado aos Institutos Federais de Educacdo, o Colégio Pedro 1l
vem passando por uma série de reformulacdes, dentre elas, a criacdo do programa de
Residéncia Docente em 2012, que confere certificado de especialistas a professores das
redes municipais e estadual do Rio de janeiro. Ainda que tenha caracteristicas
diferenciadas dos demais institutos, uma vez que é essencialmente uma escola de
Educacdo Basica e ndo uma escola técnica como os demais institutos, algumas mudancas
tém ocorrido em decorréncia da sua entrada na Rede Federal de Educacdo Profissional,
Cientifica e Tecnol6gica. Destacamos alguns dos objetivos dos Institutos Federais
expressos na Lei 11.892, de 29 de dezembro de 2008:

Art. 7° Observadas as finalidades e caracteristicas definidas no
art. 62 desta Lei, séo objetivos dos Institutos Federais:

I11 - realizar pesquisas aplicadas, estimulando o desenvolvimento
de solugdes técnicas e tecnoldgicas, estendendo seus beneficios a
comunidade;

IV - desenvolver atividades de extensdo de acordo com o0s
principios e finalidades da educacdo profissional e tecnoldgica, em
articulagdo com o mundo do trabalho e os segmentos sociais, e com
énfase na producdo, desenvolvimento e difusdo de conhecimentos
cientificos e tecnolégicos;

VI - ministrar em nivel de educacéo superior:

a) cursos superiores de tecnologia visando a formacdo de
profissionais para os diferentes setores da economia;
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b) cursos de licenciatura, bem como Programas especiais de
formacdo pedagdgica, com vistas na formacdo de professores para a
educacdo basica, sobretudo nas areas de ciéncias e matematica, e para
a educacéo profissional;

¢) cursos de bacharelado e engenharia, visando a formacdo de
profissionais para os diferentes setores da economia e areas do
conhecimento;

d) cursos de pos-graduacdo lato sensu de aperfeicoamento e
especializacdo, visando a formacao de especialistas nas diferentes areas
do conhecimento; e

e) cursos de pds-graduacgdo stricto sensu de mestrado e
doutorado, que contribuam para promover o estabelecimento de bases
solidas em educacdo, ciéncia e tecnologia, com vistas no processo de
geracdo e inovagdo tecnoldgica.

Assim, o0 Governo Federal passou a investir na criacdo de novos cursos no colégio,
como os mestrados profissionais e o Programa de Residéncia Docente. A partir de 2014,
percebe-se um estimulo a criacdo e desenvolvimento de grupos de pesquisa, projetos de
extensdo e projetos culturais, através de editais de concessdo de apoio financeiro. A tabela
a seguir, que pode ser encontrada no site do colégio'?, registra a evolugdo dos grupos de

pesquisa na instituicdo até o ano de 2016.

Evolugéo dos grupos de pesquisa 2013 2014 2015 2016
Grupos de pesquisa registrados apenas na 0 7 7 36
PROPGPEC
Grupos de pesquisa certificados pelo CNPq 3 11 16 21
Numero de linhas de pesquisa 4 45 97 158
Numero de graduados nos grupos 2 4 18 57
NUmero de especialistas nos grupos 2 7 28 55
NUmero de mestres nos grupos 8 42 107 204
NUmero de doutores nos grupos 23 69 74 146
NUmero de estudantes nos grupos 10 23 11 30
NUmero de técnicos nos grupos 0 1 20 0

13 https://www.cp2.g12.br/proreitoria/prodi/cpii_numeros/pesquisa.html
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Fonte: Propgpec — Maio/2017

Podemos perceber que novas praticas tém sido instituidas e nos perguntamos se essas
praticas produzem mudangas nos modos de profissionalizacdo dos professores da
instituicdo. O que podemos supor é que a equiparagdo do Colégio Pedro Il aos Institutos
Federais tornou necessario que se fizesse mudancas de forma muito rapida no colégio. As
consequéncias dessa equiparacao ainda nao sdo totalmente perceptiveis. Da mesma
forma, precisaremos de tempo para avaliar o alcance dessas mudancas no dia a dia dos

professores e seu possivel impacto na identidade docente.

1.3 O Programa de Residéncia Docente do Colégio Pedro 11 (2012-2015)

O programa foi criado no Colégio Pedro I, em 2012, em uma parceria com a
CAPES. O colégio foi convidado a participar dessa experiéncia-piloto, sendo, entdo o
pioneiro de uma proposta de formacéo continuada nos moldes de uma residéncia docente.

O objetivo da Capes com o programa € assim descrito:

Na Capes, 0 Programa Residéncia Docente visa aprimorar a formacao
do professor da Educacdo Bésica recém-formado, oferecendo formacao
continuada, por meio do desenvolvimento de competéncias docentes in
loco, ampliando a formagdo recebida nas Instituicbes de Ensino
Superior de origem pela imersdo em contexto escolar de reconhecida
exceléncia e, desta forma, contribuir para elevar o padrao de qualidade
da Educagdo Basica. O Programa tem como foco a ampliacdo dos
espacos de formagdo, aproximando a profissionalizacdo docente do
contexto escolar e de seus integrantes. Desse modo, a responsabilidade
da formacéo é, igualmente, partilhada em momentos distintos entre a
instituicdo formadora e as escolas de educagdo basica que passam a
exercer fungdo relevante no aperfeicoamento da formacdo dos
professores que atuardo em seus quadros. (BRASIL, 2013)

Tem por objetivo investir na inducdo profissional de professores, fase em que 0s
ingressam na profissdo. De acordo com No6voa (2009),

um momento particularmente sensivel na formagdo de professores € a

fase de inducdo profissional, isto €, os primeiros anos de exercicio

docente. Grande parte da nossa vida profissional joga-se nestes anos
iniciais e na forma como nos integramos na escola e no professorado.

(p. 38)

Na Europa, sobretudo na Espanha, a partir da década de 1990, pesquisadores no

campo da formacédo docente passam a investir seus estudos sobre os primeiros anos de
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magistério, enquanto, no Brasil, essa tendéncia inicia-se na primeira década dos anos

2000. O programa ¢ criado com o objetivo de “aprimorar a formagdo do professor da

J4

Educacdo Bésica recém-formado” (Brasil, 2013). Seu principio pedagdgico ¢ assim

justificado:

PENA, G.B. O.; SILVEIRA, H.E.; GUILARDI, S. (2010)** apontam
que o inicio do exercicio profissional da docéncia é marcado por
conflitos de diversas naturezas, entre eles: a gestdo da aula, o
conhecimento do conteddo, as relagBes institucionais, 0s
condicionamentos da pratica aos materiais didaticos, a relagdo com os
alunos e pares. Para Veenman (1988) e Lima, E. (2004)°, a formagdo
profissional inadequada pode ser apontada como um dos fatores que
contribuem para a caréncia de habilidades para que os professores
iniciantes possam ensinar. A falta de conhecimentos sobre a pratica
docente e a realidade educacional, associada ao despreparo dos
professores para lidar com questdes praticas do cotidiano escolar, torna
a formacdo incapaz de lidar com a complexidade educacional. Este fato
pode promover certo descrédito de saberes adquiridos na formacao,
inclusive um abandono total de referenciais educacionais e
pedagogicos, em prol de uma pratica pautada na intuicdo e na
dependéncia dos materiais didaticos, dos curriculos pré-estabelecidos e
de préticas de pouco ou nenhuma relevancia para a aprendizagem dos
alunos. (BRASIL, 2013)

Desse modo, o PRD inscreveu-se numa politica que focalizava a inducéo
profissional de professores, acompanhando um discurso presente no campo educacional

que reconhece uma dissociacdo entre teoria e pratica na formacao docente.

Ele teve inicio no ano de 2012 e incluiu, no ano de 2013, a disciplina de Artes
Visuais na area VII e a area VIII, dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental. No ano de
2014, incluiu a disciplina Filosofia na area VI e também a area complementar de
Educacao Especial. Como experiéncia-piloto, neste mesmo ano, a area VIII passou a ter
uma supervisora professora da Educacdo Infantil com o objetivo de que, em 2015,
passasse a ser uma nova area do programa. No ano de 2015, as areas de Educacéo Infantil

e de Informética Educativa foram criadas.

4 PENA, G. B. O.; SILVEIRA, H. E.; GUILARDI, S.. A dimensdo institucional no processo de
socializagdo de professores de quimica em inicio de carreia. Revista Brasileira de Pesquisa em Educagéo
em Ciéncias, v. 10, p. 1- 14, 2010

15 VEENMAN, Simon. El proceso de llegar a ser profesor: un analisis de la formacidn inicial. In:
VILLA, A. (coord.) Perspectivas y problemas de la funcion docente. Madrid: Nércea, 1988, p. 39-68.
16 LIMA, Emilia F. de. A construcio do inicio da docéncia: reflexdes a partir de pesquisas brasileiras.
Revista do Centro de Educagdo, Universidade Federal de Santa Maria, v. 29, n. 2, 2004.
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Assim, o Programa de Residéncia Docente, no ano de 2015, passou a ser ofertado

a 11 areas, sendo elas organizadas da seguinte forma:

Areall Matematica

Areall Biologia, Fisica e Quimica
Arealll Portugués

Area IV Espanhol e Inglés

AreaV Geografia e Historia

Area VI Sociologia e Filosofia
Area VII Artes Visuais e Educacéo Fisica
Area VIII Anos Iniciais do Ensino Fundamental
Area IX Educagdo Infantil

Area X Informéatica Educativa

Area Complementar | Educacéo Especial

Destaquei a linha com a &rea dos Anos Iniciais por se tratar do foco dos meus estudos.

E um programa com status de pos-graduagio lato sensu, que confere aos
professores residentes o titulo de Especialistas em Docéncia do Ensino Basico na sua
disciplina especifica de atuacdo. Tem a duracdo de um ano letivo (9 meses) e contempla
uma carga horaria de 420 horas. A distribuicdo dessas horas se modificou com o passar

dos anos, ficando distribuidas da seguinte forma em 2015:

I- Atividades na area de docéncia (200 h)
Atividades didéticas desenvolvidas no CPII*" e na unidade escolar do residente:

Atividades no CPIl — 70 horas (entre horas presenciais e confeccdo de material
didatico, resenhas, relatorios, reflexdes e avali¢des escritas)

Atividades na instituicdo de origem — 50 horas;

Produto Final apos a defesa e a aprovacdo — 80 horas

- Atividades em setores administrativo-pedagogicos do CP11 (20h)

Visitas a biblioteca do campus, ao SESOP, a secretaria do campus e a laboratorios dos
campi acompanhadas de pequenos relatdrios entregues ao Supervisor sobre esses espagos. As
visitas acompanhadas dos relatérios de cada espaco atribuem-se cinco horas, totalizando as 20
horas desta area.

11- Atividades em formacao continuada (200h)

Relatério Semestral aprovado — 30 horas;

Memorial Circunstanciado aprovado — 50 horas;

Palestras, oficinas, minicursos, encontro geral de Area — 120 horas das quais 50 horas,

no maximo, podem ser de congressos em outras instituicdes.

7 Colégio Pedro Il.

45



No manual do Residente de 2015 consta que, para 0 cumprimento da carga
horéria, o professor residente devera dispor de pelo menos: a) Um a dois turnos (manha
e/ou tarde) semanais para desenvolvimento das atividades docentes e administrativo-
pedagdgicas a serem realizadas nos campi, no(s) dia(s) de aula da sua disciplina no CPII;
b) Um turno (manha, tarde e/ou noite) para desenvolvimento das atividades em formacéo
continuada; c) disponibilidade para aplicagéo de projetos desenvolvidos no &mbito do
PRD na sua instituicdo de origem. Tais exigéncias tém possibilitado uma vivéncia no
ambiente do Colégio Pedro Il, uma das estratégias do programa para “complementar a
formagao inicial recebida pelos professores residentes”. No entanto, também parece se
constituir como uma barreira para a participacdo e continuidade desses professores no
programa, uma vez que ndo se tem firmado nenhum tipo de parceria relativa a
flexibilizacdo dos horarios de trabalho entre o colégio e as redes publicas de educacédo das

quais fazem parte.

Para a conclusdo do programa e o recebimento do titulo de especialista, o
professor residente também deve produzir, para ser avaliado, trés trabalhos escritos, que
constam da carga horéria total a ser cumprida. O primeiro deles, entregue por todos os
professores residentes (aléem dos que podem ser solicitados nos minicursos e oficinas) é
o “Relatério semestral” que “deve constar de um breve relato sobre a trajetoria do
Residente no PRD, incluindo as atividades por ele desenvolvidas no primeiro semestre
letivo™8, que é avaliado pelo professor supervisor. Ao final do programa, cada professor
residente deve elaborar e apresentar para uma banca interdisciplinar um “Produto
académico-pedagogico final” (PAF) relacionado a pratica docente, além de elaborar um

“Memorial circunstanciado®®”

, género discursivo cujo objetivo € o de apresentar “as
atividades realizadas durante o periodo de sua Residéncia Docente, com postura

avaliativa de seu desenvolvimento profissional e do programa”

Ao final de 2014, estabeleceu-se que, para o ano seguinte, 0s memoriais passariam
a ser entregues para os membros da banca de defesa do PAF com o objetivo de
complementar a leitura do trabalho final e de ter maior circulagdo, ja que até 2014,

oficialmente apenas precisava ser lido pelo supervisor e pelo coordenador de area. Uma

18 Fonte: Manual do residente 2015. Programa de Residéncia Docente. Colégio Pedro Il, 2015.
19 Tal “responsabilidade” atribuida aos professores residentes encontra-se no manual do Programa
entregue no ano de 2015 aos seus participantes.
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proposta que consideramos positiva, uma vez que entendemos a importancia de um
género discursivo ser publicizado, da interlocugdo na escrita para o processo de autoria
daquele que escreve para ser lido por alguém, mas que, infelizmente, ndo se sustentou

como pratica.

A orientacdo direta para realizacdo desses trabalhos é feita pelos professores
supervisores, que atuam junto aos professores residentes da sua area/disciplina,
orientando, supervisionando e avaliando suas atividades no Colégio Pedro Il. Séo
professores integrantes do quadro efetivo de professores do CPII, aprovados em estagio

probatorio, com titulo minimo de Especialista e experiéncia docente minima de trés anos.
Aos coordenadores de &rea cabe:

definir, em conjunto com o Coordenador Institucional®® e com a
coordenacio de Gestdo de Processos Educacionais?!, as linhas-
mestras do Programa, os trabalhos e estudos a serem realizados
pelos Professores Residentes e divulga-los aos Professores
Supervisores e Professores Residentes de sua area, além de
acompanhar e controlar as atividades de cada Professor Residente
em sua escola de origem.?

Estes sdo professores do colégio, aprovados em estagio probatdrio, com titulo de
mestre ou doutor e experiéncia docente minima de trés anos. Uma vez por més reinem-
se 0s coordenadores de area e a coordenadora institucional para defini¢do de estratégias
e decisBes do ambito do PRD. A estes, cabe também organizar, a cada ano, as propostas
de formacéo continuada para a participagédo dos professores residentes, que tém uma carga

horéaria a cumprir.

20 professor com titulo de doutor, experiéncia minima de sete anos no Colégio e que tenham participado
na organizagdo e acompanhamento das atividades do PRD-2012 e/ou PRD-2013 e/ou PRD-2104. Atuam
no planejamento, organizagdo, controle e registro das diferentes atividades do PRD e na integragdo
académica entre as diferentes areas, de modo a garantir a uniformidade de atuagdo dos Coordenadores
de Area e dos Professores Supervisores, bem como na elaboracdo de instrumentos de avaliagdo interna
do Programa.

21 professor com titulo de doutor e experiéncia minima de sete anos no Colégio. Responsavel pelo
desenvolvimento das atividades referentes ao PRD, atuando como interlocutor junto a CAPES,
fornecendo-lhe dados e documentos relativos ao Programa, necessarios para atender a demandas
externas e para subsidiar os estudos realizados no ambito da CAPES, em relagdo ao PRD. Também faz o
vinculo direto com as demais instancias diretivas do Colégio, como Reitoria e Pré-Reitorias.

22 Informacdes obtidas no Manual do Residente entregue em 2015.
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O programa nao tem uma grade de disciplinas. A responsabilidade de organizagéo
dos eventos de formacgdo é dos coordenadores e podem ser ofertados por estes, pelos
supervisores, demais servidores da instituicdo e por professores convidados. No manual
do residente de 2015, diferentemente dos anos anteriores, 0s eventos foram estruturados

pela quantidade de horas e pela forma de avaliacdo. Em 2015, foram assim definidos:

Palestras — Ocorrem em um Unico dia com duragdo de trés ou quatro
horas. Ndo sdo atribuidos conceitos. Os participantes recebem apenas
as horas. Nao envolvem entrega posterior de trabalho.

Oficinas — Ocorrem em um dia (trés ou quatro horas) ou dois dias (seis
ou oito horas). Os participantes recebem conceito em fungdo da
presenca e da participacdo. Ndo envolvem entrega posterior de
trabalhos. As atividades propostas devem ser executadas e entregues
no horario destinado a oficina.

Minicursos — Ocorrem em trés dias (nove ou 12 horas) ou quatro dias
(12 ou 16 horas) e podem ter parte da carga a distancia. Os
participantes recebem conceito em funcdo da presenca, da
participacdo e da avaliacdo de trabalhos. Caso existam trabalhos a
serem feitos em casa, devem ser acrescidas trés ou quatro horas no
total da carga horaria do minicurso.

Encontros gerais de Area— Ocorrem em um Unico dia, s3o organizados
pelo Coordenador e contam com a presenca e participacdo dos
Supervisores e dos residentes. Cada encontro tem um tema especifico
a ser trabalhado. O numero de encontros e a carga horaria dos
mesmos serdo atribuidos por cada Area de acordo com sua
especificidade.

Esses eventos séo oferecidos em trés ciclos durante o ano letivo e podem ser gerais
- oferecidos a todos os professores residentes - ou especificos - oferecidos aos professores
residentes de uma area. Para cumprirem a carga horaria necessaria de formacao
continuada, os residentes, além de participarem desses eventos organizados pelos
membros do PRD, podem comprovar a participagdo em outros eventos promovidos pelo
colégio e, também, em eventos, académicos ou escolares, externos ao colégio, dentre eles,
cursos, palestras, congressos, seminarios. A carga horaria em eventos de formacéo que
podia ser cumprida em eventos externos, no ano de 2012, foi de 25%, nos anos de 2013
e 214, foi de 30% e, no ano de 2015, foi de 40%.

Além das atividades de formac&o continuada, os professores residentes precisam
cumprir horas em atividades administrativo-pedagogicas com o objetivo de conhecer o
funcionamento do colégio em setores como o0 SESOP (Setor de Supervisdo e Orientacdo
Pedagogica), a Secretaria Escolar e as bibliotecas e, também, cumprir horas do que o

programa denomina atividades docentes, no colégio Pedro Il e na escola de origem do
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professor residente.?® O cumprimento das horas de atividades docentes pode ser realizado
presencialmente ou através de trabalhos escritos. Algumas sugestdes do que pode ser
considerado “atividade docente” sdo propostas em reunides de coordenagdo, no entanto,
cada coordenador ou coordenadora pode estabelecer estratégias a serem utilizadas na sua

area.

Pelos quatro primeiros anos do programa passaram mais de 570 professores
residentes. Para a entrada no programa, os candidatos ndo necessitam realizar nenhum
tipo de prova para selegdo. O total de vagas é preenchido de acordo com os critérios: em
primeiro lugar, o professor com menor idade e, em segundo, o professor que tenha
concluido hd menos tempo o curso de licenciatura. A partir de 2014, estabeleceu-se que,
em entrevistas iniciais, os candidatos que declarassem ndo dispor de tempo para a
realizacdo das atividades presenciais exigidas pelo programa, ndo poderiam realizar suas
matriculas. A tabela a seguir apresenta o quantitativo de professores residentes que se
candidataram e se matricularam nos quatros primeiros anos do programa e 0S que

concluiram o programa:

QUANTITATIVO DE PROFESSORES RESIDENTES NO PROGRAMA DE 2012 A

2015
CANDIDATOS A PROFESSORES PROFESSORES
PROFESSORES RESIDENTES RESIDENTES QUE
RESIDENTES* SELECIONADOS CONCLUIRAM
2012 70 68 45
2013 300 140 77
2014 700 166 85
2015 550 198 120

*Nuamero aproximado.

Podemos perceber que, nos quatro primeiros anos do programa, o indice de
conclusdo varia entre 50% e 66%. Os motivos da desisténcia ainda ndo foram

pesquisados. No entanto, é possivel supor, pela minha experiéncia como coordenadora,

23 No decorrer dos anos, a distribuicdo de carga horaria entre as diferentes atividades a serem cumpridas,
foi sendo modificada de acordo com avaliagdo dos coordenadores. A distribui¢do dessa carga horaria nos
diferentes anos pode ser vista na pagina do PRD: http://www.cp2.912.br/blog/prdcp2/Programa
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que um dos motivos que dificultam a participacdo plena no programa tem sido o
cumprimento da carga horéria total. Tinham como responsabilidade, supervisores e
coordenadores de area, fazerem o levantamento dos professores residentes que deixavam
de cumprir as atividades presenciais ou a distancia por um periodo de tempo superior a
um més, com o objetivo de descobrir se estavam com alguma dificuldade e se desejavam
dar continuidade ao programa. Aqueles que ndo respondiam ao contato ou que

permaneciam ausentes eram avisados do seu desligamento do programa.

O programa cresceu em numero de vagas e de disciplinas e/ou areas do
conhecimento no decorrer dos seus quatro primeiros anos de existéncia. Para o0 ano de
2015, havia sido acordado entre a CAPES e o Colégio Pedro Il uma nova expansdo de
vagas, no entanto, no inicio do ano, a CAPES anunciou que ndo poderia investir no
aumento de bolsas. Assim, o colégio assumiu a geréncia do Programa e o pagamento das
novas bolsas como sua responsabilidade e trés novas areas foram criadas. O programa
teve continuidade nos anos de 2016 e 2017, ofertando bolsas apenas para supervisores e

coordenadores.

1.3.1 A area dos Anos Iniciais no PRD (2013-2015)

A area VI, dos Anos Iniciais foi incluida no programa em 2013. No seu primeiro
ano teve quatro supervisoras. Em 2014, trés supervisoras dos Anos Iniciais e, como
experiéncia-piloto, nesse mesmo ano, a area passou a ter uma supervisora professora da
Educacdo Infantil com o objetivo de que, em 2015, passasse a ser uma nova area do
programa. No ano seguinte, quatro supervisoras novamente.

O quantitativo de professores residentes nos anos de 2013 a 2016 pode ser visto

no quadro a seguir:
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QUANTITATIVO DE PROFESSORES RESIDENTES NA AREA DOS ANOS
INICIAIS DE 2013 A 2015

CANDIDATOS A PROFESSORES PROFESSORES
PROFESSORES RESIDENTES RESIDENTES QUE
RESIDENTES* SELECIONADOS CONCLUIRAM

2013 11 11 5
2014 15 15 8
2015 16 16 11
2016 13 9 8

Mensalmente, n6s, coordenadores de éarea e a coordenadora de Gestdo de
Processos Educacionais, nos reuniamos para definir algumas diretrizes do programa e
organizar o trabalho do ano letivo. Cada coordenador teve relativa autonomia para definir
o funcionamento do programa na sua area, respeitando as orientacdes gerais definidas
desde a criacdo do programa e/ou as definidas coletivamente no decorrer do ano letivo.
A frequéncia com gue se reuniam os coordenadores de area com 0S supervisores e com
professores residentes da sua area e 0s objetivos e propostas desses encontros € um
exemplo das escolhas que podiam realizar. A organizagdo dos eventos de formagéo
especificos de cada area também ficava sob sua responsabilidade. Outro exemplo da
autonomia dispensada aos coordenadores dizia respeito a orientacdo para a escrita dos
trabalhos produzidos pelos professores residentes. Aos trabalhos obrigatérios para
conclusdo do Programa (Relatério semestral, Produto Final Académico e Memorial),
desde que atendessem as orientacdes gerais, 0s coordenadores tinham essa relativa
autonomia para propor ou acolher, dos supervisores e professores residentes, propostas
diferenciadas de estilo. Além dos trabalhos obrigatdrios, havia outros trabalhos, estes,
sim, criados pelos coordenadores, que tinham o objetivo de equivaler ao cumprimento

das horas de docéncia do programa, exigidas aos professores residentes.
As orientagdes para a area dos Anos Iniciais, em 2015, sdo apresentadas a seguir:

Docéncia no Colégio Pedro Il atividades pedagdgicas; passeios;
reunido de supervisdo; grupos de estudo; a preparacdo de uma aula no
CP2, a atividade subsequente e a reflexdo sobre a atividade; analise de
livro didatico (escolher um foco de analise); resenha de texto; estudo
dirigido (para alunos que necessitam de atencdo especial na sala de
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aula), passeios culturais (museus, cinema, teatro, ...) com o grupo de
professores residentes, supervisora e/ou coordenadora

- Ha necessidade de os professores residentes terem uma participacao
ativa nas turmas do Colégio, visto que ndo sdo estagiarios. Para isso,
observacéo das aulas pelos professores residentes devem ocorrer apenas
no primeiro més. A orientacdo do programa é de que devemos
promover outras estratégias para contemplar as horas da area de
docéncia. Algumas sugestfes da coordenacéo do programa:

—planejar aulas no CPII junto a supervisora;

— colaborar e ministrar aulas no CPII (na presenca de um professor do
colégio);

— elaborar plano de aula, material didatico, jogos etc;
— orientar estudos dirigidos com grupos de alunos;
— participar de visitagdo técnica e/ou cultural com alunos;

— desenvolver atividades de pesquisa pedagdgicas (avaliacdo de livros,
reflexdo sobre textos com outros residentes, supervisores e/ou
coordenador etc);

- O planejamento dessas atividades, o tempo de realizagdo e a sua
avaliagdo contam como tempo de atividade docente.

- As professoras ndo poderdo assumir turmas na auséncia dos
professores do colégio.

- Os encontros de supervisdo contardo como hora de atividade de
docéncia no colégio. E necessario reservar um horario semanal, ou no
maximo, quinzenal, em que ndo estejam em aula para essa supervisao.

- Cada supervisora poderad organizar grupos de estudo com seus
residentes nos seus campi, bem como passeios culturais. Equivaléncia
de carga horéaria de docéncia no Pedro II:

- Apresentacao de planejamento/ material didatico para aulas no CP2
-Avaliacdo, por escrito, das produgdes de textos dos alunos do CP2

- Comparacdo (por escrito) de material didatico do Pedro Il com
material didatico do municipio (ex.: cadernos pedagdgicos)

- Criacdo de material de estudo dirigido (apoio em sala) para criancas
do Pedro Il

-Resenha de texto

Atividades na escola de origem: No minimo, planejar e apresentar o
relato de uma atividade por més. — A preparacao dessas atividades deve
ser debatida e feita junto as supervisoras.

— Registro de atividades na escola de origem: planejamento, descricéo
da atividade e reflexdo sobre a atividade realizada (modelo em anexo).
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— E importante que os residentes encontrem um tema de interesse para
focarem o trabalho de aplicacdo na escola de origem. A partir de
questdes que seu dia a dia Ihe apresenta, investigar possibilidades de
intervencdo e necessidades/ desejos de estudo. Ainda que as
necessidades e desejos se modifiquem no percurso, é importante
estarem conectados com essas questdes e ndo fazerem atividades na
escola de origem apenas para cumprirem as horas exigidas.

— O acompanhamento dessas atividades precisa ser mensal.

Nos trés anos foram realizados seminarios de area para apresentacao dos projetos

dos produtos finais. Nos dois primeiros anos as professoras residentes apresentaram seus

projetos que foram comentados pelas supervisoras. No ano de 215, foram formadas

bancas compostas por um professor/a residente e uma supervisora. A escolha dos

residentes que compuseram cada uma das bancas teve por critério o/a residente que ja

havia feito a leitura e 0 comentario por escrito do primeiro esboco do projeto de um dos

colegas.

estdo na tabela a sequir:

OFICINAS/ MINICURSOS DE AREA OFERECIDOS

2013

. Alfabetizagdo Leitura e Escrita (oferecida também e residentes da area de

Lingua Portuguesa)
. Construcédo de projeto e memorial

. Corpo, movimento e educacgéo nos Anos Iniciais

2014

. Teoria e prética nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental

. Alfabetizagdo numa perspectiva discursiva e sua didatica: recriando

praticas e concepgoes (oferecida também aos residentes das demais areas)

2015

. Teoria e pratica nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental

. Questdes de alfabetizacdo numa perspectiva discursiva (oferecida também

aos residentes das demais areas)

Os eventos de formacéo especificos de area nos trés primeiros anos do programa
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No primeiro ano, para todos os eventos, a participacao foi facultativa, o que fez
com gue ndo houvesse um momento de formacgéo no qual todas as professoras residentes
daquele ano estivessem juntas. Dessa forma, a partir de 2014, foi criada uma
oficina/minicurso? em um dia da semana no qual todos pudessem estar presentes, com a
frequéncia média de um sdbado por més. Sob o titulo de “Teoria e Pratica nos Anos
Iniciais do Ensino Fundamental” a oficina tem a seguinte ementa: “Saberes docentes.
Linguagem. Relacdo teoria e pratica. Professor reflexivo. Pesquisa docente”. E tem como
objetivos “refletir sobre a relacao entre teoria e pratica na profissao docente e constituir
um espaco de reflexao sobre e de producao de saber docente”. A participagdo nas demais

oficinas continuou sendo facultativa.

No que diz respeito a produgao escrita exigida a todos os professores residentes,
o relatorio semestral tem um modelo fornecido pela coordenadora de Gestdo de Processos
Educacionais que pode ser modificado pelos coordenadores de acordo com a necessidade.
Na area dos Anos Iniciais, 0 modelo original tem servido de base para o relatério. O
Produto Académico Final (PAF) tem um template?, que indica um roteiro basico para
sua estrutura, proximo a um género académico, para orientar os professores residentes,
com 0s seguintes itens: Introducdo; objetivos; justificativa; metodologia; embasamento

teorico; resultados; concluséo parcial; referéncias; apéndice; anexo.

Quanto ao PAF, desde que relacionado a pratica docente e atendendo aos
requisitos basicos que o aproximam de uma pesquisa, havia, nos anos em que fui
coordenadora, uma relativa flexibilidade para que professores residentes, supervisores e
coordenadores reorganizassem sua estrutura, de forma que imprimissem seus estilos de
escrita. Por se tratar de um género discursivo relativamente recente, estivemos buscando,
nesse periodo do qual participei, encontrar caracteristicas que o distinguisse de um
trabalho estritamente académico, preocupacdo esta que esteve presente na pauta das

reunibes de coordenacdo durante o periodo.

24 No ano de 2014 teve o nome de oficina e, em 2015, de Minicurso, devido a nova organiza¢3o dos
eventos de formacgao.

%5 0 modelo pode ser encontrado no site da biblioteca da pds-graduacio:
http://bibliotecapropgpec.blogspot.com.br/p/blog-page.html
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A terceira producdo exigida a todos os professores residentes ¢ o memorial
. . ‘o 26
circunstanciado, que deve ser entregue ao final do percurso. Na pagina do Programa

esse género discursivo € assim descrito:

Em linhas gerais, o género memorial pode ser utilizado
academicamente para uma reflexdo sobre o percurso construtivo de
algum processo de ensino-aprendizagem de forma que, ao descrever
esse percurso, o autor faca uma auto-avaliacdo de seu desempenho no
processo.

As orientacdes para a sua escrita, apresentadas na pagina do Programa,?’ podem

ser vistas a seguir:

ORIENTACOES PARA O MEMORIAL CIRCUNSTANCIADO — PRD-2013

Em linhas gerais, o género memorial pode ser utilizado academicamente para uma reflexdo sobre
0 percurso construtivo de algum processo de ensino-aprendizagem de forma que, ao descrever esse
percurso, o autor faca uma auto avaliacdo de seu desempenho no processo. No caso do Memorial
Circunstanciado, previsto no PRD, o trabalho devera:

1. Ser escrito em Arial 12, com espagamento 1,5, com margens (superior = 3, esquerda = 3, direita=
2, inferior=2);

2. Ser escrito em primeira pessoa;

3. Conter de 15 a 25 paginas, sem contar 0s anexos;

4. Conter a folha de rosto conforme modelo apresentado na pagina seguinte;

5. Conter uma breve apresentacdo do Residente no que diz respeito a sua formacdo profissional e
a sua experiéncia;

6. Tecer consideracdes sobre as trés reas do PRD (Formacgdo Continuada, Setores Administrativos
Pedagdgicos e Atividades de Docéncia), levando em conta o desempenho do Residente e destacando o
impacto das atividades do Programa na sua atuagdo docente;

7. Conter uma breve descri¢do do percurso de elaboracdo do Produto Académico Final;

8. Conter, nos anexos, a documentacdo comprobatéria das atividades registradas (xerox dos
certificados de participagéio em congressos, fotos e/ ou material de aplicagdo na escola de origem etc.);

Considerando o aspecto prescritivo desse modelo e apostando no potencial
formador de uma narrativa mais livre, desde 2013, acrescentei a0 memorial da area dos
Anos Iniciais algumas perguntas que tém por objetivo possibilitar reflexdes sobre os seus
saberes por via de narrativas das suas trajetdrias de formacdo. Para o campo da formacéo
de professores, tém sido importantes as reflexdes a respeito dos saberes docentes (Tardif,

2007), construidos no exercicio da sua profissdo em confronto com aqueles construidos

26 http://www.cp2.g12.br/blog/prdcp2/files/2013/11/Orienta%C3%A7%C3%B5es-para-o-Memorial-
Circunstanciado.pdf

27 Disponivel na pagina do Programa:
http://www.cp2.g12.br/blog/prdcp2/files/2013/11/0rienta%C3%A7%C3%B5es-para-o-Memorial-
Circunstanciado.pdf
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no ambito da formacdo universitaria e que se relacionam com a historia de vida do
professor, incluindo sua histéria como aluno da Educacdo Bésica, uma vez que este se
encontra imerso no ambiente escolar desde a mais tenra idade. Sendo assim, propus um
resgate de suas memorias de formagdo com o objetivo de propiciar uma tessitura de
discursos em que relacionassem passado, presente e futuro no acontecimento da escrita,
para que, num segundo momento, realizassem, entdo, a proposta de avaliagdo e auto

avaliagdo modelo do Programa:

A escrita do memorial. Como escrevo? O que escrevo?

A escrita do memorial de formagdo, num primeiro momento, sera uma narrativa reflexiva. Vocé ird narrar
suas memorias e refletir sobre elas ao mesmo tempo. E uma escrita mais livre, ndo académica. Um
didlogo de vocé com vocé mesma, com as leituras que vocé perceba dialogar com as suas reflexdes e com
os leitores para quem vocés irdo narrar suas histdrias e pensamentos.

Através do seu memorial, reflita sobre suas memdrias educacionais tanto como professora, como aluna se
formando professora e aluna crianga, na escola. Que lembrangas vocé resgata do seu tempo de escola, nas
diferentes etapas (alfabetizacéo, Ensino Fundamental e Ensino Médio) E depois, como aluna do curso de
formacdo inicial? Curso Normal? Graduacdo? Por que escolheu essa profissdo? Que lembrangas vocé
guarda das suas experiéncias como professora? Narre esses momentos buscando refletir sobre os motivos
que fazem vocé se lembrar deles. Como essas lembrancas boas ou ruins se ligam a professora que vocé é
hoje? No que a sua historia de vida se relaciona com o seu modo de ser na profissdo? Como vocé chegou
até aqui no PRD? O que mobilizou vocé? O que o PRD proporcionou para a sua formacéo, para a professora
gue vocé é hoje? Quais experiéncia com o Programa mobilizaram vocé e as suas praticas atuais? Quais
inquietacBes provocaram vocé? Como vocé percebe a sua trajetoria de formagdo no PRD? E o que fica,
terminado o Programa? Como a sua historia continua a partir daqui? ...

E importante que seja incluida uma reflex&o sobre seu Diério reflexivo. Vocé pode colar trechos deles &
medida que eles dialoguem com a sua narrativa. Como a escrita do diario contribuiu para a sua experiéncia
durante a formagdo? Para o acompanhamento e avaliagdo do seu processo? Anexe também as fotos que
contam essa histéria.

Num segundo momento, vocé deve fazer uma avaliagdo mais formal e sucinta do PRD, destacando: pontos
positivos e negativos na sua experiéncia, as sugestoes de melhoria para o Programa, as areas em que
sentiu crescimento profissional e as contribuicGes especificas para a sua futura pratica profissional. (Ver
orientacdes gerais.)

Ao final, vocé deve anexar fotos, materiais utilizados e outros documentos comprobatérios da sua
trajetdria, como certificados de congressos.

Como cada coordenador de area tem autonomia para encaminhar propostas para
sua area, foi possivel que o memorial circunstanciado da drea dos Anos Iniciais tivesse
caracteristicas proprias, de forma que se aproximasse de um memorial de formagado.
Algumas caracteristicas desse género discursivo sao apresentadas por Prado (2005): trata-
se de um registro de uma lembranca refletida; nele predomina o tipo textual narrativo,
comportando também o argumentativo e o descritivo; seu estilo pode ter um tratamento

mais literario ou mais reflexivo, o autor é ao mesmo tempo escritor/
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narrador/personagem; seu contetdo é a formacao do autor e, ainda, as experiéncias de

vida que se relacionam com ela.

Considerando a importancia da escrita no sentido de construgdo de uma autoria
em processos de formacao docente e especificamente da formacdo do professor em seu
momento de inducdo profissional, busquei proporcionar, nas oficinas/ minicursos
especificos da area, experiéncias de escrita de diferentes géneros — inclusive distintos dos
exigidos pelo programa — para os professores residentes, cujo objetivo foi o de aproxima-
los da sua pratica, num sentido autoral de ressignificacdo dessa pratica e de (re)construcao

de um discurso profissional.

Acreditamos que a escrita docente que diz do seu fazer e do seu saber a um outro
€ um movimento em que o professor pode assumir o lugar de autor, uma vez que ao
posicionar-se diante desse outro (BAKHTIN, 2011), inscreve-se numa cadeia de
enunciacdes, respondendo com um determinado género e utilizando-se de/empregando
um determinado estilo, o que consideramos possivel em situagdes de interlocucdo. Nestas,
o encontro do discurso do outro com o seu discurso, sendo ambos provisérios, 0s

transforma.

Como formadora do PRD, procurei experimentar uma pratica de formacédo de
professores que estivesse de acordo uma perspectiva dialdgica implicada na teoria da
linguagem de Bakhtin, que apresenta as ideias de alteridade, de didlogo, de encontro e de
acontecimento. No didlogo, ha um encontro entre pelo menos duas enunciagdes. Esse
encontro é Unico e irrepetivel. Um acontecimento que provoca alteracdo dos sujeitos.
Encontramo-nos com um outro e nos constituimos através dele. Ao nos constituirmos,
nos alteramos (BAKHTIN, 2011).

Ainda que ndo seja proposito deste trabalho tratar de questdes tedricas do campo
do curriculo, é necessario dizer que se toma como referéncia, aqui, a ideia de que o
curriculo é uma pratica discursiva (GABRIEL, 2008), de poder e de significacdo, que sO
pode ser definido ou identificado a partir da relagédo entre os saberes, aqueles que ensinam
e aqueles que aprendem. Isso significa dizer que distintos conhecimentos séo produzidos
em distintos contextos, nos quais estdo presentes discursos diversos. Da mesma forma,
identidades sdo produzidas a partir desse encontro entre os sujeitos e os saberes. Escolhas
sobre 0 que ensinar e como ensinar em um contexto especifico séo realizadas por sujeitos

em interacao, nos processos de significacdo das teorias e praticas sociais.
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Tais premissas, levantadas acima, levam a dois tipos de preocupacao. A primeira
diz respeito a concepcao sobre esse professor em formacdo, que ndo pode ser encarado
como um sujeito passivo, objeto de recepcao de informagdes. A segunda preocupacéo diz
respeito a construir experiéncias de formacdo em que os professores, como formandos,
construam seus processos de aprendizagem a partir de interacdes dialdgicas e que possam

servir de referéncia - ndo de modelo - para suas experiéncias como professores.
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2- Caminhos metodologicos

2.1 Teoria da linguagem e pesquisa

Nosso grupo de pesquisa, ao qual fiz referéncia anteriormente, de onde surge esse
trabalho, tem empreendido esfor¢os em construir uma concepgéo do que possa se revelar
pertinente em termos de uma metodologia de formacdo de professores e de pesquisa
intitulada pesquisa-formagéo. A construcdo dessa concepcéo, segundo Andrade (2014),
exigiu a comparacao entre ela, a pesquisa-acao e a pesquisa-intervencdo, uma vez que
estas ttm como um dos principios a participacdo do pesquisador na empiria produzida.
Para conceituar uma pesquisa-formacéo que se diferencia das demais, Andrade (2014)
argumenta que

(...) numa pesquisa-formacdo, comparada as duas demais formas
préximas, a producgdo do objeto a analisar situa o lugar do pesquisador,
mais intensivamente no interior do objeto analisado, do que nas demais.
De fato, 0 objeto ndo se constitui anterior ou posteriormente a propria
acdo de pesquisa. Nao se trata tampouco de uma demanda que se
configura em objeto de pesquisa apenas quando se implementa, um

projeto que ndo pode ver seu objeto se configurar antes de se iniciar e
ver a sua realizacdo em curso.

A pesquisa-formacédo ndo parte de uma demanda externa como a pesquisa-acao,
assim como ndo propBe uma intervencdo objetiva e consciente na realidade como na
pesquisa-intervengdo. Ao contrario, seus caminhos vado se fazendo “no calor dos
acontecimentos, confiando na constituicdo de todos os atores sujeitos da pesquisa,

destacando-se constantemente a constitui¢ao especifica do pesquisador” (Andrade, 2014).

A atual pesquisa insere-se na concepcao de pesquisa-formacgéo acima descrita na
medida em que meu lugar de pesquisadora/formadora tem se constituido também a partir
do olhar dos professores residentes. Ora, em minha pesquisa, 0s caminhos tém sido
construidos junto a estes, num processo em que pesquisadora/formadora e
pesquisados/alunos sdo considerados sujeitos da enunciag¢éo no cenario da formacéo e da

pesquisa.

Associamo-nos ainda, no grupo de pesquisa de Amorim (2007), que trata do tema
da contribuicdo de Mikhail Bakhtin para a pesquisa em Ciéncias Humanas. Esta autora

afirma que maltiplos discursos se confrontam tanto na producéo do conhecimento, quanto
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no texto em que se da esse conhecimento e que entre o discurso do pesquisador e o do
sujeito pesquisado emerge “uma vasta gama de significados conflituais e mesmo
paradoxais”, produzindo uma opacidade dos discursos e trazendo a diversidade como
elemento primordial na pesquisa. Para a autora, o pesquisador, no entanto, tendo
consciéncia da diversidade de discursos e, portanto, da ndo transparéncia dos sentidos
desses discursos, ndo deve abrir médo da teoria e do trabalho de objetivacdo necessarios a

pesquisa.

Para Amorim (2007), o conceito de exotopia, formulado por Bakhtin na analise
da obra de arte, aplicado a atividade de pesquisa, significa colocar pesquisador e
pesquisado em dialogo, considerando que o primeiro tem a tarefa de captar o modo como
0 segundo se V&, assumindo o lugar exotdpico de quem enxerga o que 0 outro nao vé de
si mesmo, completando-o naquilo que so6 pode ser visto por alguém externo a ele. “E
dando ao sujeito um outro sentido, uma outra configuracdo, que o pesquisador, assim
como o artista, da de seu lugar, isto é, da aquilo que somente de sua posicao, e, portanto,
com seus valores, é possivel enxergar”. (BAKHTIN apud AMORIM, 2007. P. 14)

A autora, ainda, partindo das formulacdes de Bakhtin sobre o singular e o
universal e sua relacdo com o discurso, aponta a dimensdo ética da pesquisa.
Considerando o pensamento de Bakhtin sobre o lugar singular e Gnico que cada um de
nos ocupa e a responsabilidade que advém de assumirmos um pensamento, de assina-lo,
em detrimento a outros pensamentos num contexto real, a autora afirma que ele se torna
um pensamento €tico, na medida em que se torna um ato, um evento. Para a autora, “so
héa ética na dimensédo do evento porque € no acontecimento que minha posi¢ao singular e
unica se defronta com os outros singulares” (AMORIM, 2007. P. 16). Esse tipo de
formulacéo, segundo a autora, aponta para uma compreensdo de que 0 mundo como
objeto da cognicdo tedrica ndo deve ser entendido como 0 mundo em sua totalidade, mas
como uma parte dele, recusando-se assim a uma ética abstrata. O que uniria 0 que €
universalmente valido ao que é singular seria 0 ato, num contexto concreto e Unico. A
verdade a ser alcancada a partir da responsabilidade do ato - escolha, assinatura - uniria,

segundo Bakhtin, as duas verdades, universal e individual. Para a autora,

(...) a questdo da verdade coloca-se no nivel do enunciado e a questéo
do acontecimento — acontecimento do encontro entre o pesquisador e
seus outros — no nivel da enunciacdo. A busca de uma verdade, mesmo
provisOria e em movimento, remete aquilo que no enunciado se propde
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como valido e repetivel, independentemente do contexto. Trata-se aqui
do que é transmissivel de um contexto a outro. O acontecimento, ao
contrério, remete ao que houve de irrepetivel e de intransmissivel nesta
pesquisa. Sdo portanto dois polos opostos que trabalham o texto, mas,
em nenhuma hipotese, trata-se de substituir a verdade pelo
acontecimento ou vice-versa. (AMORIM, 2002)

Se, para Bakhtin, o discurso produz-se como um ato, um acontecimento, em que o
sujeito assume uma posicdo num determinado contexto, arena onde diferentes valores
estdo em jogo, para Amorim (2007), seria possivel pensar a pesquisa em Ciéncias
Humanas, na sua dimensao ética, numa articulacdo entre o singular e o universal. A partir
do discurso como um acontecimento, que traria a tona determinados pensamentos, valores
e formas de estar no mundo e de compreendé-lo, revelando-o enquanto parte da sua
totalidade.

Esse tipo de estudo que desenvolvi inserido no campo da linguagem, consiste numa

abordagem qualitativa, que, de acordo com Minayo (2010, p21),

(...) trabalha com o universo dos significados, dos motivos, das
aspiracdes, das crencas, dos valores e das atitudes. Esse conjunto
de fenbmenos humanos é entendido aqui como parte da realidade
social, pois o ser humano se distingue ndo s6 por agir, mas por
pensar sobre o que faz e por interpretar suas acdes dentro e a partir
da realidade vivida e partilhada com seus semelhantes.

E, também, nesse sentido que Amorim (2002) entende a contribuicdo do que

chama de uma abordagem polifonica em Ciéncias Humanas, que problematiza a ideia de

transparéncia de um texto de pesquisa. Para a autora,

ha sempre uma espessura e uma instabilidade que se devem levar em
conta e que remetem a propria espessura e instabilidade do objeto e do
saber que estdo se tecendo no texto. Objeto que ndo para nunca de se
mexer, a cada vez que dele se fala, assim como um caleidoscépio. (p.11)

Com base nas reflexdes de Bakhtin (2011), sustentamos uma concepgdo que
compreende que, no espago onde ocorre a formacdo, se da o encontro com outros que nao
estdo presentes concretamente, mas que estdo presentes no discurso.

Os limites de cada enunciado concreto como unidade da comunicacéao
discursiva sdo definidos pela alternancia de sujeitos do discurso, ou
seja, pela alternancia dos falantes. Todo enunciado — da réplica sucinta
(monovocal) do didlogo cotidiano ao grande romance ou tratado
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cientifico — tem, por assim dizer, um principio absoluto e um fim
absoluto: antes do seu inicio, os enunciados dos outros; depois do seu
término, os enunciados responsivos de outros (ou ao menos uma
compreensao ativamente responsiva silenciosa do outro ou, por ultimo,
uma acao responsiva baseada nessa compreensao) O falante termina o
seu enunciado para passar a palavra ao outro ou dar lugar a sua
compreensado ativamente responsiva. (p.275).

Na medida em que consideramos a tessitura dos enunciados acontecidos nos
espacos de formacéo e que cada um deles ndo é nem o primeiro nem o Gltimo na corrente
da linguagem, mas sim produto e produtor de outros enunciados, entendemos que nos
processos de formacéo estdo envolvidos outros sujeitos que ndo somente os professores
residentes, alunos do programa. O professor é professor porque tem o seu aluno em mente.
Ele o constitui e € constituido por ele. Entdo, nessa perspectiva, sdo sujeitos da formacao
os alunos do programa, esses que sdo 0s sujeitos da pesquisa, mas também séo os alunos
desse professor residente e os formadores do programa.

Assim, acreditamos que do encontro entre os sujeitos da formagdo — alunos-
criangas, alunos-professores ¢ formadores-professores — tecem-se novos caminhos que
podem contribuir para que professores encontrem, pela e na linguagem, suas formas de

dizer sobre seu fazer docente.

2.2 Procedimentos metodoldgicos

A pesquisa foi realizada em duas etapas. A primeira delas, um estudo exploratorio,
com vistas a proporcionar maior familiaridade com o problema de pesquisa, da qual

decorrera a segunda.

2.2.1 Primeira fase

Na primeira fase de exploracdo do campo de pesquisa buscou-se avaliar 0s
caminhos tracados pelo PRD, especificamente o caso dos Anos Iniciais, em seu primeiro
ano de funcionamento, através do que dizem as professoras residentes que cursaram o
programa em 2013. Para tal, foram analisados inicialmente 0s memoriais
circunstanciados de trés professoras residentes da primeira turma da area dos Anos

Iniciais. A escolha dessas professoras deveu-se ao fato de serem professoras iniciantes,
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publico alvo do programa, que concluiram a formagdo?. Para o desenvolvimento das
andlises, busquei relacionar as questbes por elas percebidas no seu cotidiano que
mobilizaram a procura pelo programa com as reflexdes sobre o seu trabalho durante o

periodo de formacao.

Encontramos nos seus textos trechos em que nos narram suas primeiras
experiéncias como professoras da Educagao Bésica. A entrada no ambiente de trabalho
pode vir acompanhada do que Tardif (2007) e Huberman (1995) chamam de choque,
quando o professor se depara com a realidade da sala de aula nos anos iniciais do trabalho
docente e os saberes adquiridos na formagao inicial parecem estar distantes daqueles da

pratica.

“Na escola do municipio tive o maior impacto como profissional. Me senti desafiada
mediante as tantas dificuldades encontradas, principalmente quanto a estrutura
educacional e ao publico que frequenta a escola. Meu desejo em acrescentar a qualidade
do ensino daquela institui¢do aflorou com o passar do ano letivo. Um entrave percebido
era o de que as tantas teorias estudadas por mim_ndo eram suficientes para alcangar
esse objetivo. Precisava de um estudo mais direcional, mas ndo sabia onde buscar, até
o0 surgimento do Programa de Residéncia Docente oferecido pelo Colégio Pedro II. ”

(Mariana, grifo nosso)

“Conclui a graduacdo e no mesmo més em que colei grau fui convocada para tomar
posse como professora regente Il no Rio. Tive medo, minto, fiquei em panico. Quando
entrei em sala havia 30 criancas que eu ndo sabia nem os homes, em uma sala de aula
sem luz, sem mobiliario para todos, sem material, sem informacdo, sem instrucéo, sem
orientacdo, numa escola de periodo integral sem &gua, sem sala de leitura, sem livros.
Nao teve uma disciplina na faculdade que me ajudasse naquele momento. ” (Raquel,
grifo nosso)

“No segundo semestre de 2012 fui convocada a assumir uma matricula como professora
dos anos iniciais do ensino fundamental, em regime de 40h, no Municipio do Rio de
Janeiro. Atuando, inicialmente como professora da Educacao Infantil, tive experiéncias
bastante significativas nesta imersédo que me levaram a redigir um diario de bordo para
as minhas duas primeiras semanas na escola e realizar reflexdes sobre as experiéncias
vivenciadas para lidar com os desafios da profissao em uma realidade até entdo
desconhecida. O escrito, bastante intenso e denso para compor este memorial, revela a
fase inicial da docéncia, 0 “choque da realidade” de que nos fala Maurice Tardif em
algumas e suas publicages. ” (Julia, grifo nosso)

Algumas das questdes apresentadas pelas professoras residentes suscitadas a partir
das suas primeiras experiéncias como professoras parecem se relacionar com a escolha

pela Residéncia Docente do Colégio Pedro Il: as dificuldades enfrentadas ao chegarem

28 No ano de 2013, inscreveram-se onze professoras na area dos Anos Iniciais e destas, cinco concluiram o Programa.
Dessas cinco, trés professoras atuavam no magistério ha menos de trés anos e duas professoras ha mais de dez anos.
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nas escolas, a sensacdo de que a universidade ndo havia oferecido subsidios suficientes
para lidarem com a realidade das escolas e a necessidade de um conhecimento sobre como
fazer. A relacdo dicotdbmica entre teoria e pratica parece ser uma das questdes mais
evidentes que as motivou a procurar 0 programa e gque, mais adiante, veremos que serviu

de pardmetro para avaliar a experiéncia no PRD.

Podemaos perceber que Mariana busca uma formacao que lhe ofereca uma articulagéo
entre teoria e pratica. Ela fala de uma busca por um “trabalho consciente” que seria
alcancado através de conhecimentos e estratégias que ela aprenderia a articular. Traduz a
contribuicao oferecida pelo programa na tomada de um “posicionamento reflexivo frente
aos alunos” e na articulagdo entre teoria e pratica. Mariana também coloca seus alunos

em cena para falar do que aprendeu com a formacao.

“Minha principal questdo ao integrar o PRD foi a de como me apropriaria de
conhecimentos que me levassem a articular estratégias para desenvolver um trabalho
consciente com o objetivo de conduzir meus alunos a um aprendizado de qualidade.
(Mariana, grifo nosso)

“Aliar teoria a pratica foi o grande desafio encontrado por mim como estudante de
pedagogia e professora. A principal contribuicdo do PRD para me ajudar a vencer esse
desafio foi me mostrar que devo ter sempre um posicionamento reflexivo frente aos meus
alunos, sendo possivel desenvolver boas estratégias pedagogicas, pautadas em teorias a
partir dos conhecimentos e interesses de meus alunos. ~ (Mariana)

Raquel fala da necessidade de “continuar a buscar mais ¢ melhores conhecimentos” e
que o Programa seria uma porta que ela pudesse continuar seus estudos. Ainda gue ela
fale em aperfeigoar sua préatica, nos parece que 0s novos conhecimentos contribuiriam
para esse aperfeicoamento. Ao final do processo, ela parece ter encontrado a teoria e a

pratica que ela procurava quando escolheu participar do programa.

Retomei minhas leituras académicas e comecei a buscar caminhos para formagéo
continuada, pois em préatica percebi a necessidade de buscar mais e melhores
conhecimentos, a fim de ofertar melhor qualidade daquilo a que me propunha em sala
de aula. Foi entdo que me deparei com um termo intrigante na pagina do Colégio Pedro
Il [...] O termo era “residéncia docente”. Fiquei encucada e busquei mais informagoes,
e, mesmo sem compreender ao certo do que se tratava, percebi que era uma porta para
eu continuar estudando e que, por fim, iria aperfeicoar a minha pratica. (Raquel, grifo
nosso)

“Minha participagdo no PRD foi de grande relevincia. Estou envolvida no processo de
aprendizagem e nos processos de (re) significacdes da pratica. Estou disposta a
continuar buscando informagdes que se tornem conhecimentos, e que por sua vez me
levem a uma préatica com exceléncia. A minha vida académica ndo para por aqui.”
(Raquel)
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Julia ja havia feito mestrado, ja havia dado aulas no Ensino Superior, 0 que nos faz
supor ao ler o seu texto, que a procura pelo programa se deu por uma demanda de
melhorar sua pratica através do contato com professores mais experientes e obter “ideias
para a atividade de docéncia”. Julia diz ter encontrado o que parece ter sido aquilo a
motivou a buscar o PRD: um dominio maior da pratica e também uma maior seguranca
no trabalho como professora da Educagdo Bésica, algo que ela ja vivia como professora
do Ensino Superior.

“De fato, ver alunos dependendo de mim, a professora da turma, para criarem o gosto
pelo aprender me fizeram buscar investimentos em formacdes com énfases préticas, e
de curta duracdo, para que eu pudesse dar conta do cotidiano escolar. Assim, tendo
realizado a extensdo em 2012 e sabendo que seria responsavel por uma turma de 2° ano
do ensino fundamental, fase de consolidacéo da alfabetizacéo, busquei o PRD do Pedro
I, no ano de 2013, como fonte de aportes para a pratica docente neste ano de
escolaridade. Como afirmo anteriormente, as dificuldades e os desafios que caracterizam
a realidade da escola municipal na qual ingressei, em 2012, me conduziram a buscar o
PRD para, através da interagdo com o trabalho de professores mais experientes, obter
contribui¢bes para melhorar minha pratica pedagégica adequando-a ao contexto. [...}
Entrei no PRD buscando ideias para a atividade de docéncia no ciclo de alfabetizagéo,
ja que atuo em minha escola em turma do 2° ano do ensino fundamental e ingressei no
municipio sem nenhuma experiéncia de docéncia na educag¢do basica.” (Julia, grifo
nosso)

“Vejo que houve um crescimento de minha parte no que se refere a pratica de sala de
aula e admito que tornei minhas escolhas mais conscientes do que nos primeiros
momentos em que estava na sala de aula do ensino fundamental. Considero que, apés o
PRD do Pedro Il, consigo exercer a minha criticidade e autonomia com o0 mesmo afinco
que faco valer quando estou lecionando em minhas classes do Ensino Superior. ” (Julia)

Um aspecto interessante que diz respeito a formacdo docente € trazido por
Mariana quando relaciona no seu discurso a sua experiéncia como aluna no PRD com a
sua experiéncia de docéncia com os alunos. Ela fala sobre a sua relagdo com a escrita e a
percepcdo de uma dificuldade com a autoria dos seus textos vivida através de uma
experiéncia na formagdo. Essa experiéncia que lhe incitou uma reflexdo sobre a sua
historia a fez pensar sobre o seu trabalho com os alunos, provocando uma agdo e um
investimento no trabalho com eles. Ai se encontram a formadora, a Mariana com sua
histéria de vida e seus alunos, num processo de reflexdo sobre o seu trabalho como

professora.

“No primeiro relato escrito pedido para a oficina, escrevi em meu caderno minhas
percepgdes, mas demorei a entregar 0 meu texto final e mandei-o sem assinatura, mas,
para mim, a assinatura era totalmente dispensavel. A resposta da Luisa foi exatamente
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sobre assinatura, de gque eu deveria me assumir como autora. Esse fato realmente mexeu
muito comigo, me remetendo a essa inseguranca de escrever, o que me fez refletir
cuidadosamente sobre tal fato e, talvez, a partir dessas reflexdes, encontrar sua origem.

Pensando em tudo isso, despertei para o que estava fazendo com meus alunos. Para o
trabalho final, pensado logo no inicio do PRD, parti para o desenvolvimento do trabalho
de... escrital Inconscientemente, cismei que gostaria de trabalhar com a escrita e todo
meu investimento na alfabetizacdo inicial deles foi focado na construgdo da escrita.
(Mariana)

O conceito de homologia de processos, que tem sido desenvolvido a partir do
conceito de hall off mirrors de Schén (ALARCAO, 1996), busca tratar das formas de
construir os modos de fazer da profissdo docente. Esse conceito advém da percepcdo de
que o professor que vive por muitos anos no ambiente escolar, seu ambiente de trabalho,
constroi formas de ser professor a partir das experiéncias que viveu como aluno da
educacdo Basica. Supde-se que as experiéncias como alunos da formagdo também os
constitui como professores, no sentido de desenvolver praticas que se aproximam, seja
dos modelos aprendidos, seja das experiéncias significativas vividas por eles. Mariana
narra sua experiéncia e, ao narrar, relaciona passado, presente e futuro buscando origens
e nexos com as escolhas que faz como professora.

Quando Raquel fala das suas experiéncias com o PRD, dos encontros com
professoras mais experientes, parece valorizar modelos aprendidos no colégio. As
palavras foram grifadas por nos chamar atencéo. Os verbos utilizados por Raquel parecem
indicar uma relacdo mais direta entre o seu aprendizado na formac&o e a sua pratica na

escola, se compararmos a fala da Mariana.

Ver o lidar da professora com seus alunos, suas sistematizac¢fes, sua organizagdo, me
ajudaram a ter uma compreensao de como eu deveria me portar na escola origem, pois

“x

achava que, de posse do cargo, alguém iria me ensinar alguma coisa, mas ndo, fiquei “a
deriva”. Entdo, tudo o que pude captar das observacdes (murais, atividades,
procedimentos...) levei comigo para a escola de origem e la depositei na sala, nos alunos
e até partilhei com outros (as) professores (as), que também eram novos e tinham tanta
experiéncia quanto eu. (Raquel, grifo nosso)

Ainda que essa seja apenas uma parte das experiéncias vividas por Raquel e que,
num encontro posterior, ela pudesse narrar outras experiéncias em que pode elaborar um
novo conhecimento a partir das experiéncias vividas no colégio, cabe perguntar: em que
medida a formagdo no PRD tem contribuido para a produgdo de novos conhecimentos

pelos professores residentes para a construcdo de préaticas reconhecidas por elas como
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autorais? Essa é uma questdo que nos parece importante para ser investigada em trabalhos

posteriores.

No entanto, ainda que a experiéncia vivida no PRD, naquele momento da vida de
Raquel, tivesse tido poucas contribuicdes para que ela se aproximasse de sua pratica de
uma forma mais autoral, ao contar sobre o encontro com “outros (as) professores (as)”
para partilhar o que ela “captou das observagdes”, nos traz novas questdes: a0 contarmos
para o outro a nossa experiéncia, elaboramos conhecimentos? Ha possibilidades de que,
ao contarmos da pratica do outro, também estejamos falando de nés, nos aproximando da

nossa pratica?

Julia parece ter encontrado nas experiéncias com outras professoras 0s “aportes
para a pratica docente” que procurava na formacao. O movimento de construir atividades
com a ajuda dessas professoras aponta para uma continuidade das experiéncias vividas

na formacao e possivelmente para a construgdo de novas formas de fazer.

As professoras do 2° ano foram muito participativas no meu processo de desenvolvimento
profissional durante o PRD. Elas me ajudaram a construir atividades, juntando textos
com matematica e propondo desafios que ajudam aos alunos a construirem conceitos
diversos através de atividades ludicas. (Julia)

A dicotomia entre teoria e pratica, que parece nao ter sido superada, nos coloca
frente a uma importante reflexdo: como promover politicas e praticas de formagao de
professores que objetivem a reflexdo, tanto no que diz respeito a um conhecimento teérico
(académico ou cientifico), quanto a um conhecimento pratico e a valorizacao da escola
como /ocus de producao de saberes das duas naturezas?

Perguntamo-nos se reconhecer seus saberes, suas escolhas metodologicas,
associando-as a concepgdes tedricas e visdes de mundo, construidas na historia pessoal e
profissional, fazendo escolhas, posicionando-se diante de tantas outras, contribui para o
professor tornar-se (ou perceber-se) autor do seu proprio trabalho.

Destacamos a importancia de que os espacos de formacao inicial e continuada
(incluindo as escolas) precisam promover reflexdes coletivas sobre o trabalho docente, a
publicizagdo dos saberes produzidos na escola e, ainda, um dialogo entre teoria e pratica,
sem corrermos o risco de cair no equivoco inverso de supervalorizar a pratica em
detrimento do saber académico, como forma de vencer a problemadtica historica da

desvalorizacao do saber docente.
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Sabemos que acdes institucionais que objetivam criar condices para que
professoras e professores refletam sobre a sua pratica ndo sdo garantia ou saida para os
problemas educacionais, uma vez que existe um contexto social no qual as préaticas estdo
inseridas. No entanto, podemos supor que praticas reflexivas coletivas, em contextos de
formacédo inicial e continuada de professores, ttm o potencial de contribuir para o seu
desenvolvimento profissional e para mudancas importantes em contextos especificos
como, por exemplo, a ampliacdo da sua atuacdo politica, uma vez que promova a
desconstrucdo de uma identidade de sujeitos passivos a quem os especialistas transmitem
seu conhecimento, percebendo-se como produtores de saberes, reconhecendo as suas

vozes e fazendo-as serem reconhecidas.

Concluida esta primeira etapa, 0s passos seguintes tiveram o objetivo de
aprofundar o estudo, buscando responder as questdes formuladas previamente e ainda

outras suscitadas a partir desta primeira fase exploratoria.

2.2.2 Segunda fase

Considerando a dimensdo coletiva da producdo de sentidos presente na teoria da
linguagem de Bakhtin (2011), a qual compreende a constitui¢do da identidade a partir do
encontro com o outro, que Ihe oferece um acabamento possivel do lugar que ocupa de
fora do sujeito, a dimensdo do encontro se coloca como aspecto fundamental a ser
investigado na tese a ser desenvolvida. Nesse sentido, entdo, buscamos descobrir o que
acontece quando se encontram o0s sujeitos da formacg&o: os professores residentes, a
formadora e os alunos desses professores, esses outros que constituem cada um dos

sujeitos.

Como pesquisadora sobre o tema e simultaneamente formadora dos professores
residentes do PRD, cologuei-me na complexa posi¢do de investigar também uma prética
de formacdo desenvolvida por mim durante o periodo selecionado para a pesquisa. O
desafio me proporcionou um deslocamento entre as posi¢des de coordenadora da area dos
Anos Iniciais do programa, de formadora e de pesquisadora e, ainda, de professora dos
Anos Iniciais, mesmo lugar ocupado pelos professores residentes em formacgéo. Sao essas
diferentes posi¢des assumidas que me constituiram durante os anos em que estive
trabalhando no programa e também no momento de escrita desta tese. Esses

deslocamentos produziram excedentes de visdo (BAKHTIN, 2011), que, se associados a
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um afastamento necessario a investigacdo da minha prépria pratica, conferiram uma
complexidade a realizacdo desta pesquisa que a enriquece, mas torna igualmente delicada
a deciséo sobre resultados e conclusdes, que passam a ser densamente significativos como
atos de discurso. O que estou estudando é meu préprio trabalho, mas que depende da

analise que possa elaborar sobre o trabalho do outro.

O meu primeiro contato com professoras e professores residentes foi sempre do
lugar de coordenadora, cujas funcgdes principais eram as de organizar o trabalho
desenvolvido e de orientar as diretrizes pedagdgicas na é&rea especifica.
Independentemente dos caminhos que eu tenha tomado com o intuito de construir as
diretrizes o mais coletivamente possivel, ocupava um lugar hierdrquico superior as
supervisoras e aos professores residentes, dentro da estrutura do programa. Assim,
considerando as diferentes posi¢des ocupadas por mim na relagdo com esses professores,
foi importante que eu mantivesse a consciéncia desse lugar ocupado por mim, fosse para
perceber as relacBes que se construiam comigo, estando neste lugar, fosse para
desconstrui-las para que fossem possiveis os deslocamentos para as outras posi¢oes, de
formadora, de professora e de pesquisadora. Assumindo tal preocupacao, apresentava-me
aos professores residentes, que j& me conheciam como coordenadora, no primeiro
encontro do minicurso, como pesquisadora da minha pratica de formadora e como

professora dos Anos Iniciais na instituicao.

O lugar de professora tem um importante papel no programa como um todo, uma
vez que tem na sua concepcao a ideia de que professores do Ensino Béasico serdo 0s
formadores de seus pares, diferentemente da universidade, que assume, no Brasil, o lugar
privilegiado dessa formacdo. A relevancia da experiéncia do professor residente com 0s
professores do colégio € explicitada no manual do programa, distribuido aos residentes,
supervisores ¢ coordenadores, que diz que “o PRD permite que docentes recém-formados
[...] tenham um convivio profissional com professores orientadores do Colégio Pedro 11
(Professores Supervisores e Coordenadores de area)”. Caberia investigar que efeitos essa
especificidade provoca na formagédo continuada de professores, especialmente, nesse
momento de inducao profissional, que é tido como um momento importante da trajetoria
profissional (Goodson, 1995; Huberman, 1995; Tardif, 2007; Vaillant, 2009; Garcia,
2010). Ainda que ndo tenha sido objetivo deste trabalho aprofundar esta questéo, tal
aspecto necessita de atengdo se assumimos uma concepcao de linguagem bakhtiniana que

compreende que a alteridade constitui o sujeito da enunciacdo. Desse modo, a interacdo
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entre professores da Educacdo Bésica pode ser diferente da que se estabelece entre

professores e académicos, ainda que os lugares de professor possam ser assumidos de

maneiras singulares.

Os sujeitos escolhidos sdo seis professoras e um professor que cursaram e

concluiram o programa no ano de 2015. A escolha desses sujeitos se deu por serem, em

sua totalidade, professores iniciantes, que ao iniciarem o programa tinham até cinco anos

de magistério. Sdo professores das redes publicas do Estado Rio de Janeiro. O quadro a

seguir apresenta algumas das suas caracteristicas. Seus nomes foram mantidos, nos casos

em que escolheram ndo serem identificados com nomes ficticios. Os dados apresentados

foram recolhidos no momento da entrevista para entrada no programa e, portanto, se

referem ao periodo em que estavam iniciando sua formacé&o.

Anos de Rede em que | Outrarede em Ano de Graduagdo/
magistério atua/ ano de gue atua/ ano conclusdo do ano de
admissao de admissao Curso Normal conclusdo
ou Normal
Superior
Antonio 1 Rio de Janeiro | Estado do Rio Pedagogia
de janeiro
2009
2015 2014
Roberta 2 Queimados Pedagogia
2013 2013
Adriana 2 Rio de Janeiro Historia
2012
2013
2013
Leida 2 Queimados Pedagogia
2013 2010
Amanda 3 Rio de Janeiro Pedagogia
?
2012
2012
Ana 4 Sdo Jodo de Pedagogia
Meriti 2010
2014
2013
Alice 4 Rio de Janeiro Mesquita Pedagogia
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Uma segunda justificativa pela escolha desses sujeitos é a de que neste ano foi
realizado, por mim, um minicurso especifico da area dos anos Iniciais com encontros
periddicos durante o ano letivo que reuniam todos os professores da area. O mesmo havia

ocorrido no ano de 2014. No entanto, neste ano havia muitas professoras ja experientes.

O minicurso intitulado “Teoria e pratica nos anos Iniciais do Ensino fundamental”
teve por objetivo propiciar o encontro entre os residentes da area, ja que o PRD ndo tinha
como exigéncia a formacdo de uma turma com encontros periddicos em que todos
estivessem presentes. A previsdo de um encontro em que todos os residentes da area
estivessem presentes ficava sob a responsabilidade da coordenacdo de area que tinha
autonomia para definir a sua periodicidade. De forma a garantir esse encontro, acordei
com os residentes a participacdo de todos nesse minicurso que aconteceu aos sabados
com a regularidade de pelo menos uma vez a cada més, em data combinada de forma que
a maioria ou a totalidade dos residentes pudesse estar presente. Tivemos oito encontros,

com duracao de trés horas cada um, durante o ano letivo.

Os objetivos do minicurso apresentados aos residentes foram os de “refletir sobre
a relacdo teoria e préatica na profissdo docente” e “constituir um espago de reflexdo sobre
a producao de saber docente”. Sua ementa: “saberes docentes. Linguagem. Relagao teoria

e pratica. Professor reflexivo. Pesquisa docente”.

Analisamos, neste trabalho, os géneros discursivos, produzidos pelos professores
residentes, exigidos para conclusdo do programa: 0 memorial circunstanciado e o Produto
Final Académico (PAF). Para Bakhtin (2011), os géneros discursivos sao diversos, uma
vez que sdo diversos os contextos de producdes de linguagem. Apesar de diversos, sao
relativamente estaveis, uma vez que se ddo em um campo social comum de utilizagéo da
lingua. Compreendidos como discurso que se materializa em textos orais ou escritos,
ocorrem em um dado contexto de enunciagdo e sdo, portanto, sociais. Na esfera social,
sua producdo envolve trés elementos indissociaveis, segundo o autor: o contetdo
tematico, o estilo e a construcdo composicional. Isso significa dizer que escolhas séo
feitas - 0 que diz do carater também individual dos géneros - de acordo com o contexto

de enunciagéo e que, portanto, as condic¢des da sua producao precisam ser analisadas tanto
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quanto o texto produzido. Dessa forma, busquei relacionar contexto de criacao e texto,
no sentido de perceber as significagfes de enunciados e as possibilidades de formacao
que a escrita docente propiciou aos professores residentes pesquisados no sentido de
(re)construcdo de um discurso profissional. Para dar conta de tal relacdo, foram analisadas
as propostas de escrita ap6s a escuta dos registros em audio das aulas do minicurso

“Teoria e Pratica nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental” realizado no ano de 2015.

Além da andlise dos documentos, foi enviado, por e-mail, aos professores
residentes, um questiondrio com vistas a perceber os possiveis deslocamentos que a
experiéncia de escrita no PRD lhes proporcionou na vida profissional de forma a
contribuir para a construcdo de novas configuracdes de formacdo docente. No entanto, o
periodo em que lhes foi enviado néo foi propicio, pois estavam de férias e, provavelmente,

por este motivo, ndo puderam me retornar. Apenas duas professoras responderam.

As questdes que me mobilizaram para a elaboracdo do questionario, se
mantiveram presentes na andlise dos textos dos professores residentes. Tive como
preocupacdo compreender como se deram 0s processos de escrita tanto no que se refere
a uma construcdo individual, quanto a uma construcdo coletiva, a partir do encontro entre
professores residentes e entre eles e os formadores, no PRD. E ainda, perceber como essa
escrita, no contexto de sua producéo, contribui para a sua formacéo, para a constituicéo
de uma identidade e de um discurso profissional nesses primeiros anos de magistério.
Periodo que, segundo Vaillant (2009), pode ser marcado por incertezas sobre como
procederem a respeito da gestdo da disciplina na sala de aula, da promocgao da motivacao
dos estudantes, da organizacao do trabalho, da falta de material, dos problemas pessoais
dos estudantes e da relacdo com as familias, uma vez que professores iniciantes teriam
menos ferramentas para lidarem com essas situacGes. As contribuicdes possiveis se
diferenciam entre professores mais experientes e professores iniciantes? Essa pergunta
ndo pdde ser respondida a partir desta pesquisa, uma vez que ndo foi seu objetivo
comparar as experiéncias entre professores mais e menos experientes. No entanto, foi
uma questdo que esteve presente durante a leitura dos textos, guiando meu olhar para
perceber as possiveis contribui¢cbes que 0 ato de escrever pdde proporcionar a esses

professores, sujeitos desta pesquisa.

Outro aspecto que consideramos importante de ser investigado diz respeito ao

reconhecimento, por parte dos professores residentes, do contetdo da sua préatica. O que
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afirmam como pratica e em gque contexto tedrico-discursivo se inscrevem ao fazerem suas
escolhas? Essa experiéncia de formacgéo propiciou o reconhecimento dos seus saberes e a
construcdo de novos saberes, contribuindo para a sua préatica profissional? Tardif (2007)
aponta ser decisiva a construcéo coletiva desses saberes, a medida que o seu trabalho é
também coletivo. O que nos aponta o autor vai ao encontro da perspectiva discursiva na
qual nos apoiamos para olhar para os sujeitos da pesquisa: sujeitos que se constituem
professores a partir da alteridade.

Principios constitutivos da minha pesquisa, traduzidos em alguns conceitos
construidos a partir do referencial tedrico selecionado, orientaram o meu olhar para o
material de pesquisa e estdo relacionadas aos conceitos desenvolvidos pelos autores
postos em dialogo. Autoria, estilo, alteridade, consciéncia do contetdo da pratica, saber
docente, relacdo entre teoria e pratica, reflexdo, e os deslocamentos possiveis provocados
pela experiéncia de escrita proporcionados pelo PRD foram aspectos analisados no
material de pesquisa. Busquei também perceber as recorréncias e exce¢des nos diferentes

textos dos diferentes professores.

O olhar detido sob tais aspectos foi um caminho metodologico que teve por
objetivo me aproximar dos textos docentes, com um distanciamento necessario a posicao
de pesquisadora, de forma a néo interpretar o material de pesquisa apenas a partir das
minhas vivéncias como coordenadora do programa, que me reconhecia também nesses
textos. Ao mesmo tempo, foi importante reconhecer os limites desse distanciamento. S6
pude ser a leitora que fui desses textos, desenvolver esta pesquisa e produzir conclusdes,
porque também fui formadora desses professores e me inscrevo com determinada
subjetividade na relagdo com eles. Dos lugares de pesquisadora, coordenadora-formadora
e professora da Educacao Basica, conhecer os efeitos do processo de formacao sobre 0s
professores, a partir da sua escrita, foi um dos motivadores desta pesquisa. Os discursos
produzidos pelos professores residentes, em seus textos, foram postos em dialogo com os
discursos dos autores de referéncia e os produzidos por mim num trabalho de anélise que

buscou ser interlocutiva.

A andlise dos discursos docentes, delineada nas paginas a seguir, buscou
encontrar, nos textos, indicios do trabalho subjetivo dos profissionais escreventes. No

capitulo 3, apresentaremos alguns desses indicios a partir do prisma teorico da formagéo
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docente. No capitulo 4, a propria escrita docente é problematizada, formas de apropriacédo

do ato de escrever, inscritas na pratica escrevente.

74



3- O oficio docente

Neste capitulo, empreendo uma discusséo teorica sobre formacao continuada de
professores e analiso os dados de pesquisa, com o intuito de compreender como a relagdo
entre a teoria e a pratica, muitas vezes dicotdmica, tem sido pensada no campo da
formacéo docente e especificamente nos estudos sobre a formacéo do professor iniciante.
Tal questdo tem sido considerada nos estudos sobre o professor iniciante, j& que estes
tratam de pesquisar a constituicdo profissional de sujeitos que estdo vivendo suas

primeiras experiéncias docentes apds a formacao inicial.

3.1 Docéncia entre teoria e pratica

Desde a década de 1980, estudos sobre o professor, sua formacéo e processos de
socializacdo vém apresentando uma leitura critica acerca do modelo da racionalidade
técnica. Tal modelo, que foi uma importante referéncia para os estudos sobre educacao,
ao longo do século XX, mereceu uma critica, pois compreendia a atuagdo do professor

como centrada na transmissdo de conhecimentos produzidos por especialistas.

Os estudos de Donald Schon, iniciados na década de 1980, sobre a formacao
profissional passam a ser uma relevante referéncia para pesquisas realizadas sob o tema
da formacdo de professores, especialmente preocupadas com a relagdo entre teoria e

pratica que a atravessa, com a reflexdo sobre a pratica e com a educacdo para a reflexao.
Para Schon (2000)

(...) aracionalidade técnica é uma epistemologia da pratica derivada da
filosofia positivista, construida nas proprias fundacGes da universidade
moderna, dedicada a pesquisa (Shils, 1978). A racionalidade técnica diz
gue os profissionais sdo aqueles que solucionam problemas
instrumentais, selecionando 0s meios técnicos mais apropriados para
propositos especificos. Profissionais rigorosos solucionam problemas
instrumentais claros, através da aplicacdo da teoria e da técnica
derivadas de conhecimento sistematico, de preferéncia cientifico. (p.15)

Donald Schén tomou os conceitos de experiéncia de John Dewey e de
conhecimento tacito de Luria e prop6s uma formacdo profissional baseada numa
epistemologia da préatica que compreende a préatica profissional como lugar de construgéo

de conhecimento. A atuacgdo profissional seria produto da ciéncia, da técnica e da arte ou
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talento artistico - “a competéncia através da qual os profissionais realmente dao conta

das zonas indeterminadas da pratica” (Schon, 2000. P.22). Para o autor, essas zonas

indeterminadas sdo centrais no exercicio da pratica.
Essas zonas indeterminadas da prética — a incerteza, a singularidade e
os conflitos de valores — escapam aos canones da racionalidade técnica.
Quando uma situacdo problemética é incerta, a solucdo técnica de
problemas depende da construcdo anterior de um problema bem-
delineado, o que ndo é, em si, uma tarefa técnica. Quando um
profissional reconhece uma situagcdo como Unica ndo pode lidar com ela
apenas aplicando técnicas derivadas de sua bagagem de conhecimento
profissional. E, em situacdes de conflito de valores, ndo ha fins claros

que sejam consistentes em si e que possam guiar a selecdo técnica de
meios. (Schon, 2000. P.17)

No mundo real, os problemas ndo se apresentariam aos profissionais com
estruturas bem delineadas. Para o autor, tendem a nao se apresentar como problemas, mas
como estruturas caoticas e indeterminadas; situacGes problematicas. Ainda segundo
Schon (2000), os profissionais, ao delimitarem os problemas cujas solugdes buscardo
encontrar, escolnem e nomeiam aspectos que irdo observar, apresentando uma visao de
mundo. Essa visdo de mundo e a conversdo de situacdes problematicas em problemas

tornam possivel a solucdo técnica de problemas e ndo o seu contrario.

Nos trechos a seguir, destacamos o tema das situacfes problematicas, encarnado
na fala dos professores, que relatam sua percepgdo em suas turmas: a presenca de alunos
ndo alfabetizados numa turma em que se supde que todos ja deveriam estar lendo e
situacOes de racismo entre 0s alunos. Ao relatarem as dificuldades encontradas, dizem do
seu incdbmodo, preocupacdo, indignacdo e mesmo da possibilidade de desistir diante do
desespero que tais situacOes poderiam gerar. O ato de problematizar essas situagdes
permite que os professores busquem solucdes para elas e essa busca passa pela observacao
e investigacgéo dos problemas, permitindo que o préprio processo de enfrentamento dessas

questdes configure a producdo de um conhecimento sobre o tema.

Agregamos essa avaliacdo diagnostica as demais avaliacfes que vinhamos realizando
desde o inicio do ano letivo e concluimos, eu e a outra professora do 3° ano, que
aproximadamente 30% dos 60 alunos de nossas duas turmas estavam em um estagio
inicial do processo de alfabetizacdo, apresentando ainda um dominio incipiente dos
mecanismos de leitura e escrita. Essa realidade foi extremamente alarmante e nos levou
a planejar uma acao conjunta para atuar diretamente com esses 20 alunos: atividades
de reagrupamento.
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[...] Algumas dessas criancas estavam com distor¢do idade / ano de escolaridade (o
grupo tinha criancas com 11, 12 e 13 anos) ou eram repetentes. Assim, caso nao
estivessem alfabetizadas até o fim do ano letivo, ndo poderiam prosseguir para o 4° ano
e tampouco ficariam numa turma de 3° ano. Seu destino seria uma incognita dentro da
trajetoria escolar proposta pela Secretaria Municipal de Educacao. (Adriana — PAF)

O meu questionamento para o produto final foi: Como é possivel simultaneamente
alfabetizar e apresentar contetido em uma turma de quarto ano de escolaridade? Essa
minha problematica deveu-se ao fato de eu ter 21 crian¢as em uma turma de quarto ano
e, dessas, apenas duas liam e interpretavam com autonomia. (Roberta- Memorial)

A pesquisa torna-se fundamental na vida de um professor e é a partir dela que surgem
as inquietagdes: Como essa crianca conseguiu chegar ao quarto ano dessa forma? O que
fazer? Alfabetizar? Dar conteidos pertinentes ao curriculo deste ano de escolaridade?
Gritar? Chorar? Desistir? (Roberta- PAF)

A conclusédo da especializacio exige a escrita de um produto cientifico. As orientagdes
dadas foram para que nossa pesquisa se realizasse exatamente em nosso local de
atuagdo, com nossas turmas, observando algum fato que necessitasse de compreenséo e
intervencdo pedagdgica. Minha turma de terceiro ano do ensino fundamental apresentou
muitos casos de discriminacdo aos alunos negros. Foram geradas situacdes que,
enquanto professor, me sentia preocupado e incomodado. Tais situagdes chegaram a
interferir na estabilidade emocional das criancas. E esse problema vivido em sala de
aula por meus alunos e por mim se tornou meu objeto de pesquisa e se aproximou de meu
pensamento e defesas pessoais. (Antonio- Memorial)

Antonio narra o processo de escolha do seu objeto de pesquisa para a elaboragéo
do seu Produto Académico Final (PAF). Esta escolha envolveu uma reflexdo a respeito
de uma situacdo vivida em sala de aula, identificada por ele como uma questao importante
na relacdo entre seus alunos e que entrou em conflito com sua visao de mundo. Seria esta
uma das zonas indeterminadas da pratica, que ao serem assim ressaltadas na reflexao
docente acabam promovendo uma acdo pedagogica que implicaria no estudo e na
producéo de um conhecimento a respeito do tema do racismo e das questdes etnicorraciais

envolvidas.

Schon formula os conceitos de conhecimento na agéo, reflexao na agéo e reflexao
sobre a reflexdo na agdo para denominar os movimentos realizados por profissionais
como forma de responder as situacGes surgidas no dia-a-dia da profissdo. Tais conceitos

séo assim resumidos por Pimenta (2010):

Conhecimento na acdo €é o conhecimento tacito, implicito,
interiorizado, que estd na agdo e que, portanto, ndo a precede. E
mobilizado pelos profissionais no seu dia a dia, configurando um
habito. No entanto, esse conhecimento ndo é suficiente. Frente a
situacBes novas que extrapolam a rotina, os profissionais criam,
constroem novas solugfes, novos caminhos, 0 que se d& por um
processo de reflexdo na acdo. A partir dai, constroem um repertério de
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experiéncias que mobilizam em situacBes similares (repeti¢do),
configurando um conhecimento pratico. Estes, por sua vez, ndo dao
conta de novas situagdes, que colocam problemas que superam o
repertério criado, exigindo uma busca, uma andlise, uma
contextualizacdo, possiveis explicacdes, uma compreensdo de suas
origens, uma problematizacdo, um didlogo com outras perspectivas,
uma apropriagéo de outras teorias sobre o problema, uma investigacao,
enfim. A esse movimento, o autor denomina de reflexdo sobre a
reflexo na acéo. (p. 19-20)

Schon, portanto, vai propor uma formacdo preocupada com a pratica e
comprometida com respostas as situacdes de incerteza provocadas por essa pratica,
colocando as bases para o que passou a ser chamado, no campo especifico da formacéo
de professores, de professor pesquisador (Pimenta, 2010). Segundo esta autora, nesse
contexto, a formac&o continua na escola ganha forga, “uma vez que ai se explicitam as
demandas da pratica, as necessidades dos professores para fazerem frente aos conflitos e

dilemas de sua atividade de ensinar” (Pimenta, 2010. P. 21).

Os professores residentes, sujeitos desta pesquisa, parecem corroborar estas ideias
de Schon a respeito do movimento que profissionais realizam no seu cotidiano,
especificamente o0 movimento de reflexdo sobre a reflexdo na acéo, que pode decorrer de
uma situacdo em que os professores assumem o lugar de pesquisadores e olham para as
situacdes do dia a dia, sejam elas incomuns ou “naturalizadas”, problematizando-as,
identificando as origens dos problemas e criando solucGes para eles, implicando na busca

de novas teorias e no dialogo entre estas e as que sustentam as suas perspectivas.

Para tanto, foram fundamentais os debates suscitados pelas experiéncias vividas ao
longo do Programa de Residéncia Docente nas oportunidades de palestras, minicursos e
oficinas, além das atividades junto a professora supervisora e a coordenadora de area.
Esses momentos levaram ao questionamento constante sobre como planejar minhas
acdes de forma que eu me reconhecesse nesses atos pedagdgicos. As respostas que
formulei a essa pergunta se pautaram na leitura de varios textos e cabe destacar aqui o
seguinte trecho de Maria Teresa Esteban:

As professoras de 1° grau possuem um conhecimento acumulado, do
qual muitas vezes nao tém consciéncia e frequentemente ndo é
socialmente reconhecido. (...) cada um possui um saber-fazer,
construido a partir da teoria a que teve acesso e da acdo cotidiana,
dentro e fora da escola. (ESTEBAN, 2015. p.141.)

Essa proposicdao me levou a olhar com maior atencao 0s processos e relacdes que sao
estabelecidas dentro da escola e que, muitas vezes, naturalizamos.(Adriana Paf)
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Adriana se deparou com uma “realidade extremamente alarmante”: a de ter alunos
ndo alfabetizados numa turma de terceiro ano e, sob o risco de seguirem assim ate o final
do ano letivo, de terem seu destino incerto no ano seguinte. Sua agdo, juntamente com
outra professora da mesma série, motivada pela construcao do seu PAF, foi a de planejar
atividades de reagrupamento que proporcionassem uma solucdo para a situacao vista por

ela como problemética.

[...] Dessa forma, foi intensificada minha crenca na triade: professor pesquisador, teoria
e prética, que baseou a elaboracao deste trabalho, objeto de pesquisa e formacao.

[...JEssa postura, seguramente, é resultado, em parte, dos questionamentos suscitados
em mim a partir do contato com os textos de Emilia Ferreiro em suas pesquisas sobre a
psicogénese da escrita. (Adriana- PAF)

Ao encarar uma situacdo problematica como um problema de pesquisa, a
qualidade do olhar sobre a questdo se modificou e ela péde procurar solucdes através da
busca por novos autores e de uma intervencdo no cotidiano. Ela se vé professora-
pesquisadora a medida que defende a “triade: professor pesquisador, teoria e pratica”,

concepcao que afirma ser a base do seu trabalho.

As criangas tinham saido recentemente da Educagdo Infantil, e maioria ndo era
estimulada com leitura em casa, entdo cabia a mim, fazer um bom trabalho de
alfabetizacéo e letramento, e uma das primeiras oficinas cujo tema tinha a ver com
reflexdes diarias que nos professores deveriamos fazer, foi muito importante para o meu
fazer pedagogico, pois comecei a refletir qual seria a melhor maneira para ensinar
aquelas criancas sobre o meu tema do Produto Final, a pesquisar sobre as intervencgdes
gue faria e a rever meus planejamentos. E assim foi, a cada palestra, oficina e minicurso,
minha mente comegava a pensar cada vez mais como poderia ajudar a minha turma na
alfabetizacdo. Inicialmente procurei sondar o nivel de escrita das criangas em abril e
iniciei meu planejamento com a minha primeira intervengdo, procurando e escolhendo
acdes que ao final resultassem no aprendizado das criancas. (Leida -PAF)

[...] Em suma, a minha trajetdria no programa foi bastante proveitosa e inspiradora, pois
certamente contribuiu para o meu crescimento e aperfeicoamento profissional. Percebi
como é importante ser um professor pesquisador que promova um ensino fundamentando
a sua pratica. Também é importante gue a sala de aula seja um ambiente de construcéo
de conhecimentos, experiéncias e descobertas para que professores e alunos crescam
juntos. (Amanda- Memorial)

Ao narrarem seus processos de formagdo no PRD, os movimentos propiciados

pela producéo do trabalho final (PAF) e as experiéncias proporcionadas pelos eventos de
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formacgdo, os professores reconhecem, ainda, esses processos como propulsores de
mudancas nas suas praticas e de construcdo de conhecimentos e como produtores de

efeitos sobre as experiéncias das criangas.

Os estudos de Schon contribuem para o reconhecimento do professor como
produtor de conhecimentos e, portanto, ndo como um profissional passivo executor das
ideias concebidas por outros especialistas. No entanto, segundo Pimenta (2010), Liston
& Zeichner (1993) consideram reducionista e limitante o enfoque de Schén por néo tratar
do contexto institucional e social, pressupondo uma pratica reflexiva individual. Ele teria
se centrado na pratica reflexiva como uma pratica individual sem ter por objetivo elaborar
um projeto de mudanca institucional e social. Nos memoriais € PAFs produzidos na
formacdo, podemos reconhecer a producdo de um conhecimento, demandado da pratica
e organizado a partir de referenciais tedricos e de sua propria experiéncia, tal como Shén
sustenta. Porém, ao atentarmos para a critica que 0s autores acima fazem as suas
formulacGes, também devemos ressaltar que o trabalho individual do professor ndo pode
ser tomado como Unica resposta aos problemas cotidianos, para evitar incorrer na ideia
de que o professor € o Unico ator no processo de ensino e aprendizagem. O contexto
institucional e social, bem como as experiéncias dos proprios aprendizes fazem parte

dessa equacao.

Guardarei para sempre em minha memdria a minha primeira turma, pois foi muito
especial para mim e me trouxe muitos aprendizados. Emociona-me lembrar desse
momento porgque me via tao cheia de sonhos e, ao mesmo tempo, de medos por nao ter
nenhuma experiéncia. Contudo, foi através dos desafios encontrados que me dediquei e
procurei adquirir experiéncias para proporcionar aos meus alunos um ensino de
qualidade. Dessa forma, faz-se necessario que o educador se auto avalie para buscar
embasamentos tedricos essenciais a reconstrucao de sua pratica pedagdgica.

[...] Considero o programa como um excelente exemplo de formagéo continuada que
propicia aos professores uma reflexdo critica sobre a sua pratica docente capaz de
provocar mudancas, pois, se penso na prética, procuro buscar novos conhecimentos e,
por consequéncia, transformo essa pratica.

[...] Emsuma, a minha trajetéria no programa foi bastante proveitosa e inspiradora, pois
certamente contribuiu para o meu crescimento e aperfeicoamento profissional. Percebi
como é importante ser um professor pesquisador que promova um ensino fundamentando
a sua pratica. Também € importante que a sala de aula seja um ambiente de construcéo
de conhecimentos, experiéncias e descobertas para que professores e alunos cresgam
juntos. (Amanda- Memorial)
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Ao narrarem seus processos de formacdo no PRD, os movimentos propiciados
pela producéo do trabalho final (PAF) e as experiéncias proporcionadas pelos eventos de
formacdo, os reconhecem, ainda, como propulsores de mudancgas nas suas praticas e de
construcdo de conhecimentos e como produtores de efeitos sobre as experiéncias das

criancas.

Fazendo também uma analise critica da perspectiva de Schon, em didlogo com
Zeichner, Dickel (2001) reivindica

“(...) a formagdo do professor-pesquisador como aquele profissional
qgue, ao optar pela luta (que é fundamentalmente) coletiva por
alternativas viaveis e comprometidas com a especificidade e o valor do
trabalho docente e com uma educacdo que fomente nas criancas a
potencialidade de inventar e lancar as bases de um mundo diferente
daquele anteriormente esbogado, seja capaz de se engajar na busca de
uma pedagogia e de uma escola que consigam trabalhar nesse meio
adverso. Em unissono busco unir as vozes de muitos professores,
espalhados por todas as terras, a voz de Zeichner (1995), quando
defende que, quando se esta engajado na luta a favor de justica social e
em busca de diminuir a “dor ¢ o sofrimento associados a injusta
distribuicdo de direitos, incluindo a educagdo, em muitos paises”, é
critério a defesa da formacdo de professor reflexivo, para nés, um
professor-pesquisador” (p.42)

E importante destacarmos a disting&o entre o que seria um programa de formagc&o
continuada ou de insercdo profissional ofertado na instituicdo de ensino em que o
professor atua e um programa como o PRD, que ocorre numa outra instituicdo. As
condicGes de pesquisa e de producgdo de conhecimento, ou até mesmo de circulacdo desse
conhecimento entre pares, possivelmente seriam distintas se o professor tivesse o
incentivo a promocdo dessa pesquisa na sua instituicdo. Como coordenadora, ouvia
relatos sobre algumas dificuldades encontradas por esses professores para a realizacao
das atividades que diziam respeito as suas condi¢cdes materiais de trabalho - recursos
materiais, turmas lotadas, salas quentes ou improvisadas, impossibilidade de dar aulas por
conta de situacGes de risco no local da escola, sdo alguns dos exemplos. A estes problemas
somavam-se ainda obstaculos resultantes da auséncia de envolvimento, acolhimento e
incentivo por parte da direcdo ou da coordenacdo pedagdgica em relagdo as atividades
que se pretendia desenvolver, situacdo que possivelmente seria diferente caso o programa

fosse desenvolvido no &mbito de cada instituig&o.
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O grupo de residentes era bem diversificado. Embora uma grande parte trabalhe na
prefeitura do Rio de Janeiro, havia alguns que trabalhavam em outros municipios, como
Itaguai e Queimados. Nos desabafos dos residentes um anseio geral era a alfabetizacéo.
As reclamacdes eram sempre as mesmas: falta de apoio da direcéo, falta de uma equipe
pedagogica, turmas lotadas, falta de materiais principalmente a fotocopia e a falta de
apoio dos familiares. (Roberta — Memorial)

Com relacéo ao nivel de aprendizagem dos alunos do quarto ano, comparando com 0s
alunos da minha escola, acredito que o0s nossos alunos estdo bem atrasados. Porém
nossas escolas ndo tém a estrutura, a administracdo escolar, os professores gue
passaram por uma selecéo rigorosa, pais comprometidos com a educacao de seus filhos,
criancas bem alimentadas e bem tratadas. A nossa escola estd com varias salas com
problemas de infiltracdo, quando chove temos que usar galocha, a maioria dos pais é
descompromissada com a educacao de seus filhos, criancas mal tratadas, mal educadas;
0 material escolar quando a prefeitura envia é de baixa qualidade, os professores sdo
todos concursados, porém a maioria sem um curso sequer de atualizacdo, e também a
prépria prefeitura ndo cobra do professor cursos extras e nem os estimula através dos
planos de cargos e salérios. A minha visdo é muito triste, mas é a realidade. (Leida-
Memorial)

Leida, ao contar das experiéncias vividas no Colégio Pedro Il, na turma da sua
supervisora, compara esses alunos com os da sua escola, reconhecendo, na distin¢do das
condicdes de trabalho entre estas duas instituicBes, uma explicacdo para a diferenca de
aprendizado entre as criancas. A qualidade do trabalho do professor pode estar
relacionada ao investimento que este faz na sua formacdo, no seu desenvolvimento
profissional, no sentido de refletir sobre a sua pratica e suas visdes de mundo e
concepcdes de educacdo em dialogo com novas perspectivas. No entanto, as condicbes
de trabalho, nelas incluidas a qualidade do investimento e do apoio dado pelas
instituicdes, sdo fatores também determinantes da qualidade do ensino e da aprendizagem
nas escolas. Neste sentido, consideramos que para que ocorram as transformacdes que
almejamos como professores ou pesquisadores da area de educacdo, a iniciativa
individual do professor é importante, mas insuficiente. E necessario que existam politicas
de alcance amplo, que criem as condi¢Ges necessarias para que essas transformacoes
ocorram. Por outro lado, a implementacao desse tipo de politicas somente vira a ocorrer
como resultado do esforco organizado e coletivo dos professores para reivindicar e

pressionar as instancias que possam vir a coloca-las em prética.

Adriana e Roberta apontam, ainda, as limitacfes ao seu trabalho que a auséncia

de um projeto coletivo, na instituicdo, pode ocasionar aos seus proprios projetos.
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Isso conferiu uma constante reorganizacdo dos grupos e fortaleceu a ideia de “Os seus,
0s meus e 0s nossos”’ presente no titulo deste produto, na qual reafirma-se a necessidade
de que o grupo de professores de qualquer instituicdo escolar ndo tome os alunos ou
turmas como suas posses. Uma turma ndo é responsabilidade unicamente de um
professor, assim como um professor ndo tem responsabilidade unicamente por “sua
turma”. Parece-me fundamental que exista um trabalho conjunto de toda a comunidade
escolar ou, ao menos, desse grupo de professores para melhor trabalhar com os alunos
atendidos pela unidade escolar. (Adriana- PAF)

O Programa de Residéncia Docente me apresentou o quanto era importante trabalhar
com projetos, acredito que dessa forma era possivel fazer com que as criancas
pensassem, refletissem e principalmente aprendessem a fazer perguntas e hipdteses.
Contudo, ainda ndo me sentia preparada para trabalhar por projetos, pois tinha
consciéncia de que sozinha era muito dificil, até porque o meu aluno de hoje seria de
outro professor amanhd, portanto todos da escola precisariam estar empenhados nessa
missdo. (Roberta- Memorial)

A epistemologia da préatica difundida por Schén também recebeu a critica a
respeito do risco da supervalorizacdo da pratica como l6cus do aprendizado, em
detrimento da teoria, desvalorizando o conhecimento académico. Duarte (2003)
argumenta que, além de Schon, autores como Tardif e Philippe Perrenoud propdem que
o conhecimento cientifico esteja em segundo plano, questionando o papel da universidade
como espaco de formacdo de professores. Schon atribuiria um valor negativo, tanto ao
conhecimento tedrico profissional quanto ao saber escolar, que os professores possuiriam
para transmitir aos alunos. Duarte (2003) argumenta ainda, ao dialogar com os textos do
autor, que a caracterizacdo do saber escolar feita por ele teria um carater fortemente
negativo e acrescenta que a relagcdo do aluno com o saber escolar teria similaridade com
a relacdo do professor com o conhecimento cientifico.

Assim como Schon entende ndo haver progresso na passagem do saber
cotidiano do aluno ao saber escolar, também nédo haveria progresso na
passagem do saber prético do professor ao saber cientifico e filoséfico
sobre a educacdo. A formacdo de professores deveria, ao invés de

concentrar-se no dominio de teorias cientificas, voltar-se para o saber
experiencial do professor. (Duarte, 2003. p.618)

Tal visdo aparentemente simplista ou negativa do papel da teoria, decorrente da
reflexdo sobre uma cultura profissional organizada a partir da racionalidade técnica, que
Duarte (2003) aponta estar subjacente ao que se convencionou chamar de epistemologia
da pratica, e a sua preocupacdo em resgatar o valor do conhecimento

tedrico/académico/cientifico nos faz supor que a problemética da dicotomia da relacéo
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entre teoria e pratica ainda precisa ser superada. Os professores residentes, a medida que
retomam as experiéncias vividas por eles no PRD, lhes dando sentido ao escrever,
reconhecem, no encontro com as leituras, papel importante para uma reflexdo sobre o seu
trabalho, sua trajetoria e suas escolhas, uma possibilidade de pensarem o passado e

projetarem um futuro.

O Programa de Residéncia Docente conseguiu manter um equilibrio entre a teoria e a
pratica, pois fomos orientadas através de teorias que dialogavam com a nossa pratica.
Entramos em conflito durante toda a residéncia e, para auxiliar na busca incessante por
respostas, boas leituras indicadas a cada palestra, oficina, minicurso ou encontros com
supervisora e coordenadora foram de suma importancia. (Roberta- PAF)

Essas reunides foram enriguecedoras e proporcionaram momentos de muitas reflexdes
sobre minha préatica docente, através de compartilhamentos e socializagfes com o0s
outros residentes, Os varios autores e textos apresentados e discutidos fizeram com que
refletissemos sobre nossa formacao e a respeito de como nos tornamos professores, sobre
nossas escolhas e o porqué dessas escolhas em nosso fazer docente. Compreendi que as
guestdes sdo mais relevantes que as respostas e ensinar ndo compreende a mera
transmissé@o de conhecimento, mas, sim, sua construc&o. (Alice- Memorial)

Outro aspecto importante desse debate é o de que as préaticas sdo selecionadas por
sujeitos socio-historico-culturais, o que significa dizer que concepcdes tedricas embasam
suas escolhas, ainda que ndo se tenha clareza delas. Fiorentini, Souza Jr. & Melo (2001),
em dialogo com Britt-Mari Barth, argumentam que a teoria é uma ferramenta de analise
da situacéo real e que precisamos té-las a nossa disposi¢do para podermos avaliar nossas
acOes pedagogicas e para encontrarmos “nossas teorias implicitas” (Barth, 1993 apud
Fiorentini, Souza Jr. e Melo, 2001, p. 320) que influenciam em nossa préatica pedagogica.

O saber é estruturado porgue € organizado conceitualmente através de
uma rede de interconexfes (cada pessoa cria sua propria rede
associando tudo o que sabe ou sente em relacdo a uma ideia) e possui
uma linguagem prépria que garante sua comunicacdo e organiza o
discurso do professor. Por exemplo, o conceito de “democracia” varia

de individuo para individuo de acordo com sua experiéncia e suas
concepcoes (Fiorentini, Souza Jr. e Melo, 2001, p.321).

Pensar essa relagéo entre teoria e préatica no trabalho docente implica reconhecer
a tensdo entre valorizar uma ou outra na formagdo como uma falsa dicotomia. N&o ha

pratica que ndo esteja embasada em teorias, sejam elas reconhecidas e assumidas, sejam
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elas implicitas, ndo reconhecidas pelo professor. As escolhas dos professores a respeito
de como ensinar podem ser feitas a partir de experiéncias vividas como alunos que foram
durante anos na escola ou de experiéncias sugeridas ou apreciadas, realizadas por outros
professores. Tais experiéncias materializam teorias educacionais construidas em seus
momentos histdricos e revelam valores e concepgdes postos em disputa. Da mesma
forma, as teorias sdo produzidas a partir de um olhar e uma reflexdo sobre o mundo
material. Os discursos produzidos sdo respostas ao que observamos e analisamos do

mundo, as praticas humanas.

O tema da separacdo entre a reflexdo tedrica empreendida na academia
e os saberes dos professores, adquiridos e construidos ao longo de sua
experiéncia profissional, pode nos levar, entre outras possibilidades, a
dois tipos de preocupacédo. A primeira diz respeito a qualidade da teoria
e da pratica que se efetivam num quadro de separacdo entre as duas
dimenses. Essa é uma discussdo que remete as formulagdes acerca da
necessidade de unidade entre teoria e pratica, tal como pensada por
autores da tradigdo marxista, especialmente Antonio Gramsci, com base
no conceito de praxis (ver Konder, 2003, P. 166). A préatica pura e
simples, sem reflexdo tedrico-critica, tenderia a ser absorvida pelas
I6gicas e costumes socialmente dominantes. Por outro lado, a teoria ndo
tem sentido, nessa tradicdo de pensamento, se pensada como mera
reflexdo abstrata. A condicdo da eficacia da teoria é que ela seja
produzida em cotejo permanente com a pratica, a partir da propria
pratica e, em Ultima instancia, por aqueles que estdo diretamente
envolvidos com essa mesma prética. [...] A segunda preocupacéo, que
se relaciona com a primeira, mas que introduz um tema novo, diz
respeito especificamente a valorizacdo dos saberes adquiridos pelos
professores em sua pratica cotidiana como legitimos, em termos de
reflexdo tedrica. (Guedes, 2011, PP. 53-54)

Dessa forma, aprendi a construir uma pratica que entenda o aluno como ser politico e
histérico. Hoje, percebo como é importante promover um ensino que aproxime 0s
conhecimentos que fundamentam a minha atuacéo em sala de aula com a realidade dos
meus alunos. Tenho mais experiéncias e conhecimentos que me ajudam a buscar
alternativas capazes de transformar situacdes problematicas que encontramos no
contexto escolar ou dificuldades que decorrem do processo de ensino-aprendizagem
(Amanda- Memorial).

A busca por reconhecer as teorias e, portanto, as concepc¢des que fundamentam o
seu trabalho, propicia ao professor uma inscri¢cdo, um posicionamento diante dos distintos
posicionamentos colocados em disputa pelas construgdes tedricas de cada autor que pensa
a educacdo. Assim, podemos entender que aliar a reflexdo sobre os saberes produzidos

nas praticas a reflexdo sobre as teorias subjacentes as praticas € um caminho importante

85



para a construcao de escolhas mais conscientes sobre a acdo docente, construgéo esta que,

a nosso ver, é papel importante da formacé&o.

A (falsa) dicotomia entre teoria e préatica, que parece ndo ter sido superada, nos
coloca frente a uma importante reflexdo: como promover politicas e praticas de formacgéo
de professores que objetivem a reflexdo critica, tanto no que diz respeito a um
conhecimento tedrico (académico ou cientifico), quanto a um conhecimento pratico,

valorizando a profissdo como l6cus de produgdo de saberes das duas naturezas?

Existem dois tipos de formag&o: a inicial e a continuada. Partindo da minha experiéncia,
na primeira, a teoria era muito mais valorizada e geralmente o0 estudante ainda néo
trabalhava na 4rea e ndo fazia ideia como seria a vivéncia. As teorias tdo bem descritas
na graduacao por professores experientes pareciam a receita de um bolo perfeito. Tantos
planejamentos realizados na graduacdo para uma turma imaginaria que pareciam
possiveis de serem concretizados. Como aponta Mata (2015):

Passamos, entdo, a questionar a metodologia, a didatica, o
planejamento das aulas, que funcionavam tdo bem nas exposicoes
tedricas a que assistimos, e sentimo-nos frustradas, porque parece que,
na prética, a teoria é outra! (p. 16)

Todavia, na segunda, o estudante ja é um profissional e esta apenas se qualificando. E
necessario que exista um equilibrio entre a teoria e a pratica como afirma Imbernén
(2010): “A solugdo esta em potencializar uma nova cultura formadora, que gere novos
processos na teoria e na prética de formacao, introduzindo-nos em novas perspectivas e
metodologias” (p.40).

[...] Porisso é que, na formacao permanente dos professores, 0 momento fundamental é
o da reflexdo critica sobre a prética. E pensando criticamente a pratica de hoje ou de
ontem que se pode melhorar a proxima pratica. O préprio discurso teérico, necessario a
reflexdo critica, tem de ser de tal modo concreto que gquase se confunda com a pratica.
(FREIRE, 1996, p. 39) (Roberta- PAF)

Fiorentini, Souza Jr. & Melo (2001), sobre o saber docente, afirmam que, apesar
de ser pessoal e provisério, € um saber cultural, o que significa dizer que, partilhado,
modifica-se através da experiéncia coletiva. “Além disso, 0 saber & contextualizado
porque é no contexto que se compreende o significado do que foi produzido em um
determinado momento da pratica pedagogica do professor, na qual estdo presentes as
dimensdes afetivas, cognitivas e sociais (Fiorentini, Souza Jr. e Melo, 2001, p.322). Os
autores citam Barth, acrescentando que

(...) é este contexto que lhe ird dar sentido — ou ndo — e que continuara
a influencia-lo. O contexto — e a compreensdo desse contexto —
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desempenha, portanto, um papel muito importante na interpretacdo do
sentido como, alids, na comunica¢do do sentido (Barth, 1993 apoud
Fiorentini, Souza Jr. e Melo, 2001, p.322).

Os professores residentes relatavam, em nossos encontros, questdes que foram
retomadas ao escreverem sobre o que foi a experiéncia com o PRD. Por um lado,
demonstravam um sentimento de soliddo que a falta de parcerias no trabalho nas escolas
Ihes causava e, por outro, um prazer de compartilharem, nesses encontros, as reflexdes,
o0s estudos, as praticas e os dilemas enfrentados por eles. Ao falarem do seu trabalho, ao
contarem de suas escolhas em momentos de partilha, escutando, do outro, suas

experiéncias, novos conhecimentos eram construidos.

Percebi que a chave para um trabalho efetivo é o planejamento. Infelizmente ndo tenho
esses momentos de trocas na minha escola e muito menos uma coordenadora para cada
area de conhecimento. Sempre me percebi sozinha com 0s problemas e sem apoio. Mas,
no momento em que realizava essa residéncia, foi como se eu levasse um pouco de todas
aquelas orientacdes, dicas e apoio para dentro da minha sala de aula. Como se minha
sala de aula fosse uma extensdo do Colégio Pedro Il. Espero levar para a vida todas as
experiéncias vivenciadas. (Alice- Memorial)

Eu nao tive apoio, estive sozinha nessa caminhada dificil. Eis que surge a residéncia e a
soliddo se transforma em um lugar repleto de professores que tinham 0s mesmos anseios
e questionamentos. Podia ser ouvida finalmente. (Roberta- PAF)

Um encontro em especial marcou a todos, sob a orientacdo da professora Luisa Guedes
e a partir de textos de um volume da colecdo Pipocas Pedagogicas (Pedro e Jodo
Editores) refletimos sobre nosso papel de professores, o publico ao qual atendemos as
condigdes materiais e humanas com que lidamos diariamente, as realidades de nossos
alunos. Tudo nos levou a emocdo. Realizamos uma expressao artistica através do
desenho pessoal. Sua explicacdo, 0s motivos da escolha dos materiais (tinta, 1&pis de cor,
micangas, cola colorida, 14,) a0 som da cancdo Pé de Amora, da artista Ana Clara Horta,
também nos levou a exteriorizar 0s pensamentos e sentimentos. Houve lagrimas, risos e
partilhas profundas e sinceras.

[...] Com minhas colegas residentes fiz uma grande parceria. Ana, Alice e Amanda foram
grandes companheiras! Compartilhamos ansiedades, duvidas, fracassos e sucessos.
Formamos um grupo colaborativo. As sugestfes em relagdo ao trabalho do outro, as
discussdes sobre nossas escolhas e outras formas de ajuda matua nos deu animo a
continuar a formac&o. As palavras cheias energia positiva proferidas pelo grupo
sustentou a cada um quando pensdvamos em desistir. Nao seria possivel a nés persistir
sem essa amizade! (Antonio- Memorial)
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Durante todo o PRD tivemos prazerosos e produtivos encontros com a coordenadora de
area Luisa Guedes, que se constituiram em espaco de trocas e de reflexdes, onde pudemos
expressar e colocar para fora todas as nossas angustias, duvidas e guestionamentos, bem
como debater diversos assuntos, sempre apoiados na teoria versus pratica.

[...] Esses encontros causaram um grande impacto na minha formacao, pois me deixaram
fortes lembrancas de experiéncias e superacdo contadas por mim e por outros colegas
residentes. Também me ajudou a refletir sobre a minha préatica, de modo que pudesse
transformé-la, a fim de contribuir para um ensino que faca a diferenca na aprendizagem
dos meus alunos e na minha vida. (Amanda- Memorial)

Os encontros do minicurso “Teoria e pratica nos Anos Iniciais do Ensino
Fundamental” tinham por objetivo a troca de experiéncias a partir de leituras, e
apresentacdes orais e escritas das praticas dos professores residentes. As atividades
propostas eram meios de fazer com que dissessem do que faziam, reconhecendo nesse

fazer, as escolhas, 0s porgqués e os como do processo de ensino para cada um.

Refletir sobre o seu trabalho significava pensar nas condigdes desse trabalho. E
estas, muitas vezes, tomavam a cena e mobilizava todo tipo de emogéo. O trabalho do
professor pode ser muito solitario e, muitas vezes, 0s encontros propiciavam a partilha
das angustias, das tristezas, desesperos, momentos catarticos de choro e emogéo pelos
relatos ouvidos. Meu papel era o de acolher o que traziam e fazermos dessas
impossibilidades, algo de produtivo, sem negar que as condi¢Ges sociais e institucionais

que determinam o trabalho do professor, como dizem Liston & Zeichner (1993).

A partir disso, meu trabalho como formadora e pesquisadora, apoiada por uma
perspectiva discursiva, era o de colocar nossos conhecimentos em dialogo e construir um
cenario em que os professores pudessem falar e serem ouvidos ndo apenas por mim, mas
por seus pares €, assim, pensar e repensar seu trabalho com essas impossibilidades e ndo
sem elas ou apesar delas. Mas apenas o testemunho, o desabafo, ndo era o objetivo. Era
importante que construissem caminhos para buscar as solugdes possiveis para 0s
problemas investigados por eles, que entendessem quais teorias estavam implicitas no seu
trabalho - uma vez que estas operam na pratica mesmo sem serem esclarecidas -, que
conhecessem novas teorias para, desse modo, tivessem consciéncia dos seus
posicionamentos a respeito do que fazer, como fazer e por que fazer. E, além disso, eu
tinha como proposito que essa formacdo pudesse ser significativa de forma que as
experiéncias vividas como sujeitos delas pudessem ressoar nas suas salas de aula,

encontrando seus modos de proporcionar experiéncias significativas para seus alunos.
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Uma fala que ficou marcada nesse minicurso foi “para qué, para quem e por que
ensinar?”. Por causa dessa fala téo repetida pelas professoras, toda vez que pensava em
uma atividade para dar aos meus alunos, ficava guestionando o porgué daquilo. A minha
maior dificuldade como professora era a sensagao de ndo seguir uma sequéncia didatica.
(Roberta- Memorial)

A residéncia docente me trouxe grandes aprendizagens e uma bagagem de
conhecimentos tedricos e praticos que me ajudaram a desenvolver um trabalho mais
gualitativo, critico e significativo para o0s meus educandos. Os encontros com
supervisores, coordenadores, colegas residentes e as demais participacdes no programa
foram muito valiosos, pois eram ricos momentos de trocas, compartilhamento de saberes
e reflexfes coletivas que objetivavam o0 aprimoramento da préatica pedagdgica e
consequentemente um ensino mais qualitativo. (Amanda- Memorial)

Acreditamos que uma das formas de o professor se tornar (ou se perceber) autor
do seu proprio trabalho é dizendo sobre ele, reconhecendo seus saberes, suas escolhas
metodoldgicas, associando-as a concepces tedricas e visdes de mundo, construidas na
historia pessoal e profissional. Dizer algo implica ter um outro para escutar o que se tem
a dizer. Os paradigmas do professor-pesquisador e/ou do professor-reflexivo, que tém
orientado estudos sobre a formacdo docente, bem como politicas publicas de educacao,
nos fazem pensar que é necessario criar condigdes nos espagos de formacdo inicial e
continuada - incluindo as instituicdes educacionais - que possibilitem aos professores
refletir sobre suas préaticas coletivamente. E que, além disso, possibilitem elaborarem e
publicizarem saberes produzidos a partir dessas préaticas, diminuindo, assim, a distancia,
no que diz respeito ao reconhecimento de legitimidade dos saberes tidos como praticos e

dos saberes relacionados as reflexdes académicas.

Incorporando as criticas, apresentadas neste capitulo, que apontam as limitacoes
da acéo que as perspectivas do que seria um professor-pesquisador e/ou reflexivo podem
produzir, acrescentamos a necessidade de se dedicar atencdo ao didlogo entre teoria e
pratica, de forma que ndo corramos o risco de cair no equivoco inverso de supervalorizar
a pratica em detrimento do saber académico, como forma de vencer a problematica

historica da desvalorizacdo do saber docente.

Acrescentamos, também, que acles institucionais que objetivam criar condicgdes
para o professor refletir sobre a sua pratica ndo sdo garantia ou saida para os problemas
educacionais, uma vez que existe um contexto social no qual as praticas estdo inseridas.

No entanto, podemos supor que praticas reflexivas coletivas, em contextos de formacéo
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inicial, continuada ou em servico, tém o potencial de contribuir para 0 seu
desenvolvimento profissional e para mudancgas importantes em contextos especificos,
como, por exemplo, a ampliagdo da atuacdo politica dos professores, uma vez que
desconstruam uma identidade de sujeitos passivos a quem os especialistas transmitem seu
conhecimento, percebendo-se como produtores de saberes, reconhecendo as suas vozes e

fazendo-as serem reconhecidas.

Desde a década de 1990, um namero grande de pesquisadores tem se dedicado a
compreender os saberes mobilizados no exercicio da atividade docente e da sua profisséo.
Valoriza-se, dessa forma, a producdo de saberes pelo professor, na sua propria atuacao,

na pratica cotidiana.

Maurice Tardif, Clermont Gauthier, Antonio N6voa e Jacques Therrien tém
atuado na construcdo desse novo olhar a respeito da formacdo de professores. No
panorama da pesquisa brasileira sobre saberes docentes e formacdo de professores
elaborado e apresentado por Nunes (2001), podemos perceber de que forma esse novo
olhar tem contribuido para modificar as perspectivas de analise, no interior da academia.
O destaque que tem sido conferido ao saber experiencial permite que se perceba uma
crescente valorizagdo do professor e a uma visdo dele como um profissional que langa

mao de saberes construidos, ao invés de um reprodutor de conhecimentos e técnicas.

Novoa (2006) nos aponta a importancia de se estabelecer uma articulagéo entre os
saberes experienciais e o conhecimento teorico. Para o autor, a capacidade do professor
de articular essas duas esferas é o que lhe permite fazer escolhas tendo como referéncia
tanto sua experiéncia pratica como educador quanto reflexdes tedricas mais amplas, ou
seja, lhe permite construir uma acdo pratica mais refletida e consciente. Esse tipo de
articulacdo contribuiria para uma maior autonomia do professor, que passaria a ter maior
controle sobre o seu proprio trabalho, um elemento que, para o autor, é fundamental no

processo de construcdo da sua identidade.

N&o medi esforcos para que essas aprendizagens e experiéncias adquiridas refletissem
positivamente na minha préatica. Ao final da residéncia, tornei-me uma profissional
preocupada em ensinar de maneira contextualizada e amparada nas teorias que
fundamentam a minha pratica. Percebi que o professor precisa ser pesquisador e critico
da sua propria prética. E importante sabermos o porqué das nossas escolhas e acdes e
estarmos fundamentados teoricamente. (Alice- Memorial)
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Quanto ao conhecimento profissional, Novoa (2006) entende que ele depende de
uma reelaboracdo da experiéncia, que se daria através de uma andlise sistematica das
praticas e de um esfor¢co de deliberacdo, de escolha e de decisdo. Para o autor, é
importante a compreensdo de que o professor ndo é um mero transmissor de
conhecimento, mas um organizador de aprendizagens, competéncia que o autor entende
ser necessaria para a sua pratica profissional. Uma segunda competéncia que o autor
destaca é a compreensdo do conhecimento. O professor deve ser alguém que detém e
compreende um determinado conhecimento e é capaz de reelabora-lo no sentido da sua

transposicao deliberativa.

Tenho vindo a trabalhar o conceito de transposicao deliberativa — por
contraponto com o conceito de transposi¢do didactica, proposto por
Yves Chevallard, e mesmo com o de transposi¢do pragmatica, sugerido
por Philippe Perrenoud — para falar de uma acgao docente que exige um
trabalho de deliberacdo, um espaco de discussdo onde as préticas e as
opinides singulares adquiram visibilidade e sejam submetidas & opinido
dos outros. Acredito que estamos perante uma nova fronteira de sentido
da profissdo docente. Infelizmente, os programas de formacdo de
professores ndo tém prestado a devida atencdo a este aspecto, ndo tém
dado aos professores 0s instrumentos necessarios para a analise das
praticas, ndo lhes tém despertado esta necessidade que vai muito para
além de um esforgo individual e que insere o conhecimento profissional
num esforgo de debate e de partilha com os outros. A reflexdo de cada
um sobre o seu trabalho é absolutamente essencial. Mas esta reflex&o
tem de ser continuada por um dialogo com os colegas, na escola e
noutros espagos de trabalho. Temos falado muito da formagdo de
professores, mas raramente nos temos interrogado sobre o colectivo
docente, sobre essa “competéncia colectiva” que ¢ mais do que a soma
das “competéncias individuais”. (N6voa, 2006)

Os encontros da area dos anos iniciais se realizaram sob a mediacao da coordenadora
da area, Luisa Guedes. A palavra encontro toma um sentido verdadeiro! Residentes e
coordenadores se encontraram para trocar, ouvir, comentar, ajudar, refletir, modificar...
Momentos preciosos que nos possibilitaram olhar pra nossa pratica profissional e
atribuir a ela conceitos, sentimentos, afirmacdes, sentido e esperanca.

[...]JEncontros marcados pela colaboracdo entre colegas profissionais, sugestfes,
criticas, som, gosto, sentimentos, olhares, leituras, estética e até lagrimas.

Encontros que nos ajudaram a nos olhar como profissionais competentes, preocupados,
capazes, sonhadores. Profissionais que possuem a capacidade de refletir a realidade
historica, cultural e social, questionando modos de fazer, promovendo sentidos e
colaborando com mudancas. (Antonio- Memorial)

As trocas, nesses encontros com os outros residentes, contribuiram muito para a minha
pratica. Estar em contato com professores que tém as mesmas dificuldades de lecionar
em uma escola de poucos recursos e, mesmo assim, cumprem a missao que nos propomos
ao escolher essa profisséo, foi realmente incentivador. Cada um tinha suas questdes e

91



buscédvamos juntos a respostas para elas, sempre com a mediacéo da coordenadora, que
nos ajudava nessa busca. (Alice- Memorial)

Novoa (2006) entende que a experiéncia de cada um s6 se transforma em
conhecimento atraves da analise sistematica das préaticas e que essa analise deve ser feita
de forma individual, mas também de forma coletiva nas escolas e em outros espacos de

formagcéo.

A partir dai, podemos entender que uma dimensao importante do processo de
formacdo dos professores é a da partilha de experiéncias. Um aspecto do trabalho docente
é 0 de que suas acBes tém pouca circulacdo social. O professor trabalha na sala de aula e
o alcance do que produzem suas a¢des costuma ser restrito a comunidade escolar, quando
ndo somente aos seus alunos. Podemos entdo supor a necessidade de fazer circular de
forma ampla e mais sistematica entre a comunidade educacional os saberes produzidos

pelos professores.

Em pesquisa recente sobre professores em Portugal, Herdeiro & Silva (2014)
apontam que algumas estratégias estdo relacionadas a promoc¢éo da qualidade de ensino
e do desenvolvimento profissional. Dentre elas, a cooperacdo entre os professores, 0
reconhecimento do corpo docente e a oferta de oportunidades de aprendizagem na escola,
em ambiente colaborativo. O desenvolvimento do professor, num ambiente colaborativo,
de partilha, conduziria a aprendizagem conjunta e ao desenvolvimento de suas
competéncias. Num ambiente de partilha, a confianca e a interajuda entre a equipe,
estimulariam a experimentacdo de novas praticas na sala de aula, numa perspectiva

continua de aperfeicoamento do trabalho do professor e da escola.

O contato com diferentes oportunidades de aprendizagem possibilita que o
profissional atue, com mais tranquilidade e seguranca, no sentido de promover a
aprendizagem do aluno (Herdeiro & Silva, 2014). Os autores apontam que, para que 0
professor seja transformador do seu desenvolvimento profissional, ao longo da carreira,
é necessario reconhecimento profissional, além da garantia de tempo e espago propicios
de aprendizagem.

Também creio ser evidéncia deste alcance a procura de alguns responsaveis dos alunos

para compreender as atividades e os elogios dispensados a pesquisa quando ficaram

explicitos seus objetivos. Também o interesse de colegas professores pelo andamento do
trabalho, das etapas propostas e resultados, bem como o pedido de compartilhamento
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dos materiais utilizados, é considerado por mim como parte da conquista dos
objetivos.(Antonio- Memorial)

No6voa (2002), demonstra grande preocupacdo com o (ndo) reconhecimento social

da profissdo docente:

Os professores nunca viram o seu conhecimento especifico
devidamente reconhecido. Mesmo quando se insistiu na importancia da
sua missdo, a tendéncia foi sempre para considerar que lhes bastava
dominarem bem a “matéria” e possuirem um certo jeito para comunicar
e para lidar com os alunos. O resto era dispensavel. Tais posi¢des
conduzem, inevitavelmente, ao desprestigio da profissdo, cujo saber
perde qualquer “valor de troca” no mercado académico e universitario.
Se levarmos este raciocinio até ao fim, deparamo-nos com um curioso
paradoxo: ‘“‘semi-ignorantes”, os professores sdo considerados as
pedras-chave da nova “sociedade do conhecimento”. A mais complexa
das actividades profissionais é, assim, reduzida ao estatuto de coisa
simples e natural. (N6voa, 2002, pp.18-19)

E, para a mudanca desse quadro, o autor propde que as acdes dos professores

alcancem mais do que seus pares. Sugere, para isso, que os elos dos professores com o

espaco comunitario sejam refeitos. Sugere ainda a aproximacéao da escola, sociedade e

comunidades locais, de forma que estas sintam que a escola lhes pertence. Névoa (2002)

considera que a escola, como foi se delineando, é uma invencao de especialistas, e que

foi isso que a distanciou da comunidade.

Para N6voa (2002), os professores precisam redefinir seu papel e a escola se tornar

um espaco mais aberto a comunidade. Essa abertura contribuiria para uma maior

visibilidade do trabalho docente, ainda que os colocasse mais vulneraveis. Porém, tal

vulnerabilidade contribuiria para a afirmagéo profissional.

A concepgdo da escola como um espaco aberto, em ligacdo com outras
instituicGes culturais e cientificas e com uma presenca forte das
comunidades locais, obriga os professores a redefinirem o sentido
social do seu trabalho. Afastando-se de filiacBes burocraticas e
corporativas, tém de refazer uma identidade profissional que valorize o
seu papel como animadores de redes de aprendizagem, como
mediadores culturais e como organizadores de situagdes educativas. E
verdade que tal evolugéo conduzird a uma maior abertura das escolas e
dos professores, que ficardo mais vulneraveis e acessiveis ao escrutinio
publico. Mas esta “vulnerabilidade” ¢ a condigdo necessaria do seu
prestigio social e da sua afirmacéo profissional (Hargreaves, 2000, apud
Névoa, 2002, pp. 19-20).
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O autor acredita que o trabalho docente se caracteriza por uma complexidade do

ponto de vista emocional, ja que o espaco escolar € carregado de afetos, de sentimentos e

de conflitos, e que a identidade profissional é marcada pelo envolvimento com tais
aspectos. E entende que:

Ao alargarmos o espaco da escola, para nele incluirmos um conjunto de

outros “parceiros”, estamos inevitavelmente a tornar ainda mais dificil

este processo. Os professores tém de ser formados, néo apenas para uma

relacdo pedagdgica com os alunos, mas também para uma relacdo social
com as “comunidades locais” (NGvoa, 2002, p 20).

Para Névoa (2002), ha uma dificuldade em se definir o conhecimento profissional
docente devido a caracteristica de ele ter as dimensoes teorica, pratica e experiencial. O
autor acredita que é um conhecimento que depende do que ele chama de reflexdo préatica
e deliberativa, isto &, um processo de reflexdo partilhada que proporciona visibilidade as
praticas e opinides individuais, submetendo-as a opinido dos outros. Segundo NO6voa,
programas de formacao de professores que compreendem o professor como pesquisador
sdo exemplos de iniciativa “que integram esse tipo de preocupacao de forma Util e criativa
(Darling-Hammond, 2000; Lieberman, 2000).” (p.23).

3.2 O professor iniciante e a formacéo continuada

Segundo Ndévoa (2006), a formagéo do professor estabelece-se “num continuum”
entre a formacdo inicial e a formacdo permanente, no que entende como um
desenvolvimento profissional. Para o autor, os primeiros anos de profisséo sdo decisivos
para 0 processo de socializagdo do professor, para a criacdo da sua identidade e para o
que chama de “um certo bem-estar profissional”. A fase de transi¢do entre a formagio
inicial e a profissao, o autor denomina indugdo profissional, “isto ¢é, a fase em que se
inicia, se sugere, se introduz alguém na vida profissional” (p.120). O autor ainda defende
que programas de formacao inicial e continua se reorganizem em funcgéo de questdes que

esse periodo da vida do professor suscita.

Tardif (2007) nos chama a atencdo para a importancia dos anos iniciais do
professor na escola, como sendo determinantes para a construgdo de sua experiéncia
fundamental, através de uma “aprendizagem rapida”. O professor se dedica, nesse

momento, a demonstrar sua capacidade como tal, através de uma dedicacdo intensa a
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pratica: “A experiéncia fundamental tende a se transformar, em seguida, numa maneira
pessoal de ensinar, em macetes da profissdo, em habitus, em tracos da personalidade
profissional.” No periodo que se segue, a formacao do professor se processa através do
trabalhno com os colegas, com a tomada de conhecimento das formas como eles
desenvolvem seu prdéprio trabalho. A construcdo coletiva desses saberes € decisiva, na
medida em que o trabalho do professor &, ele mesmo, coletivo. O conhecimento e o
reconhecimento desses saberes, pelos professores, contribuem para a constitui¢do de sua
identidade profissional e para a conformacdo de suas referéncias acerca do que seja a

qualidade no trabalho com educacéo.

Para Vaillant (2009), se faz necessario pensar o processo de inser¢éo profissional
dos recém-professores articuladamente a outras politicas. Para analisar essa etapa
profissional, ele relaciona aspectos da identidade profissional, da construcédo da profissao,

da valorizacdo da docéncia e das etapas de vida dos professores.

Vaillant (2009) enxerga a tematica da identidade docente como aquilo que vivem
subjetivamente os professores no seu trabalho, aquilo que constroem num processo
individual e coletivo e que se relaciona a fatores de satisfacédo e de insatisfacéo, identidade
sendo construida a partir da sua percep¢do sobre a profissdo e da sua percep¢do da
sociedade. Para o autor, sdo mdltiplas as identidades e dependentes dos contextos de
trabalho e das trajetorias de vida. Ele afirma ainda que do contexto sociocultural e
ideoldgico resultara um conceito de profissdo e que, para tanto, ndo existe uma Unica
definicdo desse conceito, uma vez que é construido social e historicamente, estando,

portanto, muito vinculado a sua valorizagéo social.

Segundo o autor, a percepcao social da docéncia é a de uma profissdo nao
valorizada. Isso faz dela uma categoria social que néo atrai os melhores candidatos, ou
que faz com que professores frequentemente desistam da profissdo ou, ainda, que

ingressem nela por falta de opg¢éo ou com objetivos de mudar de cargo assim que possivel.

Os primeiros anos da profissdo sdo marcados por incertezas sobre como
procederem a respeito da gestdo da disciplina na sala de aula, da promogao da motivacao
dos estudantes, da organizacao do trabalho, da falta de material, dos problemas pessoais
dos estudantes e da relacdo com as familias. Segundo Vaillant (2009), séo questdes com

as quais professores mais experientes também se deparam. No entanto, os professores
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iniciantes tém menos ferramentas e referéncias para lidarem com essas situacdes e, em
geral, aprendem o que fazer por ensaio e erro, 0 que tornaria esse um periodo de intensivas

tensdes e aprendizagens.

Lembro-me que em meu primeiro dia de aula como professora eu estava muito ansiosa e
temerosa por conhecer e vivenciar, de fato, a préatica de sala de aula. Aos poucos
descobrimos que é através dessa préatica que nos tornamos professores e que ao mesmo
tempo em que ensinamos também aprendemos.

Guardarei para sempre em minha memoria a minha primeira turma, pois foi muito
especial para mim e me trouxe muitos aprendizados. Emociona-me lembrar desse
momento porgue me via tao cheia de sonhos e, a0 mesmo tempo, de medos por n&o ter
nenhuma experiéncia. Contudo, foi através dos desafios encontrados que me dediquei e
procurei adquirir experiéncias para proporcionar aos meus alunos um ensino de
gualidade. Dessa forma, faz-se necessario que o educador se autoavalie para buscar
embasamentos tedricos essenciais a reconstrucdo de sua pratica pedagdgica. (Amanda-
Memorial)

A formacdo veio em um tempo em gue incertezas estavam presentes em minha pratica,
dando &nimo e vontade de prossequir. Me formando.Continuando...

“Umas nuvens estranhas tapavam o céu no verdo, 0 inVerno era pouco
forte — muita dgua caia e cortava o chdo, abrindo novos caminhos.”

(Vanessa da Mata, A filha das flores)
(Antonio- Memorial)

A entrada no ambiente de trabalho pode vir acompanhada do que Tardif (2007) e
Huberman (1995) chamam de choque, quando o professor se depara com a realidade da
sala de aula nos anos iniciais do trabalho docente e os saberes adquiridos na formacéo
inicial parecem estar distantes daqueles da pratica. Amanda fala da ansiedade e do medo
que sentiu quando esteve diante da sua primeira experiéncia com uma turma de alunos e,
ao mesmo tempo, ao retomar essa lembranga, a ressignifica, talvez por ter vivido a
experiéncia de investigar a sua pratica, afirmando que “faz-se necessario que o educador
se autoavalie para buscar embasamentos tedricos essenciais a reconstrucdo de sua préatica
pedagogica”. Antonio estava vivendo, durante a sua formacao no PRD, as incertezas que
0 momento inicial de profissionalizacdo pode gerar (Vaillant, 2009) e reconhece que tal
experiéncia lhe proporcionou “o 4nimo e a vontade de prosseguir”. Poderiamos dizer que

a pratica ganha um novo sentido a partir da experiéncia de formacao.
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Em alguns, essa descoberta provoca a rejeigdo pura e simples de sua
formac&o anterior e a certeza de que o professor é o Unico responsavel
pelo seu sucesso. Em outros, ela provoca uma reavaliacdo (alguns
cursos foram Uteis, outros ndo) E, finalmente, em outros, ela suscita
julgamentos mais relativos (por exemplo: “minha formacdo me serviu
na organizag&o dos cursos, na apresentagao do material pedagogico” ou
entdo “ndo se pode pedir a universidade uma missdo impossivel”)

(Tardif 2007, p.51).

A partir dos estudos sobre os ciclos de vida dos professores e da consequente
percepcdo das dificuldades enfrentadas pelos professores nos seus primeiros anos de
profissdo, uma nova preocupacdo passa a fazer parte do campo da formacgdo de
professores: a formacdo do professor. A respeito desta, tendéncia do campo, a partir do
final da primeira década dos anos 2000, em ambito internacional, podemos encontrar
autores, sobretudo na Europa, que tém centrado suas pesquisas nesse periodo especifico
e, notadamente, nos modos de socializacao do professor iniciante que, ao se deparar com
a realidade da profissdo, encontra desafios que colocam em xeque a sua formacao inicial

e pessoal.

A primeira turma, que lecionei foi uma de 1° ano, aquela que nenhum professor queria.
Quatro professores haviam passado por ela e eu era a quinta. Foi uma grande luta! Eu
recém-formada, nunca tinha atuado como professora e de primeira me entregam a turma
gue ninguém gueria. (Roberta — Memorial)

S&o tantas lutas diarias, mistura de afeto, brigas, correcdes, abracos, ensino, choro...
Sdo tantas conquistas e tantas guerras perdidas! Quantas dificuldades de inicio de
profissdo! Falta de saberes, distancia. Saia de casa as quatro da manha para estar na
escola as sete e meia. Uma luta diaria e o desejo profundo de mudar a situagao.

[...] Cheguei como eles, sem saber o que fazer, por onde comecar e que considerar como
primordial. Percebi que os anos de faculdade, os livros comprados, as revistas lidas e 0s
sites pesquisados ndo me deram a receita pronta do bolo de minha profissdo. Entrei em
desespero total. Quando soube que a maioria dos alunos da turma ndo estava
alfabetizada senti a vontade de fugir. Perdia o sono todas as noites, pensando como
poderia tornar a presenca em sala de aula daquelas criangas em uma experiéncia
significativa e competente. Realizai muitas trocas entre meus colegas e busquei sua
ajuda, insistentemente.

Inesperadamente, a escola foi escolhida pela 4° CRE a participar de um curso de
capacitacdo para seus professores em alfabetizacdo. O conhecimento adquirido foi
extremamente importante para esse meu periodo de davidas. (Antonio- Memorial)
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Se Tardif (2007), Huberman (1995), Novoa (1995) e Goodson (1995) ja vinham
se debrugando sobre o tema dos saberes e da profissionalizagéo docente em suas etapas e
sobre as histdrias de vida do professor, mais especificamente, sobre tema do professor
iniciante, encontramos Carlos Marcelo Garcia, da Espanha. Este cita, em seu artigo
(GARCIA, 2010), outros autores de paises europeus, cujas pesquisas tém se focado no
mesmo assunto especifico. Além dele, Denise Vaillant, do Uruguai (idem), cujos estudos
abordam as politicas docentes.

Papi & Martins (2010), em seu artigo, cujo objetivo € o de examinar as tendéncias
de investigacdo arespeito da formacéao do professor iniciante, apontam que as instituicoes
escolares de Educacdo Bésica, assim como as de Educacdo Superior necessitam
considerar os professores iniciantes de forma diferenciada dos demais professores,
propondo que se constituam parcerias entre elas, levando em conta, inclusive, os préprios

professores que j& atuam nas escolas e que sdo, muitas vezes, também iniciantes.

As autoras apontam o aumento do interesse pelas pesquisas na area da formacéo

de professores nos Gltimos anos?®. Segundo Papi & Martins (2010),

(...) a centralidade dos estudos voltados ao professor no contexto
investigativo da area de formacdo de professores expressa esse
momento, em que as politicas de formagdo implementadas,
especialmente a partir da década de 1990, apontam para o
redimensionamento dessa formacgdo, tendo em vista atender aos
pressupostos da reforma do Estado. Essa reforma, ainda em curso,
busca minimizar seu papel em relagéo as politicas sociais e privilegiar
0 processo de reestruturagdo produtiva para atender a I6gica do capital,
conforme analisam Malanchen e Vieira (2006) (pp. 41-42).

Nesse contexto, o professor teria o papel de grande responsavel pela construcdo
da nova ordem, do que decorreria um maior numero de investigacOes sobre ele, sob

diferentes abordagens.

Papi e Martins (2010), ap6s concluirem que os estudos sobre o professor iniciante
ainda se encontram incipientes no Brasil, afirmam a importancia de que o professor

iniciante seja considerado de maneira diferenciada em relacdo aos demais pelas

29 para saber mais, consultar ANDRE, M. E. D. A. de. A jovem pesquisa educacional brasileira.
Dialogo Educacional, Curitiba, v. 6, n. 19, p. 11-23, set./dez., 2006.
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instituicOes escolares e de ensino superior, e propdem ainda que algum tipo de parceria
entre elas seja realizada. Assim, as universidades constituir-se-iam como incentivadoras

e fomentadoras da formacéo desses professores.

Vislumbra-se, portanto, a necessidade e a importancia de se contribuir
mais efetivamente para o desenvolvimento profissional docente por
meio de politicas voltadas ao professor iniciante, seja na rede publica
seja na rede privada de ensino. Esse é um desafio que ainda se faz
necessario superar e ao qual, acredita-se, vale a pena que se dedique
atencdo especial (p. 54).

Uma das contribui¢cdes que esta pesquisa intentou trazer diz respeito a reflexdo
quanto as possibilidades de proposicéo de praticas de formacgdo que cooperem para 0s
processos de socializacao do professor iniciante, levando em conta a dificil relagcdo entre

teoria e pratica percebida por esse professor em suas primeiras experiéncias docentes.
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4 Escrita docente

Neste Ultimo capitulo, realizo uma reflex@o a respeito da escrita docente e seu
potencial de formacdo, buscando compreender 0 que seria uma escrita que podemos
chamar de autoral. Para fazé-lo, analiso os trabalhos escritos de seis professoras e um
professor, residentes do PRD, no ano de 2015, producdo solicitada como pré-requisito
para a concluséo do curso: 0 Memorial Cisrcunstanciado e o Produto Final Académico
(PAF)”. Ao analisar esses trabalhos, a seguinte questdo se apresentou para analise, como

amplo “pano de fundo”: Como encontrar marcas de autoria nos textos docentes?

O que escrevem os professores? Pesquisadores da &rea da Educacdo tém buscado
responder a esta pergunta nas suas investigacbes. Especificamente professoras e
professores dos primeiros anos do Ensino Fundamental, que séo generalistas, e por esta
razdo tém, além da responsabilidade de ensinar Matematica, Estudos Sociais® e Ciéncias,
0 encargo de ensinar a escrita durante os cinco anos desta etapa da Educacdo Bésica.
Caberia perguntar: os professores que ensinam seus alunos a escrever, escrevem? Uma
das reflexdes que me conduz em minha pesquisa € a questdo do lugar da experiéncia da
escrita na vida dos professores (incluida a vida profissional), pensando se esta poderia
torna-los mais aptos a compreenderem o objeto (ou tema) de conhecimento “escrita” que

devem propor as criangas em seu ensino.

As discussdes que se poderiam travar sobre praticas sociais/profissionais dos
professores como escritores, bem como o contelido e objetivos desta atividade de escrita,
partem de concepgles e representacOes das pessoas a respeito do que professores
deveriam ter como pratica de escrita. Tendo como foco desta pesquisa a
profissionalizacdo do professor, me detive sobre os saberes e conhecimentos que este tem
a respeito do ensino e da aprendizagem dos seus alunos e também o que o professor diz
e a forma como diz a respeito desses saberes e conhecimentos. Buscar significados no seu
discurso produzido permite-me considerar um processo de autoria e construgdo de

identidade docente. A escrita docente da qual tratamos aqui € inscrita num processo de

%0 Em algumas instituicdes, a area do conhecimento “Estudos Sociais” pode também ser denominada pela
composicao das areas de Historia e Geografia. A escolha por uma ou outra denominacéo pode ser polémica
e envolve concepgdes a respeito do que ensinar. No entanto, a escolha por esta nomenclatura, neste texto,
se deu por ser a utilizada no Colégio Pedro Il e nédo significa a assungdo de um posicionamento.
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formacéo, acreditando no seu potencial de promover a experiéncia de se constituir como

professor ao escrever.

Conforme apresento mais a frente, olhar para os textos dos professores, com o
objetivo de responder as perguntas que me coloquei incialmente, significou perceber os
processos alteritarios que se produziam nesse contexto de producdo. Perguntar ainda:
Com quem dialogam os professores em formacdo? Que discursos assumem e de quais
discordam, se posicionando, ao escreverem sobre o seu trabalho? O que dizem do que
fazem e que escolhas fazem ao dizer sobre o que fazem? Tal proposito insere-se no
esforco por reafirmar a necessidade de que professoras e professores ocupem um novo
lugar social, de reconhecimento do conhecimento que produzem nas escolas. Parti da
premissa de que a escrita pode ser formadora e, a partir dessa premissa, busquei encontrar
0s possiveis efeitos que a experiéncia de formacao desses professores, no PRD, pode ter
Ihes proporcionado no sentido de aproximar os professores de sua pratica, num sentido
autoral, de reflexdo e de criagéo.

No primeiro subcapitulo, analiso a questdo da autoria e a sua relagdo intrinseca
com os géneros. No segundo, analiso mais detidamente a questdo da interlocucdo e a
questdo da voz docente, buscando indicios de autoria nos textos dos professores, os modos
como essas vozes se entretecem entre si ou simplesmente podem ser identificadas, pois
elas revelam-se em articulagdo com a prépria maneira como o sujeito esta se apresentando
e/ou escolhendo tecer o seu texto, dando por este mecanismo discursivo destaque para
outras vozes além da sua. Sera no didlogo com essas outras vozes, que sua voz se
constitui. Nesta secdo, que é a mais importante, pude observar 0 movimento de relacédo
com os formadores, com os alunos e também com as fontes tedricas. No terceiro e ultimo
subcapitulo, me volto a questdo da escrita docente buscando nos textos dos professores
indicios do seu potencial formador, no sentido de produzir movimentos identititarios, de
dizer daquilo que fazem, das escolhas realizadas e de se inscreverem em determinados

campos tedricos.

4.1 Autoria e géneros do discurso

Como busquei formular acima, a aposta feita foi na construcdo de uma escrita

autoral como um caminho para que professores encontrem novas formas de dizer sobre o
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seu fazer docente, buscando recuperar alguma modalidade da voz que Ihes tem sido
negada socialmente, conforme tantas pesquisas ja tém apontado. Buscando, assim,
contribuir para que esta voz possa ser ouvida e compreender 0s canais que tornariam esta
escuta interlocutiva possivel. A ideia de valorizar a escrita docente em processos de
formacéo continuada, sempre contextualizadamente, almeja a longo prazo que se produza
um mercado (SOUZA; SARTI; 2014) em que os discursos docentes tenham leitura, sejam
objeto de troca de aprendizagens, de producdo de novos saberes profissionais, através da

leitura entre pares que se possa esperar que ocorra.

Temos buscado compreender, no nosso grupo de pesquisa, como experiéncias de
formacdo docente podem contribuir para esse percurso. A exemplo deste investimento,
ha a tese de Lanzillotta (2018), que investigou a autoria nos textos docentes e seus estilos
de escrita em textos publicados por professoras em uma revista de educacéo de circulagédo
entre académicos/as e professores/as. Temos nos perguntado: Como definir escrita autoral
docente? Por que deseja-la? Para responder a esta questdo, temos recorrido a teoria da
linguagem de Bakhtin e a autores que, tendo-o também como seu referencial, tém se
dedicado a desenvolver os conceitos de autoria e estilo na escrita de textos de diversos

géneros do discurso.

Possenti (2002), por exemplo, muito nos auxiliou neste percurso investigativo. Ele
propGe um conceito de autoria que se diferencia do que identifica com a concepcao
desenvolvida por Foucault, e assumida também por Chartier, que opera com duas nogdes
de autor. A primeira destas “se constitui a partir de um correlato, a nogdo de obra. S6
temos um autor se temos uma obra que possa consistentemente ser associada a esse
autor”. A segunda nocdo seria a de conceber autores como "fundadores de
discursividades", tais como por exemplo Freud ou Marx. Estes se caracterizam ndo s6 por
serem os autores de suas obras, mas também por terem produzido "a possibilidade e a
regra de producdo de outros textos”. Tais nogdes ndo sdo assumidas por Possenti (2002),
uma vez que sua preocupacéo ¢ a de definir autoria em outros contextos como o escolar
ou o de producdo de vestibulandos, que ndo possuem uma obra ou mesmo nao séo
fundadores de uma discursividade. Assumimos aqui, portanto a concepgdo proposta por
Possenti (1993, 2002), uma vez que tratamos dos textos produzido por professores e que

possuem essas mesmas caracteristicas dos escolares e vestibulandos.
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Possenti (2002) propde que busquemos nos textos marcas, indicios, do que chama
de autoria, como forma de dar alguma objetividade a este conceito, buscando identificar
a presencga do autor nos textos e o0s textos com e sem autoria. Tais indicios podem ser
encontrados quando percebemos que alguém assume, conscientemente ou néo, as atitudes
de dar voz a outros enunciadores e de manter distancia em relacdo ao seu proprio texto
(Possenti, 2002). A primeira atitude trata de fazer uma avaliagédo e de se posicionar em
relacdo ao discurso citado, as outras vozes que constituem o seu préprio discurso. A
segunda atitude trata de marcar posi¢do em relacdo ao que se diz e aos seus interlocutores.
Nesse segundo caso, 0 enunciador mantém um distanciamento do proprio texto
explicitando o sentido, resumindo, retomando, esclarecendo, “diante de alguma reacao do
outro, visivel ou imaginaria” (POSSENTI, 2002). Em se tratando de um texto escrito,
uma aposta € feita a respeito de quem sao seus interlocutores, o que implica em escolhas

do que dizer e de como dizer em determinado cenério discursivo.

Autoria, entdo, concordando com a formulacéo de Possenti, pode ser considerada
COmMO uUm processo em que 0 sujeito passa a lidar com os discursos existentes que
atravessam seus préprios discursos, seus posicionamentos e informacdes presentes,
assumindo esses discursos como se fossem sua propria voz ou se posicionando
contrariamente a voz do outro. Na mesma direcdo, encontramos as formulagdes de
Bakhtin:

Entretanto, o enunciado ndo esta ligado apenas aos elos precedentes,
mas também aos subsequentes da comunicacdo discursiva. Quando o
enunciado é criado por um falante, tais elos ainda ndo existem. Desde o
inicio, porém, o enunciado se constrdi levando em conta as atitudes
responsivas, em prol das quais ele, em esséncia é criado. O papel dos
outros, para guem se constréi um enunciado, é excepcionalmente
grande, como ja sabemos. Ja dissemos que esses outros, para 0s quais 0
meu pensamento pela primeira vez se torna um pensamento real (e deste
modo também para mim mesmo), ndo S0 ouvintes passivos, mas
participantes ativos da comunicagéo discursiva. Desde o inicio o falante
aguarda a resposta deles, espera uma ativa compreens&o responsiva. E
como se todo o enunciado se construisse ao encontro dessa resposta.
(BAKHTIN, 2011. p. 301)

Dessa forma, autoria implica uma tomada de posi¢do discursiva em relagdo a
outros discursos j& enunciados e em relacdo aos interlocutores, implicando em uma
avaliacdo ética, em uma escolha do que enunciar. Um dizer de certo modo, que aponta a

singularidade do enunciado e, portanto, uma subjetividade e, ao mesmo tempo, uma
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identidade historico-social, uma vez que, o autor, inserido em determinado contexto, é
também seu porta-voz. Nessa busca por indicios de autoria, Possenti (2001) propde que,
através de instrumentos tedricos e metodologicos, captemos “o modo peculiar de ser
social, de enunciar e de enunciar de certa forma, por parte de um certo grupo e,

eventualmente, de um certo sujeito”.

E a partir desta proposta que me debrucei sobre os textos dos professores,
procurando perceber se o contexto profissional do professor em determinado tempo e
espaco constitui uma identidade historico-social que produza géneros discursivos e
autorais que poderiamos chamar de géneros tipicamente docentes. Buscar indicios de
autoria em tais enunciados, portanto, me colocou o desafio de analisar o “modo peculiar
de ser social” de cada docente, sujeito da pesquisa, ao escrever textos em um contexto de
formacdo continuada e, mais especificamente ainda, em um momento em que estdo se

constituindo como professores no inicio da carreira profissional.

O conceito de autoria com que buscamos trabalhar esta diretamente relacionado
aos conceitos de dialogismo e alteridade de Bakhtin, na medida em que as concepgdes de
mundo se revelam, ao enunciar a um outro que o constitui, dando sentido ao seu discurso.
Essa relacdo alteritaria, inerente aos discursos analisados, coloca em relacdo 0s
interlocutores trazidos a cena da enunciacédo, através dos enunciados formulados pelos
escreventes. Pode se produzir em um contexto socio-histérico compartilhado e ndo exigir
assim o encontro fisico, presencial, bem como pode também se dar através da escrita
distanciada. Através da enunciacdo, podemos observar a lingua e as escolhas que séo
realizadas para se dizer o que se quer dizer e esta pode ser apresentada na modalidade
oral, escrita ou ainda multisemidtica.

Quando escolhemos um determinado tipo de oracéo, ndo o escolhemos
apenas para uma oracdo, ndo o fazemos por considerarmos o que
gueremos exprimir com determinada oracdo; escolhemos um tipo de
oracdo do ponto de vista do enunciado inteiro que se apresenta a nossa
imaginag&o discursiva e determina a nossa escolha. A concepcéo sobre
a forma do conjunto do enunciado, isto &, sobre um determinado género
do discurso, guia-nos no processo do nosso discurso. A ideia do nosso
enunciado em seu conjunto pode, é verdade exigir para sua realizacao
apenas uma ora¢do, mas pode exigi-las em grande nimero. O género

escolhido nos sugere os tipos e seus vinculos composicionais.
(BAKHTIN, 2011, p. 286)
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Bakhtin define género por sua forma, que designa como estrutura composicional,
sua composicao, a acdo de compor cada formulagdo linguistica, de modo a buscar que
tenha sentido na enunciagdo a que enseja, ou na qual se inscreve. Define este conceito
ainda por seu tema, ou seja, o conteudo, aquilo de que se quer tratar quando se compde
um determinado enunciado. E ainda por seu estilo. O estilo do género remete mais
diretamente ao trabalho do sujeito por dentro da enunciagdo pois, cada género servira a
determinadas formulagdes mais particulares. O sujeito angaria para seu interesse
discursivo os recursos linguisticos mais adequados que se tornam indicios para a

interpretacdo do interlocutor, expressando a particularidade do trabalho do sujeito.

Os géneros discursivos, produzidos pelos professores no Programa de Residéncia
Docente e analisados neste capitulo, foram solicitados como pré-requisito para a
conclusédo do curso e entregues ao final dele, como ja& explicitado anteriormente. Diante
da autonomia dispensada a nés, coordenadores, para criar alteracdes que achassemos
pertinentes ao modelo-base definido pelo programa, tivemos, eu, as supervisoras e 0S

professores residentes, uma liberdade relativa para propor/realizar a escrita dos textos.

Como coordenadora, eu tinha o proposito de conciliar os objetivos de garantir, ao
mesmo tempo, que 0s textos estivessem de acordo com as normas exigidas pelo
programa®!, e que a sua escrita expressasse o efeito subjetivo que o tipo de formacéo
oferecida pudesse ter surtido, que fosse consoante com as concepgdes que orientavam as
ideias sobre 0 objeto (ou tema) desta tese. Esse tipo formacdo que eu busquei construir
demandava de mim, por um lado, uma orientacdo especifica quanto as caracteristicas dos
géneros discursivos para a escrita dos textos. Fazendo-o assim, apostava que eles
pudessem por um lado revelar as marcas de autoria dos professores e, por outro, uma
negociacdo dessas caracteristicas com esses sujeitos. Porque, do contrario, essas marcas
estariam sendo negadas. Reflexdes e negocia¢Ges eram suscitadas a partir das duvidas
que surgiam a respeito do conteddo e da forma na sua construcdo. Assim, as negociacgoes
que empreendiamos -digo nds, incluindo-me, as supervisoras e aos professores
residentes- tinham, um papel importante, o que se ressaltava para mim tanto do lugar de
coordenadora responsavel pela area, como do lugar de formadora daqueles professores e
do lugar de pesquisadora que propunha determinada experiéncia de formacéo e construia

dados a serem analisados na confeccdo desta tese.

31 Ja apresentadas no capitulo 1.
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Como também ja mencionado anteriormente, por considerar que o modelo do
memorial continha aspectos que o tornavam muito prescritivo e menos formativo,
solicitei que, além de realizarem uma avaliacdo do programa, narrassem suas memorias
de formacao, relacionando-as a visdo que tinham de si como professores, no presente,
formandos do PRD. A solicitagdo desse tipo de reflexao foi feita no inicio do ano letivo e
a partir desse texto inicial, os professores residentes escreveram seus memoriais ao final

do programa.

As orientagdes com relacdo a produgdo do PAF foram feitas desde o inicio do
programa. A primeira reflexdo que eu e as supervisoras lhes suscitamos foi a de
investigarem, em seu cotidiano, as situagdes que considerassem problematicas e que se
situassem em um tema de pesquisa que os interessasse para planejarem uma acido que
pudesse ser realizada através da construcao da sua pesquisa, que resultaria no trabalho
final. A medida que definiam o objeto de pesquisa/ intervencio, eram feitas as orientagdes
a respeito das acdes/ atividades e dos autores que poderiam contribuir para a reflexao
sobre as situagdes e temas de que tratariam. As agdes, que chamavamos de
“intervengoes”, podiam ser empreendidas no decorrer do ano letivo, uma vez percebidas
as justificativas e motivagdes para aquela pesquisa/intervencao, definidos os objetivos e
escolhidos alguns dos autores de referéncia para dialogar com a sua pratica. No entanto,
o processo de escolha do tema/ situagdo problematica costumava ser demorado e a
intervengdo nas suas salas de aula aconteciam na segunda metade do segundo semestre

letivo.

Durante o ano letivo, os professores precisavam cumprir horas do que era
chamado de “atividades de docéncia na escola de origem”. Para isso, planejavam
atividades, junto as supervisoras, € apresentavam, por escrito, um relatdrio com a
apresentacao das atividades e as reflexdes suscitadas. Esse relatorio, cujo modelo foi
elaborado por mim, tinha um duplo objetivo. O primeiro consistia em que as supervisoras
pudessem apurar as horas exigidas pelo programa para essas atividades. A supervisao do
cumprimento dessa carga horaria era de responsabilidade delas e de n6s coordenadores.
O segundo, que fosse um instrumento para que os professores realizassem essas
atividades, orientados por objetivos e motivacdes selecionados por eles a partir das
demandas dos alunos, das suas proprias demandas ou das demandas da instituicdo para
que experimentassem um olhar investigativo sobre o seu trabalho. Este tultimo objetivo

me orientou na constru¢do de um modelo que pudesse promover a reflexdo sobre a
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experiéncia, que a pudesse colocar em perspectiva a partir de algumas questdes: “como
foi a receptividade dos alunos/ o que deu certo/ o que ndo funcionou/ os objetivos foram
ou ndo atingidos? / que reflexdes essa experiéncia te trouxe? /sugestdes de novos
encaminhamentos”. Supervisoras e professores residentes tinham a liberdade de
selecionar atividades que poderiam constar da constru¢do do PAF ou nao. Assim, o
exercicio de se distanciar das suas praticas para colocé-las em perspectiva poderia ser
experimentado durante o ano letivo, anteriormente a constru¢do do trabalho final. A
constru¢do de um modelo de relatorio teve este objetivo. No entanto, eu corria o risco,
por se tratar de um instrumento de controle das horas exigidas pelo programa, de se tornar
um instrumento burocratico e pouco dialdgico, caso ele ndo servisse ao debate a respeito

dessas reflexoes, entre eles e as supervisoras.

A orientacdo a respeito do memorial e também do PAF era feita diretamente pelas
supervisoras e, a partir das davidas que estas e os professores residentes traziam, iamos
reconhecendo ou recriando os limites e possibilidades que esses géneros discursivos
permitiam a sua escrita. Novas perguntas orientadoras da analise aqui apresentada foram
sendo formuladas. Alguns dos questionamentos que motivaram as reflexdes que
realizamos a respeito da constituicdo dos géneros discursivos que os professores

produziram sdo explicitados abaixo.

Como construir o didlogo entre os escreventes e os autores de referéncia? No
memorial seria importante citar esses autores? A escrita do PAF podia/ devia ser feita na
primeira pessoa do singular, na primeira pessoa do plural ou na terceira pessoa do plural?
A organizagdo dos capitulos do PAF precisaria seguir estritamente as normas gerais do
programa? No PAF, era possivel que o embasamento tedrico e os resultados fossem
escritos num mesmo capitulo? Quais dados seriam construidos para serem analisados e
assim, apresentarem os resultados obtidos a partir daquela pesquisa/ intervengao? Como
perceber, nos alunos, os efeitos das atividades dos professores? Os objetivos poderiam
ser referentes ao que se almejava produzir como aprendizado das criangas e também dos
proprios professores? As imagens escolhidas para contar (ou ilustrar) do trabalho
realizado pelos professores poderiam estar no corpo do texto ou deveriam estar em anexo?
Como definir a metodologia do PAF se a pesquisa realizada ndo tinha o rigor de uma

pesquisa académica?

Na analise, persegui tanto as coincidéncias entre os textos docentes, no que se
refere aos pontos que se ressaltavam, relacionados a tais questdes, ou seja, as recorréncias,
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quanto também, por vezes, algumas excecdes que nos chamaram a atencdo, que se

apresentavam em relacdo a estas recorréncias.

Dentro de uma perspectiva discursiva, a escrita docente, com suas marcas de
autoria, s6 pode ser compreendida e analisada, se analisados 0s géneros discursivos nos
quais se materializa. A lingua efetiva-se nos enunciados, sejam eles orais ou escritos e
estes, “refletem as condig¢des especificas e as finalidades de cada referido campo [da
atividade humana] nédo s6 por seu contetido (tematico) e pelo estilo da linguagem, ou seja,
pela selecdo dos recursos lexicais, fraseoldgicos e gramaticais da lingua, mas por sua
construcdo composicional” (BAKHTIN, 2011, p. 261). Para o filéosofo da linguagem,
estes trés elementos compBem o enunciado que, apesar de ser unico e individual, é
determinado pelas especificidades de cada campo da comunicacdo, que elabora seus
“tipos relativamente estaveis”: os géneros do discurso.

A riqueza e a diversidade dos géneros do discurso sdo infinitas porque
sdo inesgotaveis as possibilidades da multiforme atividade humana e
porque em cada campo dessa atividade é integral o repertério de

géneros do discurso, que cresce e se diferencia a medida que se
desenvolve e se complexifica um determinado campo. (idem p.262)

Bakhtin ressalta a diversidade dos géneros do discurso, justo por serem uma marca
da multiplicidade das atividades humanas e, portanto, apontarem para as funcées dos
enunciados e das condigdes de comunicacao discursiva que tais atividades determinam.
Apontando a sua diversidade, advinda dessa relacdo, mostra que o0s géneros discursivos
ndo sdo estaveis e gque a sua criacdo € permanente na historia, podendo, inclusive
mesclarem-se fazendo surgir um novo género que guarde caracteristicas daqueles que o
geraram. No entanto, justo por cumprirem determinada funcdo e por serem gerados em
condicBes especificas de comunicacdo discursiva, tém relativa estabilidade que torna
possivel que sejam identificados pelos participantes de uma mesma comunidade
discursiva. S&o, assim, formas tipicas de enunciados que, ainda que guardem essa relativa
estabilidade, ndo deixam de ser cada um, em particular, individual. Alguém ao enunciar,
tem algo a dizer, de um determinado modo, para cumprir determinada fungéo, sob
determinadas circunstancias. Sao essas intencionalidades, escolhas e circunstancias que

determinam a generalidade e singularidade de cada género discursivo.
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Ao escreverem, professores ddo forma a compreensdo do que fazem, de suas
acles, de suas praticas, que na maior parte das vezes, como acontece em todas as
profissdes, ndo passam necessariamente por uma explicitagdo, ou traducdo. A escrita é
um modo de acesso as fundamentacGes das praticas e, a0 mesmo tempo, um processo de
reconstrucdo das significaces que fazem delas. De outro modo, as praticas podem ser
aparentemente semelhantes, sem revelar as nuances de suas realizagdes subjetivas.

Ao serem colocados na posicdo de narradores reflexivos de suas
praticas pedagogicas, os docentes acabam por produzir um discurso que
pode ser considerado de cunho epilinglistico (GERALDI, 1992), ou
seja, dentro do préprio movimento de apropriacdo dos recursos
especificos da lingua escrita, acabam por produzir reflexdes sobre este
uso. Além de perceber como alguns géneros discursivos consolidam-se
como mais produtivos ao tipo de discurso desejavel para inscrever o
professor na posi¢do de autor, como é o caso do relato reflexivo de
praticas pedagogicas, do diario de aula e dos memoriais, ja se pode
identificar uma meta-cogni¢do que vai se constituindo nas producdes
dos docentes inseridos em acOes de formacdo. Esta producdo de
conhecimento, ou de saberes, sobre a escrita pode ser uma fonte

riquissima para se encontrar um discurso docente, ou seja, para se
acompanhar a sua consolidagdo. (ANDRADE, 2006b)

No trecho acima, fica mais evidente a nogdo de constituicdo alteritaria dos
enunciados docentes, que poderd ser identificada por analistas deste discurso que
busquem encontrar pistas dos tragos de autoria desta escrita, ainda tdo tenuemente
presente no campo educacional, mas que merece ser analisada em sua génese e

fortalecimento.

A busca por compreender o que seria um género discursivo tipicamente docente e
autoral, que é um dos desafios desta tese, envolveu perceber as generalidades e
individualidades do género em questdo. Analisar os elementos que comp&em 0 género
discursivo - tema, estilo e organizagdo composicional - escolhas do sujeito que enuncia
para cumprir determinada funcéo, sob determinada condi¢cdo de producéo trouxe pistas

no caminho a que o desafio empreendido pode me levar nesta analise.

4.2 Vozes docentes como fonte de analise de sujeitos e seus fazeres

O que dizem (/escrevem) do que fazem professoras e professores? Como este dizer

sobre seu fazer pode suscitar também o que sabem? O que sabem do que fazem em suas
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salas de aula? Ou por que fazem e de tal maneira? Os professores escrevem? Para quem?
Para qué? Quem Ié o que os professores escrevem? De que modo podemos comprovar
que a escrita tem um potencial formador, no sentido de promover uma consciéncia a
respeito dos saberes e praticas docentes? A escrita tem um potencial politico, no sentido
de ampliar os espacos de atuacdo docente para além da sala de aula? Essas perguntas,
desdobramento das anteriormente formuladas me auxiliaram a conduzir a investigagéo
sobre os possiveis efeitos profissionais proporcionados pelo ato de escrever em um curso

de formacdo continuada.

Temos pontuado a falta de um espaco para o professor da educacédo
basica se expressar por escrito, de modo que a voz docente nunca é
verdadeiramente enunciada. Em alguns espacos de formacéo, concede-
se ao professor e se pode encontrar a voz de professores que se formam.
Porém, esta ndo € necessariamente escutada, isto é, ndo se busca
compreendé-la, analisd-la qualitativamente, observar de que (materiais
discursivos) ela vem sendo feita. Parece que a constatacao da presenca
da voz docente seria por si uma verdade, que seu teor ao ser enunciada
necessariamente proporcionaria que ela pudesse ser escutada, de forma
“inteira”. Afirma-se que as formagdes sdo positivas e bem-sucedidas
porque nestas se produziu a voz docente. Considerando que este
tratamento a voz docente seja ainda insuficiente para que se produzam
efeitos de formacdo mais significativos, caberia perguntar, numa
analise qualitativa: De que esta voz é feita? Ha imbricagdes de vozes de
outros ambitos? Em que dosagens? (ANDRADE, 2014-b)

Ao assumir a escrita como pratica de formacdo de professores ou de futuros
professores, a universidade, em suas préaticas cotidianas e em suas a¢des de pesquisa, tem
se detido sobre a escrita como registro da pratica, autobiogréafica, narrativa de trajetorias
de vida e formac&o, em géneros discursivos como o0 memorial, o diério, a carta e o relato
de experiéncia. Estas sdo algumas das propostas que emergiram nos Gltimos 10 anos nos
espacos de formacdo com vistas a valorizacdo das vozes docentes a construcdo de
identidades profissionais e & reflexdo sobre os saberes e praticas docentes (NOVOA;
FINGER, 2010; SOUZA; MIGNOT, 2008; SOUZA, 2006; PRADO; FERREIRA,
FERNANDES; 2011; PRADO; SOLIGO, 2005).

Junto as préticas de formacao, forjaram-se pesquisas que vém se utilizando de
abordagens tedrico-metodoldgicas cujo objetivo tem sido o de conhecer e reconhecer a
voz docente, a partir de analises de sua trajetdria de vida e formagdo. Goodson (1995),

argumentando sobre a importancia que tém os dados sobre a histéria de vida de
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professores para a investigacao, reconhece a consisténcia do discurso desses professores

para a “interpretagdo da sua linha de conduta e pratica” (p.71).
O respeito pelo autobiografico, pela “vida”, € apenas um aspecto duma
relacdo que permita fazer ouvir a voz dos professores. Em certo sentido,
tal como acontece com a antropologia, esta escola de investigacdo
educacional qualitativa trata de ouvir o que o professor tem para dizer,
e respeitar e tratar rigorosamente os dados que o professor introduz nas
narrativas, o que vem alterar o equilibrio comprovativo.
Tradicionalmente os dados que ndo servem aos interesses do
investigador e as incidéncias previstas sdo postos de lado. Neste
modelo, os dados que o professor fornece sdo inviolaveis e sé sdo

dispensados ap6s prova rigorosa em relacdo a sua irrelevancia e
redundancia. (GOODSON, 1995, p. 71)

Segundo Nunes (2001), é nas décadas de 1980 e 1990 que as pesquisas sobre
formacdo de professores e saberes docentes que buscam dar voz aos professores?,
surgem internacionalmente. Tal perspectiva tem sido assumida também por
pesquisadores brasileiros, desde a década de 1990 (SOUZA, 2006), produzindo pesquisas
que colocam o professor no centro dos estudos e debates desde entéo.

Esse movimento de valorizagdo da voz docente tem produzido, conjuntamente,
acOes de formacdo e de pesquisa que buscam mais do que falar sobre o professor, assumir
o professor como interlocutor nessas acdes. Pesquisa e formacdo tém caminhado juntas,
como partes de um processo que provoca deslocamentos entre os sujeitos em seus lugares
de professores, formadores e pesquisadores, seja quando o professor se coloca na posi¢édo
de pesquisar a sua propria préatica, seja quando o pesquisador-formador assume esses dois
lugares na relacdo com os formandos que sdo, a0 mesmo tempo, sujeitos da pesquisa.
Esses deslocamentos tém o potencial de provocar excedentes de visdo (BAKHTIN, 2011).
O lugar exotopico que podem assumir os sujeitos implicados nessa relagdo provoca
olhares distintos sobre si mesmo, construindo novos sentidos sobre ser professor,
pesquisador e formador e sobre o outro dessas relagdes. Algumas das pesquisas que se
interessam por essa relagdo que aproxima pesquisa e formacdo tém apostado na escrita

docente como uma estratégia potente para o cumprimento dos distintos objetivos a que

32 Esta expressdo tem sido utilizada por alguns autores para tratar do processo de legitimagéo da voz docente
e sera problematizada mais adiante. A exemplo da sua presencga na bibliografia sobre formacgéo docente,
destacamos o artigo de Goodson (1995), intitulado “Dar voz ao professor: as historias de vida dos
professores e o seu desenvolvimento profissional”.
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cada uma dessas acdes se propbem (PRADO; SOLIGO; SIMAS; 2014; RIBEIRO;
SAMPAIO; SOUZA; 2016; MOLISANI, 2015; ANDRADE, 2014-a; SUAREZ, 2007).

A associagdo entre escrita narrativa e pesquisa narrativa ¢ um exemplo dessa
relagdo, cujo potencial formador tem sido investigado e assumido por pesquisadores da
area da educacao e, especificamente da formacéo docente. Prado, Soligo & Simas (20??),
apresentam a pesquisa narrativa, abordagem tedrico-metodoldgica por eles desenvolvida,
em suas dimensdes narrativas e que se relacionam com determinado tipo de escrita e de

fazer pesquisa.:

NoOss0 pressuposto € que as pesquisas podem ser narrativas em trés
“lugares” — nas fontes de dados, no registro do percurso e no modo de
producdo de conhecimento — e 0 modo gue pesquisamos se caracteriza
como experiéncia narrativa em todos eles, de forma articulada. 1sso
significa uma ousada aventura de autoria, uma vez que 0 autor produz
narrativamente a pesquisa, de forma progressiva, e produz
narrativamente o seu registro por escrito, também ele fonte de dados
que se constitui no percurso — em didlogo com as narrativas que sao as
fontes de dados iniciais. E esta ndo é uma escolha fécil de administrar
ao longo da pesquisa, por varias razdes. Se a coeréncia estética que
buscamos entre fontes de dados, registro e modo de produzir
conhecimento, sempre narrativos, sugere facilidades Obvias pela
suposta auséncia de contradigdes acentuadas, esta é uma conclusdo
enganosa. Se por um lado é certo que a convergéncia das escolhas
favorece uma articulacdo orgéanica, de modo que a escrita progressiva
de uma narrativa do processo é recurso privilegiado para a producédo de
conhecimento, por outro existe uma tensdo permanente entre o registro
em uma forma narrativa e 0 género em questdo — que, no caso, sera
sempre dissertacdo ou tese (ou outro tipo de relatério de pesquisa
académica), ainda que registrados narrativamente. (PRADO: SOLIGO:
SIMAS; 2014)

A pesquisa narrativa, quando produzida pelo professor que escreve sobre a sua
prépria pratica, tem por objetivo o autodesenvolvimento profissional e a tomada de
consciéncia que a relagdo com o outro produz (SIMAS; PRADO; DOMINGO; 2018).
Com o intuito de problematizar esse tipo de pesquisa como um meio potente de cumprir
0S objetivos por eles destacados, 0s autores apresentam uma pesquisa narrativa realizada
por uma professora pesquisadora iniciante, que buscou investigar “como se constituira
professora no inicio da docéncia”. O desenvolvimento dessa pesquisa pressupds o
deslocamento entre os lugares de professora, de professora-pesquisadora e de
pesquisadora, e ainda reflexdes de naturezas distintas que tais posi¢des podem produzir.

Como professora, produzia uma reflexdo na acdo, que do lugar de professora-
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pesquisadora, ao narrar a sua pratica em outro espaco-tempo, podia refletir sobre essa
pratica e, como pesquisadora, analisar as reflexdes por ela narradas, em um processo de

partilha com outros profissionais da educacao.

Podemos depreender dessa abordagem, no caso especifico do professor que
assume posicdes distintas no processo de producdo da pesquisa, a existéncia de trés
dimensGes importantes. A primeira delas é o potencial de autodesenvolvimento
profissional que a reflexdo do professor sobre a sua pratica pode produzir. A segunda, é
um modo outro de fazer pesquisa, em que 0 pesquisador é, a0 mesmo tempo, autor e
personagem do seu texto e as potencialidades que essa narrativa pode produzir em termos
de consciéncia a respeito da sua pratica e da investigacdo empreendida. A terceira, é uma
dimensdo politica que diz respeito ao lugar social do professor: o professor-pesquisador

que tem seu conhecimento reconhecido como um conhecimento valido na universidade.

Um outro exemplo da relacdo que pode ser estabelecida entre pesquisa e formacéo
docente tem sido desenvolvido pelo nosso grupo de pesquisa, vinculado ao LEDUC e
coordenado pela professora Ludmila Thomé de Andrade, a partir do projeto “As
(im)possiveis alfabetizacdes dos alunos de classes populares pela visdo de docentes na
escola publica”, que tem, como agdo de pesquisa, a formacdo de professoras dos anos
iniciais da educagio basica (educacio infantil e 1° ao 3° ano do ensino fundamental). E a
partir deste projeto, que se desenvolve desde 2011 e que conta com encontros semanais
de formacdo, denominados Encontros de Professores de Estudos sobre Letramento,
Leitura e Escrita (EPELLE), que vém se construindo as bases do que Andrade (2014)
denomina pesquisa-formagdo, inscrita numa concepcdo discursiva. A partir desta
pesquisa maior, foram produzidas, por membros do nosso grupo de pesquisa, duas

dissertacdes de mestrado e quatro teses de doutorado®® que buscaram perceber os efeitos

3 1. Varejdo, Joana d'Arc. Formagdo Continuada e Ensino de Lingua Materna as Criangas de Classes
Populares do Dialogismo aos Géneros, a Responsividade Docente. 2014. Tese (Doutorado em Doutorado
em Educacdo) - Faculdade de Educacdo UFRJ, Coordenagdo de Aperfeigoamento de Pessoal de Nivel
Superior. Orientador: Ludmila Thomé de Andrade.

2. Monteiro, Fernanda. Professor alfabetizador: identidades, discursos e formacdo continuada. 2014.
Dissertacdo (Mestrado em Programa de Pds-Graduagdo da Faculdade de Educacdo) - Faculdade de
Educacdo da UFRJ, . Orientador: Ludmila Thomé de Andrade.

3. Barboza, Denise . As novas formas de ler e os multiletramentos na escola publica. 2015. Tese (Doutorado
em Doutorado) - Faculdade de Educagdo da UFRJ, . Orientador: Ludmila Thomé de Andrade.

4. MOLISANI-Alves, Bruna. Discursos de professores sobre leitura e escrita na educagdo infantil:
construindo possibilidades para a pratica pedagogica e a formagéo continuada. 2015. Tese (Doutorado em
Doutorado em Educagéo) - UFRJ -FACULDADE DE EDUCACAO, . Orientador: Ludmila Thomé de
Andrade.
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dessa formacdo, através das relacbes construidas neste cenario, entre professoras em

formagéo e formadoras-pesquisadoras.

Assim, o EPELLE configura-se como um campo de pesquisa, concebido como
um lugar em que professoras da educacdo bésica, formadoras e pesquisadoras se
encontram e vivem conjuntamente os processos de formacdo. Através desses encontros e
das possibilidades que estes engendram, dos sujeitos se deslocarem entre essas trés
posicdes, produzem-se alteridades constitutivas de cada um dos sujeitos e discursos, por
cada um deles, para os seus outros ali constituidos nas interacdes verbais.

Nas interagOes entre 0s atores-sujeitos, todos estdo em formacéo. Neste
sentido, o pesquisador, como analista deste discurso, produz uma
compreensdo da palavra do sujeito de sua pesquisa, na medida em que
busca identificar um possivel resultado da sua palavra, dentre outras

também palavras alheias. O sujeito ndo estd desvinculado dos
acontecimentos da propria pesquisa. (ANDRADE, 2014-a, p.136)

No caso especifico do discurso docente, a abordagem tedrico-metodoldgica
desenvolvida que denominamos pesquisa-formacdo, constituida de uma perspectiva
teorica discursiva, tem nos conceitos de dialogia, polifonia e alteridade base importante
para se pensar, especificamente, a escrita docente. A escrita, vista como um processo, que
simultaneamente, é formador, responde a uma formacdo e ainda, a altera, situada nas
experiéncias de formacao, apresenta trés dimensdes que se entrecruzam multiplicando e
potencializando seus efeitos. A escrita, nesta perspectiva ¢, portanto, ao mesmo tempo,
um encontro consigo e com o outro e tambeém representa a expressdo desse encontro entre
os sujeitos da formacao: professores, formadores e/ou pesquisadores e, ainda, constituida
de uma alteridade mais radical, os alunos.

Investimos no letramento profissional de professores alfabetizadores,
no qual passam a praticar de modo mais intensivo certos modos de
producdo discursiva, por meio do exercicio da leitura e da escrita, bem
como da oralidade envolvida nas duas dimensdes. Os percursos de
letramento promovidos e apropriados pelos docentes séo analisados,

pelo seu carater subjetivo, singular, isto €, descrevendo-se
compreensivamente alguns dos processos realizados por alguns dos

5. Lucio, Elizabeth. A palavra conta, o discurso desvela: saberes docentes da/na formagéo continuada de
profesores de leitura e escrita. 2016. Tese (Doutorado em Doutorado) - Faculdade de Educagdo da UFRJ, .
Orientador: Ludmila Thomé de Andrade.

6. Donda, Beatriz. A autoria docente em um processo de formagdo continuada de professores
alfabetizadores. 2016. Dissertacdo (Mestrado em Educacdo) - Universidade Federal do Rio de Janeiro,
Coordenagdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior. Orientador: Ludmila Thomé de Andrade.
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sujeitos envolvidos. A perspectiva discursiva nos permite englobar da
identidade a subjetividade, o trabalho subjetivo sobre os individuos,
descrevendo e compreendendo processos singulares produzidos neste
tempo-espaco, sempre se concebendo as relagdes alteritarias que nestes
se inscrevem. (ANDRADE, 2014-a, p.145)

O pesquisador/formador que olha para a escrita desses professores, e quer
compreender o que dizem ao escrever, olha, também para si, para o seu proprio discurso,
refletido e refratado nas palavras do outro. Do lugar de formadores/pesquisadores,
encontramos, na palavra dos professores, reflexos das nossas proprias palavras e,
também, refracBGes, o que significa que, no processo de tomada da palavra do outro,
tornando-as suas palavras, devolvendo-as, alteragfes séo produzidas em um movimento
de interpretacdo e compreensdo do mundo.

Nas interagOes entre 0s atores-sujeitos, todos estdo em formacdo. Neste
sentido, o0 pesquisador, como analista deste discurso, produz uma
compreensao da palavra do sujeito de sua pesquisa, na medida em que
busca identificar um possivel resultado da sua palavra, dentre outras,

também palavras alheias. O sujeito ndo estd desvinculado dos
acontecimentos da propria pesquisa. (ANDRADE, 2014-a, p.136)

Durante o programa, como ja explicitado, os professores residentes participavam
de diversos eventos de formacéao (oficinas, palestras e minicursos) e a escolha por cada
um deles era feita de acordo com a disponibilidade e o interesse de cada um. Além da
participacdo nesses eventos, frequentavam um pouco o cotidiano do Colégio Pedro I,
sobretudo as aulas nas turmas de educacdo basica das/os supervisoras/es, um dos
requisitos do programa. Além de participarem do cotidiano do colégio, faziam encontros
de orientacdo com as supervisoras para pensarem conjuntamente as leituras de referéncia
e a escrita do PAF e do Memorial Circunstanciado, bem como para a construcdo de

planejamentos das aulas no Colégio Pedro Il e nas suas escolas de origem.

Ademais, os encontros com 0s coordenadores de area também sdo previstos pelo
programa e minha opgdo como coordenadora de area, no ano de 2015, foi a de fazer desses
nossos encontros um dos eventos de formacgédo de qual todos os professores residentes
participassem: 0 minicurso de area “Teoria e Pratica nos Anos Iniciais do Ensino
Fundamental”. No ano de 2015, também ofereci o minicurso “Questdes de alfabetizacao

numa perspectiva discursiva”, aberto a inscri¢des por parte de professores residentes de
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quaisquer areas do programa e do qual participaram cinco dos professores residentes,
sujeitos desta pesquisa. Minha acdo direta como formadora acontecia nesses dois espagos,
no entanto, como coordenadora da érea, tinha como funcgéo a orientacdo as supervisoras
das atividades a serem realizadas, o que, indiretamente, se configurava como uma agéo
de formacdo, uma vez que essas orientacGes eram embasadas pelos meus referenciais
tedricos e pelas minhas experiéncias como professora da Educagéo Basica, colocados em
didlogo com os referenciais e as experiéncias das supervisoras (também professoras) e

dos professores residentes, com quem eu mantinha contato através dos minicursos.

O minicurso de area foi realizado em oito encontros, durante o ano letivo. As aulas
tinham o propdsito de que, coletivamente, discutissemos as questdes de educacdo que
envolviam a sua préatica, em dialogo com os textos dos autores selecionados por mim.
Nesse espaco, compartilhdvamos préticas e leituras. As escritas solicitadas eram também
trazidas para o grupo para serem partilhadas e discutidas entre n6s. Minha posi¢do como
formadora tinha o intuito de ndo oferecer respostas ou solugbes para as questdes
formuladas pelos professores, mas, sim, de fazer produzir novos sentidos para a docéncia,
através da experiéncia de contarem sobre a sua pratica, em cotejo com as teorias
apresentadas. Muitas das questdes trazidas por cada um dos professores eram
reconhecidas pelos pares e a partir dos debates que eram travados, buscavamos juntos

caminhos possiveis de serem trilhados.

Eu almejava construir um espaco discursivo propicio a que os professores
encontrassem formas de dizer do seu trabalho, se constituindo como professores
reflexivos, produtores de conhecimento, em didlogo comigo, com seus pares e com 0S
estudos feitos, apropriando-se do seu fazer, transformado por essas vozes alheias,
tomadas como suas palavras. Nas andlises dos textos dos professores residentes que
apresento nas secOes a seguir, busquei encontrar essas vozes da formagdo que o0s
constituiram: a formadora, os outros professores residentes e as fontes tedricas com quem
dialogaram no processo de escrita sobre o seu fazer. Assumindo uma alteridade mais
radical, uma das vozes da formacdo € a dos alunos desses professores, objetos do seu
ensino. As reflexdes a respeito da sua presenca nos textos dos professores estdo também
em destaque em uma das secOes a seguir. Busquei encontrar, ainda, outras marcas da
alteridade que os constituiram no momento da sua enunciagdo, ao escreverem seus textos:
os leitores que tinham em mente e as outras vozes constituintes da sua histéria. Ao

analisar seus textos/ discursos, procurei, ainda, perceber os sentidos produzidos por eles
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ao escrever, no que este ato os afetou, produziu como subjetividade na identidade de

professores pesquisadores e autores do seu trabalho.

4.2.1 Voz daformagao

Vivi, durante o trabalho no PRD, os deslocamentos entre as posi¢cdes de
coordenadora, formadora, pesquisadora e de professora. Esses deslocamentos, objeto de
reflexdo constante, me colocavam num lugar muito proximo aos professores. A
identidade de professora cumpria um papel importante na constituicdo da identidade de
formadora que tratava como objeto da formacao o ensino e a aprendizagem dos alunos.
E também na constituicdo da identidade de coordenadora, que reconhecia os problemas
enfrentados por eles na sua profissdo, os entraves gerados pelas politicas publicas de
educacdo, o lugar social ocupado pelos professores, questdes reconhecidas por mim e que
me tornavam sensivel ao planejamento dos encaminhamentos na atuacao que essa funcao

exigia.

Todas essas identidades, ainda, me constituiram como pesquisadora que, como
eles, tinha como objeto de pesquisa minha prépria pratica. Assim, encontrar nos textos
desses professores as vozes gque 0s constituiram ao escrever, foi também encontrar minha
voz de formadora e coordenadora, tomada e re-apropriada por eles em seus discursos.
Talvez tenha sido esse movimento o mais dificil de ser realizado como pesquisadora,
devido ao receio de parecer uma afirmacdo positivada por mim do meu proprio trabalho
como formadora. Selecionar e analisar trechos em que se referiam diretamente a mim,
ndo foi tarefa facil, mas necessaria diante da perspectiva adotada, para realizar as

reflexdes empreendidas nessa tese.

Uma das orientacOes para escrita do memorial era a de avaliar o PRD e, por este
motivo, estdo presentes nos seus textos reflexdes sobre as experiéncias vividas nos
minicursos dos quais fui formadora. Os trechos a seguir selecionados a partir do que
denominei “voz da formadora” apresentam avaliagdes/reflexdes a respeito da formagao e
os sentidos por eles produzidos sobre essa experiéncia. Apresentam também as marcas

alteritarias mais sutis desse encontro entre a formadora (eu) e os professores em formacao.
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Para explicitar essas marcas busquei fazer ressaltar os contextos da formacdo que

pudessem estar referidos a elas.

Este minicurso foi fantéstico, pois mudou a minha forma de pensar a escola e
principalmente entender que passamos a maior parte do tempo nas escolas ensinando a
metalinguagem e ndo a lingua viva. Um dos trabalhos propostos foi pensar em um
planejamento dialogando com a teoria.

[..]

Uma fala que ficou marcada nesse minicurso foi “para qué, para quem e por que
ensinar?”. Por causa dessa fala téo repetida pelas professoras, toda vez que pensava em
uma atividade para dar aos meus alunos, ficava guestionando o porgué daquilo. A minha
maior dificuldade como professora era a sensagdo de ndo seguir uma sequencia didatica.
(Roberta- Memorial)

Nos trechos acima, Roberta refere-se ao minicurso “Questdes de alfabetizacio
numa perspectiva discursiva”, em que tinhamos, eu e a outra formadora, dentre outras
fontes teoricas, Joao Wanderley Geraldi que, em seu livro “Portos de Passagem” aborda
as praticas do ensino da lingua portuguesa e apresenta, dentre tantas reflexdes, as
atividades possiveis de serem realizadas para compreendermos as a¢6es que fazemos com
a linguagem: as atividades linguisticas, epilinguisticas e metalinguisticas. A partir deste
referencial tedrico e de outros que nos embasaram como formadoras, construimos o
minicurso. Ainda que ndo tenhamos selecionado o trecho do livro que trata das atividades
mencionadas, as palavras do autor estavam presentes no nosso discurso e podemos vé-las
refletidas/refratadas pela Roberta, que as torna presentes no seu proprio discurso,
formando uma cadeia de enunciados. As palavras do autor chegam até a professora
através das formadoras e, sustentada por essas palavras, se aproxima da sua pratica,

questionando-se de forma a encontrar novos caminhos para o seu trabalho.

A palavra, para Bakhtin (2011), existe para o sujeito falante sob trés aspectos:
como “palavra da lingua neutra”, como “palavra alheia dos outros” e como “a palavra
minha”. O primeiro deles, o de neutralidade, se levarmos em conta a palavra como algo
que estd virtualmente disponivel no sistema linguistico para ser utilizada em um
enunciado concreto. “As palavras ndo sdo de ninguém, em si mesmas nada valorizam,
mas podem abastecer qualquer falante e os juizos de valor mais diversos e diametralmente
opostos dos falantes” (p. 290). Em um enunciado concreto, a palavra vai tornar-se
expressiva de um posicionamento valorativo do sujeito e sair da neutralidade, como nos
seus outros dois aspectos. A “palavra alheia” se caracteriza por ser “cheia de ecos de

outros enunciados”, ou seja, os discursos individuais se formam e se desenvolvem a partir
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dos discursos dos outros, atraves da interacdo com os enunciados individuais dos outros.
“Essas palavras dos outros trazem consigo a sua expresséo, o0 seu tom valorativo que
assimilamos, reelaboramos, reacentuamos” (p. 295). Assimilar, reelaborar e reacentuar a
palavra alheia, em uma situagdo € com uma intencao determinadas, a torna “minha

palavra”, ja atravessada de minha expressao.

Da mesma forma que nos anteriores, nos trechos a seguir podemos ver ecos dos
discursos da formagé&o ressoarem nos discursos da Roberta e da Adriana, que tomam a
palavra alheia como suas palavras. Do mesmo livro de Geraldi, oferecemos a leitura de
um capitulo em que o autor propde que, para a producdo textual nas escolas, seja oferecido

ao aluno subsidios para que ele tenha “o que dizer”, “para quem dizer”, “porque dizer” e,

entdo poder construir estratégias para “dizer o que se quer dizer”.

Roberta toma a palavra do mesmo autor, construindo uma forma de ensinar que
esteja de acordo com as premissas colocadas por ele para uma producéo escrita desejavel
nas escolas. Em um processo de assimilacdo, reelaboracéo e reacentuacdo da palavra
alheia, as assume como suas premissas para pensar e elaborar as suas aulas.

Sinceramente, ndo acreditei que seria possivel tamanha evolucéo das criancas. Toda

turma evoluiu e aproveitou de certa maneira a residéncia, pois ela mudou a forma de eu

ver a educacdo. Hoje, quando penso no que sera ensinado na aula me questiono: Ensinar
para qué, para quem e por qué? (Roberta — PAF)

J& Adriana apropria-se da palavra do mesmo autor de outra maneira, mostrando
para nos o trabalho subjetivo e singular do sujeito de torna-la sua palavra para se
posicionar diante dos muitos referenciais disponiveis.

Dessa forma, buscavamos trabalhar o uso da lingua enquanto processo discursivo

envolto nos questionamentos de para quem e por qué escrever ou ler, como no texto da
foto 3 produzido por crianga. (Adriana — PAF)

O contato com novas fontes tedricas na formagdo, postas em didlogo com o0s
referenciais trazidos na sua histéria, gera novos conhecimentos e novas possibilidades de
pensar e produzir outras formas de fazer. A partir das leituras proporcionadas pela
formacdo, Adriana pdde construir os caminhos para desenvolver uma didatica e uma
forma de pesquisar a sua pratica, que estivessem de acordo com as perspectivas dos

autores lidos e assumidas por ela, dando-lhe subsidios para argumentar em favor das
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escolhas feitas. Os encontros de formacgdo, onde as leituras e experiéncias eram
compartilhadas, proporcionaram uma seguranga e uma subsequente consciéncia sobre as

suas agdes como professora.

Outro ponto de fundamental importéancia foi a tentativa constante do estabelecimento de
uma relacdo de pesquisa e questionamento da realidade da comunidade escolar. Essa
perspectiva foi embebida pelos estudos de indmeros pesquisadores, porém é necessario
destacar a influéncia das proposicdes apresentadas por Jodo Wanderley Geraldi quanto
a correlacao fundamental entre ensino, aprendizagem e heranca cultural, segundo a
qual, a identidade do professor deve ser a do “sujeito capaz de considerar seu vivido, de
olhar para o aluno como um sujeito que também ja tem um vivido, para transformar o
vivido em perguntas” (GERALDI, 2010. p.95.). Ademais, optou-se por uma perspectiva
de anélise qualitativa a partir da observagao do processo vivenciado pelos alunos e a
realizacdo de uma analise discursiva dessas produces escritas. Nas palavras de Cecilia
M. A. Goulart e Angela V. Gongalves ao pesquisarem o0s aspectos semiéticos da
aprendizagem inicial da escrita:

[A pesquisa de carater qualitativo] tem a sala de aula como fonte de
conhecimento e de material, permitindo assim maior proximidade entre
0s sujeitos pesquisadores e pesquisados em relacdo a suas experiéncias
e sentidos no/para o mundo, focalizando a realidade pedagdgica de
forma contextualizada. (GOULART; GONCALVES, 2013. p.27).

[.]

Essa visdo ndo poderia ser perdida de vista dado que o objeto de andlise principal de
nossas aulas era a linguagem, escrita ou oral. Nesse ponto foi fundamental partir da
concepcao de linguagem como prética social advogada por diversos autores, como Ana
Luiza Bustamante Smolka, para quem a alfabetizacéo precisava ser empreendida como
um processo discursivo, justamente por basear-se na linguagem, produgéo e produto da
atividade humana. (SMOLKA, 2012. pp. 11-14) (Adriana - PAF)

Por fim, é indispensavel destacar as atividades elaboradas pela professora Luisa Guedes
para organizar os 8 encontros do minicurso especifico para os residentes da area VIII.
Sob o titulo “Teoria e prdtica nos anos iniciais”, construimos ao longo de 7 meses, de
maio a dezembro, um espaco para apresentar e discutir nossas praticas. Buscamos,
através do dialogo com nossos pares e com tedricos, imbuir essa nossa préatica da
seguranca necessaria a uma agao consciente e que luta por seus objetivos e perspectivas.
Digo construimos porque, apesar de empreender encontros de formacao perfeitamente
estruturados e planejados, nossa coordenadora de area, mais gue passar possibilidades
de andlise e pesquisa, nos permitiu questionar e ressignificar essas multiplas
possibilidades. Nesse movimento, visitamos textos de Jodo Wanderley Geraldi, Fernando
Hernandez, Cecilia Warschauer, Madalena Freire, dentre outros, mas também tivemos
espago e incentivo para elaborar nossos relatos e narrativas pedagogicos. Nesses
momentos, nem 0s textos dos aclamados autores nem nossas producdes apareceram
como mero adereco necessario a uma boa formacgdo continuada, ao contrario, foram
base para as discussdes travadas por nds naquele espaco de producdo de conhecimento
e ultravalorizagdo do mesmo. (Adriana — Memorial)

Retomar a experiéncia vivida, colocada em perspectiva e em dialogo com os

autores que a atividade de pesquisa propicia € um caminho que pode levar o professor a
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se apropriar do seu trabalho. Dizer aquilo que faz ou aquilo que nao faz, concordando ou
discordando com as vozes que evoca, permite a inscrigdo desse professor em determinado

campo tedrico, do qual também é possivel justificar as suas escolhas.

O enunciado, como resposta aos outros que constituem o sujeito do discurso,
contém as diversas vozes com quem dialoga. E a escrita, em um processo de formacao,
portanto, se constitui dessas vozes, do entrecruzamento de passado (nossas vozes e as
daqueles que vieram antes), presente (aquilo que somos, aquilo que queremos dizer e
aonde nos situamos) e futuro (para quem enunciamos e 0 que desejamos ser ou produzir
no mundo).

Ademais, todo falante é por si mesmo um respondente em maior ou
menor grau: porque ele ndo é o primeiro falante, o primeiro a ter violado
0 eterno siléncio do universo, e pressupde nao s a existéncia do sistema
da lingua que usa, mas também de alguns enunciados antecedentes —
dos seus e alheios — com 0s quais 0 seu enunciado entra nessas ou
naquelas relagGes (baseia-se neles, polemiza com eles, simplesmente 0s
pressupde ja conhecidos do ouvinte). Cada enunciado é um elo na

corrente  complexamente organizada de outros enunciados.
(BAKHTIN, 2011, P.272)

Assim, em um determinado cenéario discursivo, produzem-se determinadas
escritas possiveis que tém as marcas historico-sociais e marcas de singularidade de cada
um dos sujeitos que escrevem, com sua bagagem de vida e seu modo de ver o mundo.
Sujeitos esses que sdo constituidos pelas vozes com as quais se encontram, através de
leitura e experiéncias vividas. Além de pelas vozes dos outros sujeitos com quem eles se
relacionam no espaco de formacdo. Estdo, portanto, presentes, no discurso do professor,

as multiplas vozes que o constituem.

4.2.2 Vozdoaluno

Um dos sujeitos constituintes dessa alteridade, de acordo com a perspectiva que
nos referencia, é 0 aluno desse professor, para quem o ensino se destina. Nesse sentido, a
reflex@o sobre a sua pratica ndo pode prescindir da presenca desse sujeito. A visdo que 0
professor tem a respeito do que € ser aluno, assim como dos alunos ali encarnados em

sujeitos reais, naquela turma ou situacdo especifica, compdem seus modos de fazer
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docente. A presenca desse sujeito no horizonte das praticas que pretende empreender ou
na memoria dessas praticas ao narrar 0s processos ocorridos, altera, portanto, esses modos
de fazer e as significagbes que constroem a partir das reflex6es que realizam. Encontrar
nos discursos docentes essa presenca € uma forma de reconhecer também a autoria desses

professores, suas escolhas a respeito do que fazem e de como fazem como profissionais.

Quais alteracBGes possiveis os alunos realizam na pratica de cada um desses
professores e quais alteracoes as reflexdes suscitadas pela escrita dos processos ocorridos
durante a pesquisa que desenvolveram foram percebidas por eles? A partir desse encontro
com os alunos, no ato de escrita, é possivel que professores reconhecam e reconstruam

seus modos de fazer, suas concepcdes acerca do ensino?

Ao selecionar os trechos a seguir, a partir do que classifiquei como “presenga do
aluno”, busquei as marcas do encontro entre os professores e os alunos e as alteragdes
possiveis a partir desse encontro. Nesses trechos, os professores nos dao pistas de quais
alteracdes eram produzidas a partir da relagéo que se estabelecia entre eles, seus alunos,
o conhecimento e o ensino. E importante compreender, nesse contexto, que ndo ha uma
ordem hierarquica entre esses termos. Ao escrever, fazemos determinadas escolhas, do
ponto de vista linguistico. Essas escolhas tecem as ideias que queremos apresentar ao
leitor e, nesse tecer, criamos relacbes entre elas. As origens e os horizontes da
argumentacdo que os professores organizam, ao escolher as palavras para dizer o que
querem dizer, podem ser multiplas e se materializam no enunciado. Nos trechos abaixo,
podemos perceber que os caminhos argumentativos, narrativos e reflexivos selecionados
pelos professores para apresentar o personagem “aluno” e as respostas dadas a eles e por
eles nos processos de ensino e aprendizagem. Eles expressam as demandas dos alunos ou
determinadas concepc6es/afirmacdes/referenciais e determinadas acoes realizadas. Nos
diferentes caminhos percorridos pela escrita, cada um desses termos ora é origem, ora é
horizonte das suas escolhas, o que nos sugere a forma peculiar de tecer as relagdes entre
esses termos e de apresentar 0s porqués subjacentes aos seus modos de fazer.

Sempre que, nesta narrativa, me referi ao processo desenvolvido com vistas a elaboragéo

deste produto final, o fiz usando termos no plural. Varias questdes explicam essa opgéo:

ndo se pode supor que desenvolvi tal processo sozinha, estive acompanhada sempre da
outra professora regente de 3° ano, parceira em cada planejamento realizado. Além
disso, essas praticas que levamos a cabo partiam sempre das necessidades das criancas

com as quais trabalhdvamos e isso demandava o olhar atento e a pesquisa constante.
(Adriana- PAF)
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Por isso, acredito que este estudo tenha sido realizado de maneira cooperativa com meus
alunos, com ac¢des em busca de respostas para os anseios coletivos, buscando também o
aperfeicoamento ou até mesmo a mudanca das agdes pedagdgicas adotadas.

Todas as propostas previamente planejadas tiveram carater flexivel, levando em conta a
interacdo em sala de aula com 0s conhecimentos prévios advindos de cada aluno, suas
individualidades e inquietacfes, que podem acarretar mudancas nas atividades. (Ana-
PAF)

Por considerar a leitura essencial para a minha pratica como educadora, procurei me
revelar como leitora para que meus alunos tivessem uma referéncia e com o0 meu
exemplo, despertassem o gosto pela leitura e se aproximassem significativamente com os
livros. Nao havia receitas, tive que avaliar o melhor caminho a ser percorrido. (Leida-
PAF)

Nosso intento foi despertar o interesse pela leitura, que ela fosse prazerosa e relevante.
O projeto teve a participacdo ativa de alunos e professora, que inclusive também foi
aprendiz neste processo. (Alice- PAF)

Durante estas atividades, percebi o quanto os meus alunos se envolveram e participaram.
A aula era dinamica e juntos iamos aprendendo e descobrindo coisas novas. Assim
percebi como se torna mais prazeroso para crianca e também para o professor quando
ambos interagem garantindo o sucesso da aula. (Amanda — PAF)

Os alunos séo objeto do ensino do professor e, no caso do professor que investiga
Sua préatica e escreve sobre ela, sdo alguns dos personagens desse texto junto com ele.
Neste sentido, consideramos 0s alunos como mais um dos sujeitos da formacdo. Os
professores, ao falar/escrever sobre seu trabalho, tm um aluno em mente. Seja uma ideia
de aluno, uma abstracdo, seja um aluno real, encarnado, para quem direciona sua
atividade, um interlocutor fundamental do seu trabalho e em quem pode ver sua voz
refletida/refratada.

Na medida em que consideramos a escrita como um processo em que o professor
tem a possibilidade de acessar e reconstruir as significacbes que faz sobre as
fundamentacbes das suas praticas, ao escrever, alteracbes sdo produzidas. O
distanciamento da acdo que o tempo da escrita promove contribui para o que Schén
conceitua como reflex@o sobre a reflexdo na acdo (Pimenta, 2010). O professor tem ai a
possibilidade de afirmar os principios e referenciais com 0s quais opera nas suas praticas,

nos dando indicios de sua autoria (Possenti, 2002).
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Esses indicios podem ser percebidos no movimento que fazem os professores, ao
manter um distanciamento do seu proprio texto, explicitando o sentido, resumindo,
retomando, esclarecendo, para o interlocutor do seu discurso, construindo, assim, nexos
sobre a sua pratica e o seu saber, a partir das relacGes entre eles, seus alunos, o
conhecimento e o ensino. Nos trechos a seguir, os grifos sobrepostos tiveram o intuito de
realcar, tanto as alteragcOes percebidas pela relagdo entre as professoras e 0s seus alunos
(sublinhado) quanto as escolhas linguisticas que nos denotam o movimento de
distanciamento do seu texto (negrito) para apresentar e defender diante do leitor as

escolhas empreendidas no seu trabalho.

Os professores, ao assumirem o lugar de sujeitos escreventes sobre sua pratica,
relatam o seu trabalho, destacam os alunos e a si mesmos como personagens nesse Cenario

e escolhem determinadas expressdes e conectivos para dizer o que querem dizer.

Ao longo do presente processo, foi possivel realizar um trabalho de alfabetizacdo
interdisciplinar, tendo como ponto de partida canc¢des. Considero gue o trabalho foi mais
dindmico, prazeroso, significativo, procurando desenvolver o aluno integralmente. Vale
ressaltar que esse prazer foi gerado para ambas as partes: professor e aluno. (Amanda
—PAF)

Essa proposta pedagdgica também oportunizou o trabalho em grupo, a troca de
experiéncias e uma nova visao de ensino. Os alunos, neste processo, puderam participar
efetivamente do seu proprio processo de aprendizagem. Estabelecemos uma boa relacéo,
a qual nos permitiu aprendermos e construirmos conhecimentos juntos, pois toda
aprendizagem esta impregnada de afetividade. (Amanda- PAF)

No primeiro trecho selecionado, muito enfaticamente, Amanda introduz seu dito
por “eu considero que” e coloca-se em evidéncia diante do leitor, assumindo uma posic¢ao
de avaliadora do relato que faz do seu trabalho, além de evidenciar os efeitos desse
trabalho de alfabetizacdo interdisciplinar diante dos alunos e dela mesma. No segundo
exemplo, utiliza, como estratégia para corroborar a sua proposta pedagdgica, um exemplo
da experiéncia proporcionada aos alunos que produziu um ambiente propicio ao
aprendizado e, ainda, um aprendizado do qual ela também foi sujeito. Ao final, todo o

relato é legitimado por uma proposicdo embasada no seu referencial teorico,

34 “Refletindo ainda sobre a maneira como a musica afeta os individuos, Sekeff (2007)
enfatiza:

“[...] Infere-se que a pratica musical constitui significativa ferramenta
no processo educacional, por ser uma atividade de construgdo,
performance efou escuta que, animada pela afetividade e pela
cognicdo, nasce do individuo e o atinge no seu todo”. (Ibid., p. 16).”
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As atividades de sensibilizacdo eram sempre deliciosas, pois comegavamos nossas
atividades de reagrupamento brincando de roda, trava-linguas ou encenando as
cantigas. Era inspirador para os alunos, que seguiam as atividades muito mais
entusiasmados e envolvidos, e para mim gue podia observar esse grupo de criancas
interagindo com a lingua de maneira mais consciente.(Adriana - PAF)

Adriana relata as atividades de sensibilizacdo que desenvolvia, afirmando serem
deliciosas e justificando com imagens cotidianas que sugerem prazer. Ela avalia seu
préprio relato, concluindo que as atividades foram inspiradoras para ela e para os alunos,

ambos sujeitos da frase.

Pesquisar sobre propostas de alfabetizacdo dentro da organizagdo em reagrupamentos
foi extremamente valida. Valida para os alunos que participaram de um processo que,
além de me parecer justo em relacéo as necessidades apresentadas pelo grupo, culminou
com boa parte (17 dos 20 alunos) produzindo textos de maneira autbnoma. Valida para
mim, professora, que participei de um processo completamente imbuido de minhas
perspectivas pedagdgicas e, para tanto, buscando pesquisar mais sobre as mesmas e
guestionando minha pratica como forma de ter maior seguranca e embasamento.
(Adriana- Memorial)

Da mesma forma, no trecho anterior, neste Gltimo, Adriana valida seu trabalho.
Essa validacdo se da através da explicitacdo dos efeitos percebidos em seus alunos e nela
mesma (sublinhado). Enfatiza a distingdo entre os dois personagens, ressaltando o
paralelismo desse efeito (“valida para os alunos” e “valida para mim, professora”), na
medida em que marca as palavras “alunos” e “professora”, provavelmente supondo que

o leitor esperaria efeitos apenas sobre 0s primeiros.

Ainda em busca dos indicios de autoria, 0os encontramos nos discursos dos
professores quando assumem a atitude de dar voz ao discurso citado, se posicionando em
relacdo a ele. Abaixo destacamos um exemplo de concordéncia com a fonte tedrica citada

e outro de discordancia e concordancia, no mesmo enunciado:

No projeto, tanto as criangas como os professores aprenderam e ensinaram. Corsino diz
que os projetos "possibilitam um contato com praticas sociais reais e permitem 0
estabelecimento de mdltiplas relagGes, ampliando o conhecimento de professores e

(Amanda — PAF)
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criancas sobre um assunto especifico™ (2009, p. 113), portanto projeto é uma via de mao
dupla onde professores e alunos séo participantes ativos. (Roberta- Memorial)

Partimos entao, ainda muito temerosos, a realizagao de atividades seguindo algumas das
proposicBes do método fonico. Nosso objetivo era propiciar atividades nas quais 0s
alunos lancariam médo de estratégias de analise e leitura com objetivo de identificar
determinados fonemas em palavras escritas e faladas.

[...] Uma outra adaptacdo que introduzimos a essas atividades foi a constante producao
de textos. Capovilla e Seabra, ao pesquisarem o método fonico, apontam que “(...) as
atividades de interpretacdo e producgdo de textos sdo iniciadas apenas apds as criangas
ja terem adquirido algumas habilidades essenciais nos niveis da letra e da palavra”
(CAPOVILLA; SEABRA, 2010. p. 127). No entanto, essa perspectiva vai de encontro a
pesquisas ja estabelecidas e verificadas por nés em anos anteriores trabalhando com
alfabetizacdo, sobre a necessidade de se aprender a escrever, escrevendo em
consonancia com a perspectiva de alfabetizacdo enquanto processo discursivo no qual
“a crianca aprende a ouvir, a entender o outro pela leitura; aprende a falar, a dizer o
gue quer pela escrita. Mas esse aprender significa fazer, usar, praticar, conhecer.”’
(SMOLKA, 2012. p. 87). (Adriana — PAF)

4.2.3 Vozes outras

Os sujeitos se constituem na relacdo com a alteridade, alterando-se na e pela
linguagem. E um processo que se consolida socialmente, pelas interacdes, através dos
signos. Nesse movimento de interpretar e compreender o mundo, o fazem em relagéo
dialdgica e valorativa com a palavra do outro, assumindo-a, contrapondo-a, relativizando-

a, produzindo sentidos.

Os enunciados nédo sdo indiferentes entre si nem se bastam cada um a si
mesmo; uns conhecem os outros e se refletem mutuamente uns nos
outros. Esses reflexos mutuos lhes determinam o carater. Cada
enunciado é pleno de ecos e ressonancias de outros enunciados com os
quais esta ligado pela identidade da esfera de comunicacdo discursiva.
Cada enunciado deve ser visto antes de tudo como uma resposta aos
enunciados precedentes de um determinado campo (aqui concebemos a
palavra “resposta” no sentido mais amplo): ela os rejeita, confirma,
completa, baseia-se neles, subentende-os como conhecidos, de certo
modo os leva em conta. Porque 0 enunciado ocupa uma posicao
definida em uma dada esfera de comunicagdo, em uma dada questéo,
em um dado assunto, etc. E impossivel alguém definir sua posicio sem
correlaciona-la com outras posi¢des. (BAKHTIN, 2011, p. 297)

A unidade de comunicacao verbal em que o falante/escrevente se expressa € 0

enunciado. Através da linguagem, o sujeito conta a um outro, em uma atitude responsiva
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a outros enunciados, colocando o seu em dialogo com estes. Essa atitude responsiva ndo
pode ser totalmente controlada pelo sujeito, tendo em vista que o dialogo entre os
enunciados é ilimitado, inacabavel. Isso significa dizer que as nossas palavras carregam
palavras de outros que disseram algo antes de nds, ao enunciar. Esses outros participam,
portanto, da construcdo dos sentidos das nossas palavras e podemos ou nao reconhecer
essas vozes a quem respondemos. S&o vozes que, consoantes ou dissonantes, nos
constituem. Somos, portanto, habitados por uma multiplicidade de vozes de outros. Nos
textos dos professores, busquei, em seus enunciados, as respostas as vozes evocadas de
outros espacos que ndo o da formacdo, encontrando seus posicionamentos diante delas.

A selecdo dos trechos foi feita a partir do que denominei “vozes outras”.

O trabalho de construgé@o de um tipo de argumentacdo que afirme o seu trabalho
envolve encontrar justificativas que o coloquem em um lugar de valor entre tantas
possibilidades de caminhos que poderiam ser tomados. Seguindo esse movimento, ao
escrever, professores apresentam de forma positiva as escolhas feitas, apoiados em
autores de referéncia que as corroboram ou nas demandas e urgéncias que as situagoes
reais apresentam para que aguelas acdes tenham sido empreendidas. Outro percurso
argumentativo possivel € o de tomar um posicionamento diante das escolhas que

deixaram de fazer.

Como ja foi feito anteriormente, nos trechos a seguir, fiz a escolha de realcar
aspectos diferentes do texto com grifos sobrepostos: destacar as vozes de outros nos
enunciados dos professores (sublinhado) e destacar as escolhas linguisticas que nos

denotam o movimento de se posicionar diante dessas vozes (negrito).

Adriana, como podemos ver nos trechos selecionados abaixo, tinha em sua turma
de terceiro ano alunos ndo alfabetizados e optou por fazer um reagrupamento desses
alunos para que pudesse atender as suas diferentes demandas. Ela justifica sua escolha
apresentando uma pratica que ¢ comum nas escolas: a de separar os alunos entre “fortes”
(aqueles vistos que sabem mais ou estdo mais adiantados) e “fracos”, diferenga
habitualmente determinada por uma concepcéo de que ha, nas turmas, alunos que sabem
mais ou menos que outros.

Para que ndo houvesse estigmas de “grupo forte” ou “‘grupo fraco”, infelizmente

comuns no cotidiano escolar, definimos que esse reagrupamento ndo estaria restrito a

atender o grupo em processo de alfabetizac&o e sim funcionaria como uma recuperagao

paralela, na qual também trabalhariamos as revisGes necessarias dentro do curriculo
referente ao 3° ano. (Adriana — PAF)
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Na tentativa de que esse reagrupamento néo fosse visto como um “reforco para fracos”,
pecha infelizmente comum a grupos de recuperacdo paralela dentro do contexto escolar,
acertamos que também seriam realizados reagrupamentos com vistas aos contetdos de
matematica. (Adriana — Memorial)

Adriana esta dialogando com uma tradi¢do, um habito que é frequente nas escolas:
0 de separar os alunos entre esses dois grupos e o de promover aulas de reforco apenas
para os do grupo “fraco”. A defini¢do da pratica que empreendeu para a constru¢io do
seu PAF foi movida pela intengdo de ndo seguir essa tradi¢do. Seu posicionamento em
relacdo a essa tradicdo é, portanto, o de nega-la, apresentando uma pratica diferente. Ela,
ainda, no memorial, género discursivo que proporcionou uma reflexao sobre a reflexdo
produzida com a escrita do PAF, apresenta a consequéncia que essa pratica tradicional
traz para os alunos (a de serem rotulados como “fracos”), deixando claro para o leitor a
sua intencdo de ndo promover uma visdo como esta sobre 0s seus alunos ndo alfabetizados

(“na tentativa de que esse reagrupamento nao fosse visto como”).

Ana afirma uma necessidade que considera importante para ser assumida pelas
escolas: a de propor agdes que se efetivem como um tipo de “formagdo cidada dos
alunos”. Para ela, a escola ndo tem o papel apenas de transmitir os conhecimentos, mas,
sim, o de entender como eles se situam na cultura, na sociedade, como eles se
contextualizam, de que maneira se relacionam com as preocupac¢des sécio-politicas.
Fala/escreve como uma professora que estd pensando a sua prépria pratica, pensando

parametros para poder fazer essa formacéo cidada dos alunos da forma que acredita.

Ha um movimento reflexivo da professora, que esta se relacionando com os textos
legais e também com uma tradicdo escolar que a faz afirmar que a formacdo cidada
preconizada nos documentos legais ndo é assumida pelos professores nas escolas. Para
falar sobre/com esses professores e dizer do que eles ndo fazem, ela se inclui entre esses
professores (nossas praticas em sala de aula). E como se houvesse uma cautela em se
posicionar discordando dos seus pares, aqueles que podem se beneficiar do seu discurso.

Esta implicito o interlocutor professor.

Dentre os motivos que me impulsionaram a investigar e propor experiéncias para
desvelar algumas perguntas, encontra-se a necessidade de propor agdes dentro da
escola que se preocupem com 0 meio social, bem como seus problemas e
guestionamentos. Da mesma forma, os documentos legais — especialmente aqueles que
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tratam diretamente sobre educacao — se preocupam com a formacéo cidada dos alunos,
porém ela ndo integra nossas praticas em sala de aula como deveriam.

[.]

Creio que, para que se atinjam os objetivos propostos, a escola deva agir como um
propulsor de experiéncias a fim de que os alunos (re)pensem acerca de determinadas
praticas que ocorrem na sociedade.

[.]

Entendendo a escola como um espaco de aprendizagem — néo podia ser diferente -, seu
papel social vai além da transmissdo de conhecimentos cientificos e culturais elaborados
pelas geracOes anteriores, mas implica preocupagdo social com esses mesmos
conhecimentos, como eles se contextualizam e de que maneira se relacionam com as
preocupac0es sociopoliticas. (Ana — PAF)

Ana apresenta os objetivos que buscou atingir com seu trabalho no PAF® e, logo
em seguida, aponta o que deve ser feito pela escola para que esses objetivos se efetivem
de forma que as lacunas deixadas pela apropriacdo dos documentos legais sejam
preenchidas e as agdes promovam, nos alunos, reflexdes sobre “determinadas praticas”
sociais. O cumprimento dos seus objetivos, portanto, esta vinculado a uma agao da escola,
em sua abstracdo (a escola), que pode abranger a escola especifica em que trabalha.
Afirma o que deve ser uma acdo adequada da escola (um interlocutor imaterial) e o faz,
agora, de forma mais distanciada e prescritiva (“creio que a escola deva agir”, “ndo
poderia ser diferente”), ainda que o termo “escola” compreenda acdes tomadas por

sujeitos reais que s@o 0s seus interlocutores.

Abaixo, Antonio apresenta a situacdo da escola que ignora as discriminacgdes
existentes na sociedade. Ele propde o enfretamento dessa questdo e, para esse
enfrentamento, a discussao dentro da escola é a solugdo. Comparando com Ana, podemos
perceber caminhos semelhantes na construcdo da sua argumentagdo. Ana vai se
posicionando, dialogando com os documentos legais e com a apropriacdo que 0S
professores fazem deles, o que acontece tradicionalmente na escola, e vai fazendo essa
oposicgdo entre o que entende que a escola esta fazendo de errado (ou ndo esté fazendo) e
0 que deve ser feito. O caminho que Antonio constroi é similar. Ele aponta que o

preconceito esta presente na midia, na sociedade e também na voz das criangas. E também

35 «2.2 Objetivos Especificos

Promover debates e reflexdes sobre a insercdo dos alunos no processo de construcéo de cidadania,
estimulando-os a participacdo social critica e ativa.

Incentivar o conhecimento dos direitos existentes, dando enfoque aqueles relativos a crianca e ao
adolescente.”
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afirma que a escola ignora todas essas vozes que ele percebe e aponta e que considera que
elas precisam ser problematizadas por essa escola. Ana, em determinado momento, evoca
os professores mais explicitamente, além de evocar a escola, enquanto que Antonio toma
a escola de forma abstrata. Ele ndo se refere aos professores nem na primeira pessoa do
plural, nem na primeira pessoa do singular. “A escola” de Antonio, ainda que seja tomada
como abstrata, traduz a agéo de sujeitos (e esses sujeitos ndo sdo apenas 0s professores).
As vozes da sociedade (praticas sociais), da midia, da escola e dos alunos séo evocadas

para apontar o que a escola ndo tem feito e o que deve fazer, assim como Ana.

A escola, ao ignorar as discriminacfes existentes em nossa sociedade, contribui para que
0 racismo se naturalize enquanto prética social. A escola necessita encontrar caminhos
para contribuir na superacéo deste problema.

[.]

Sabemos gue o enfrentamento ao preconceito racial € um caminho arduo que apresenta
muitas dificuldades. Entretanto esse enfrentamento é necessario, pois as relagdes sociais
ainda se encontram impregnadas de praticas discriminatérias. A escola precisa
favorecer essa discussdo, pois nela ha a possibilidade de analise, comparacao,
constatacao dos fatos em relagdo a populagdo negra e reeducacdo dos pensamentos e
atitudes. (Antonio- PAF)

O objetivo era promover o reconhecimento do continente africano e da Angola como
locais diversos, longe do olhar carregado de estereotipos sobre o continente vinculado
em varios meios de comunicagdo e apresentado ainda por alguns alunos. A exposi¢ao
oral das criangas imigrantes convidadas foi privilegiada no sentido de promover o
dialogo entre todas as criangas presentes. (Antonio- PAF)

As atividades desenvolvidas com a turma objetivaram discutir o preconceito racial
devido as atitudes discriminatdrias ocorridas na turma. Através de momentos de dialogo
e ludicidade, sem pretender repassar um contetdo curricular, procurou-se proporcionar
aos alunos a possibilidade de construir outra percepcdo da populacdo negra que
contrariasse a visdo estereotipada e negativa presente em nossa sociedade. Visdo téo
presente no tratamento aos colegas negros e nos comentérios em relagdo as pessoas
negras. As atividades permitiram também aos alunos pensar sobre os as agoes
discriminatorias no ambiente escolar que geravam situacGes de conflito entre as
criangas. (Antonio- PAF)

No trecho abaixo, Roberta enuncia uma afirmag&o da qual ninguém vai discordar:
“o ludico faz parte da vida das criangas e, na maioria das vezes, ¢ através dele que elas
aprendem”. A importancia do ladico para a aprendizagem das criangas é uma ideia
facilmente reconhecida no campo da educacéo, um enunciado recorrente na formacéao do
professor. Ela traz esse enunciado e dialoga com ele. Na frase seguinte, faz uma critica a
escola (enquanto abstracdo) a partir do seu conhecimento sobre as praticas nela realizadas.

Essa critica, que advém da sua observagdo, sustenta o argumento de que a escola (0s
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sujeitos que dela fazem parte), apesar de saber da necessidade do ludico, ndo percebe essa
importancia (“entretanto, infelizmente, muitas vezes”), algo que todos deveriamos saber,

ja que é uma ideia que esta posta no campo da educacéo.

O ludico faz parte da vida das criangas e, na maioria das vezes, é através dele que elas
aprendem. Entretanto, infelizmente, muitas vezes a escola ainda ndo percebe a sua
importéncia na aprendizagem, pois acredita que a brincadeira precisa ser esquecida
depois da educacdo infantil, sendo este, o Unico espago para as brincadeiras, jogos e
diversdo. O ensino fundamental é o lugar da seriedade e dos contelidos chatos e sem
sentidos. Enfim, a escola vem se transformando em um lugar desinteressante e
nostalgico. O momento de felicidade é o recreio.

[..]

Alfabetizar é importante, € imprescindivel, mas precisa ser de forma contextualizada e
ter significado para o educando. Dizer que “B” com “A” faz “BA” e dar um texto “O
bebé baba” e achar que a crianga tenha interesse e responda a esse estimulo € inviavel!
(Roberta — PAF)

A professora afirma que “alfabetizar ¢ importante”, ideia facilmente reconhecida
no campo da educacao, que todos nos deveriamos saber e da qual ninguém iria discordar.
Ela utiliza, logo em seguida a expressao “¢ imprescindivel” para se posicionar a favor da
afirmacdo que faz e, mais adiante, utiliza a expressao “¢ inviavel”, igualmente enfatica.
Conversando com uma tradigéo, coloca entre aspas o0 que seria uma referéncia a ela (Dizer
que “B” com “A” faz “BA” e dar um texto “O bebé baba”). O uso dessas duas expressoes
enféticas, colocadas em paralelo, serve para marcar seu posicionamento diante de uma

pratica tradicional e da qual discorda.

4.2.4 Vozdo leitor

N&o é possivel, nesta perspectiva tedrica, entendermos 0s processos identitarios
construidos através da escrita, sem assumirmos a dimensao da alteridade que lhe é
constitutiva. Para Bakhtin/Volochinov (1997), “a consciéncia s6 se torna consciéncia
quando se impregna de contetdo ideoldgico (semidtico) e, consequentemente, somente
no processo de interacdo social” (p. 34) e, ainda, “a unica defini¢do possivel de
consciéncia é de ordem socioldgica. [...] A consciéncia adquire forma e existéncia nos
signos criados por um grupo organizado no curso de suas relagdes sociais.” (p.35). Assim,
0s processos de subjetivacéo e, mais especificamente, de construcdo de uma identidade

docente, ndo podem ser entendidos como processos internos e estritamente individuais
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que se manifestam exteriormente. Ao contrario, o préprio processo de subjetivacao ou de
consciéncia individual é, em si, uma resposta a algo que Ihe é externo. A consciéncia
individual faz parte de uma cadeia, ligando-se a outras consciéncias individuais e é
através dessa interacdo que emergem 0s signos com seus conteudos ideoldgicos e a

consciéncia se torna consciéncia (Bakhtin/ VVolochinov, 1997).

A pesquisa autobiografica tem sido uma das abordagens utilizadas com o intuito
de dar conta da relacédo entre pesquisa, formacéo e escrita docente. (SOUZA; 2006). Sob
essa perspectiva, é possivel considerar que professores, ao escreverem sobre si, suas
historias de vida e formacao, sobre aquilo que fazem e sobre aquilo que sabem sobre o
que fazem, deslocam-se para além do vivido e tornam-se outros em relacdo a si mesmos,
procurando 0s nexos, as conexdes entre aquilo que reconhecem como seus saberes, aquilo
que ndo sabem e aquilo que ndo sabiam que sabiam, num processo de tomada de
consciéncia e construcdo de sua identidade docente.

A escrita da narrativa remete o0 sujeito a uma dimenséo de auto-escuta,
como se estivesse contando para si proprio suas experiéncias e as
aprendizagens que construiu ao longo da vida, através do conhecimento
de si. E com base nessa perspectiva que a abordagem biografica
instaura-se como um movimento de investigacdo-formacao, ao enfocar
0 processo de conhecimento e de formag&o que se vincula ao exercicio
de tomada de consciéncia, por parte do sujeito, das itinerancias e
aprendizagens ao longo da vida, as quais sdo expressas atraves de
metarreflexdo do ato de narrar-se, dizer-se de si para si mesmo como

uma evocagao dos conhecimentos construidos nas suas experiéncias
formadoras. (SOUZA, 2006, p. 14)

No sentido proposto pelo autor, a escrita pode provocar um conhecimento de si
(SOUZA, 2006) e transformacdes suscitadas pelo movimento de retomada da sua historia
e pelas proje¢des de um futuro ao qual se quer chegar, enxergando sua propria pratica sob
novos pontos de vista. A escrita docente é assim entendida pelo autor como parte de um
processo de auto formacdo, em que o professor se encontra com sua historia, suas
concepgdes e modos de dizer daquilo que faz, objeto da sua profissdo e também como
instrumento de investigacdo acerca dos nexos construidos pelos professores ao dizerem

da sua historia e daquilo que fazem do lugar de profissionais.

Nessa perspectiva, a escrita seria uma expressao de um “espago-tempo interior”
(PASSEGGI, SOUZA e VICENTINI, 2011, p. 381). No entanto, ao considerarmos a
concepgdo de linguagem de Bakhtin, uma distingdo importante com relagdo a
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potencialidade que tem o processo de escrita é necessaria de ser feita. Para Bakhtin/
Volochinov (1997), a enunciagdo oral ou escrita ndo é entendida como expressao do nosso
mundo interior, mas sim, um movimento que altera nossa atividade mental.
Uma vez materializada, a expressdo exerce um efeito reversivo sobre a
atividade mental: ela pbe-se, entéo a estruturar a vida interior, a dar-lhe
uma expressdo ainda mais definida e mais estavel. (...) Pode-se dizer
que ndo é tanto a expressao que se adapta ao nosso mundo interior, mas
0 nosso mundo interior que se adapta as possibilidades de nossa

expressao, aos seus caminhos e orientacdes possiveis. (p. 118- grifos
do autor)

Ao fazermos essa distingdo, marcamos uma diferencga de concepgdo no que diz
respeito ao processo de tomada de consciéncia das escolhas realizadas e das concepcoes
construidas por professores na sua histéria. Uma vez que ndo consideramos a escrita como
expressao do mundo interior, mas como um movimento que o orienta, entdo, o que ela
provoca ndo é simplesmente um reconhecimento, mas uma reconstrucdo discursiva da

sua historia.

Assumir a dimensdo alteritaria da escrita significa considerar o outro para quem
escreve o professor e o cendrio discursivo no qual essa escrita se da. Podemos acrescentar
ainda, que, ao escrever, através do encontro com outros enunciados, retomando-os,
assumindo-os em parte ou no todo ou contrapondo-se a eles, o professor apreende seus
modos de fazer, numa organizacdo que € intrinseca ao texto, em outra temporalidade
diferente da permitida pelo fazer pedagogico, construindo novos sentidos. Assim,
apostamos numa escrita que, mais do que dizer de si para si (expressdo que pode sugerir
um processo solitario e menos dialégico), inclui deslocamentos a partir de uma
perspectiva alteritaria. E, ainda, partindo da dimensao dialégica que contém a escrita,
podemos investigar o alcance que a escrita pode ter de outros limites que englobam esse
processo de escrita ou de conhecimento de si, mas que também o ultrapassam. Parece que
podemos assumir uma maior radicalidade do potencial formador da escrita a proporgao
que se ampliam a voz docente e a escuta da voz docente e retornamos mais uma vez a
uma questdo levantada no inicio deste capitulo: Quem Ié o que os professores escrevem?
Ampliar a escuta significa também ampliar as vozes com quem dialogam professores ao

escreverem. Novas alteridades constitutivas surgem em cena e, com elas, novas respostas.
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No caso especifico do contexto de escrita dos professores residentes do PRD, 0s
leitores dos géneros discursivos produzidos por eles e analisados nesta tese eram as
supervisoras, a coordenadora (eu) e supervisores e coordenadores do programa que
comporiam a banca de avaliagdo. Como mencionado anteriormente, tinhamos como
intencdo que o memorial fosse lido pela banca, mas esta proposta ndo foi efetivada. Por
conta do tempo e das ponderacfes dos coordenadores de area, os professores residentes
ndo tiveram a obrigacdo de entrega-lo para a banca, ficando como leitoras diretas as
supervisoras e eu apenas. No entanto, além de terem no horizonte os avaliadores como
leitores dos seus textos, tinham também outros professores residentes que teriam acesso
aeles pela biblioteca. Ao escrever, portanto, os professores supunham um leitor professor
dos seus textos.

Foi com isso em mente que ainda me encontrei com mais um desdobramento
discursivo nos textos docentes: o de leitores do seu préprio texto e dos textos de pares.
Inscrevem-se como leitores do seu texto, quando, ao escrever, projetam em seu texto a
antecipacédo do que poderia ser compreendido dele. Colocam-se, portanto, como leitores
no ato continuo de escrever. Ainda, ao projetarem leitores dos seus textos - pares
interessados por textos profissionais semelhantes aos que estdo em plena
elaboracdo/enunciacdo - também se projetam leitores interessados pelos textos desses

pares.

No memorial, Ana relata as nossas aulas e as lembrancas das falas dos outros
professores residentes. Estd contando para o leitor sobre esses professores (eles) ao
mesmo tempo em que se dirige a eles, Ihes dando um conselho. E talvez esses professores
a quem se dirige/de quem fala representem, mais do que os pares diretos da formacao,
outros professores, possiveis leitores do seu texto. Ana supde leitores (pares diretos da
formacé&o e outros pares) que se interessardo pelo seu texto, com quem dialoga e a quem
dirige um conselho. A escrita de um género discursivo pressupde um leitor e esse leitor €
um dos elementos que organizam a selecdo dos recursos lexicais, fraseoldgicos e

gramaticais da lingua para se dizer o que se quer dizer.

Assim eram nossos encontros. Acolhidos, nos sentiamos a vontade para falar de nossas
experiéncias. Fortes lembrancas séo as falas de meus amigos professores que, chorosos,
contavam sobre a ardua tarefa de educar. A eles eu digo: a inseguranga sempre vai
existir, ela é inerente a profisséo, pois lidamos com situagdes subjetivas e particulares.
Esse pensamento de que ndo somos capazes de fazer um bom trabalho é imposto pelas
reformas neoliberais que tentam impor uma “educacéo de qualidade” baseada em uma
fantasia. (Ana- Memorial)
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E, ainda, seu conselho (de que ¢ fantasia o “pensamento de que ndo somos capazes
de fazer um bom trabalho”) é sustentado por suas experiéncias de leitura [esse
pensamento “¢ imposto pelas reformas neoliberais que tentam impor uma “educacgao de
qualidade™(...)”]. Educacao de qualidade (entre aspas) € uma das expressdes comumente
utilizada em documentos formulados a partir de politicas neoliberais e que é analisada
por autores criticos a essas politicas. Do lugar de leitora, se autoriza a dar conselhos a
outros professores.

Da mesma forma que Ana, Amanda se dirige a outros professores que, como ela,
tém “um grande desafio”. Ela nos da pistas de que se dirige a esses interlocutores na
medida em que se inclui (n6s professores precisamos), dizendo o que, ela e eles a quem
se dirige, devem fazer: “precisamos ser os mediadores do processo e facilitar a construcao
das aprendizagens para que o processo de alfabetizacdo ocorra de maneira mais facil e

prazerosa’.

Ensinar a crianca a ler, escrever e a se expressar de maneira competente é um grande
desafio para nos, professores, uma vez que precisamos ser os mediadores deste processo
e facilitar a construcéo das aprendizagens para que o processo de alfabetizacdo ocorra
de maneira mais facil e prazerosa. (Amanda — PAF)

Antonio, como podemos ver no trecho a seguir, tem um estilo mais impessoal para
falar com seu interlocutor (espera-se/ pretende assim). Ndo ¢ ele quem espera que “este
trabalho possa servir” ou quem pretende contribuir. Talvez a escolha possa ter se dado
por tratar-se de um género do discurso com caracteristicas de um género académico, sobre
o qual, usualmente, se tem uma expectativa de que ndo seja utilizada a primeira pessoa
verbal no singular. Ao mesmo tempo em que parece que Antonio tem como interlocutor
alguém que ir4 avalia-lo na banca, a quem necessita explicitar a relevancia do seu
trabalho, tem no seu horizonte a presenca de leitores pares que poderdo se referenciar no
seu trabalho relatado e se inspirar por enfrentarem “o mesmo problema em seu exercicio

profissional”.

Espera-se que este trabalho possa servir como referencial para futuras praticas
pedagogicas e para inspirar educadores que enfrentam o mesmo problema em seu
exercicio profissional. Pretende assim, contribuir com elementos tedricos e praticos para
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uma educacgdo que reflita sobre a representacdo social preconceituosa da populacéo
negra e as atitudes discriminatorias decorrentes desta representacdo. (Antonio — PAF)

Como podemos ver a seguir, a esses leitores, Antonio oferece uma sugestdo
(contribuicdo) para um trabalho que trate das questdes étnico-raciais, para “atividades
semelhantes” as deles. Supondo que seu trabalho seja inspirador de outros trabalhos

“semelhantes”, estd em interlocu¢do com outros professores leitores do seu texto.

Como contribuicdo para atividades semelhantes, cito 0 uso da colecéo de giz de cera
“PintiKor” da empresa Koralle com 11 unidades que pretende oferecer maiores
possibilidades de escolhas de cor para representar coloracdo da pele dos cidadaos
brasileiros, tendo em vista sua diversidade étnico-racial. N&o foi possivel utilizar esse
material na atividade, pois infelizmente n&o havia recurso para disponibilizar aos alunos
e nem possibilidade financeira da escola de adquirir a colecdo naguele momento.
(Antonio — PAF)

Nos trechos selecionados a seguir, Amanda também tem, como interlocutor do
seu discurso, professores que irdo produzir os “proximos trabalhos” (talvez outros
professores residentes como ela). Ela se refere aos professores, através da ideia abstrata
de “professor” (utiliza a terceira pessoal verbal do singular) e se dirige a eles (dizendo o

que devem fazer).

Ainda sobre as cancdes, é fundamental ouvir as contribui¢des das criancas em relagéo
as cancdes que eles gostariam de cantar (a partir das sugestdes dos alunos, poderiam
surgir cangbes com um potencial interessante para desenvolver um trabalho
interdisciplinar). Mas, infelizmente isso ndo foi possivel devido ao tempo. Observamos
que uma parte dos alunos ja conhecia as cangfes selecionadas pelo fato de elas
circularem no universo infantil. Entretanto, indicamos aos proximos trabalhos que é
essencial ouvir o aluno e atender a seus interesses, conhecer seus gostos e sua cultura.
(Amanda — PAF)

Quero ressaltar que o professor comprometido com seus alunos e com a sua fungéo de
ensinar deve sempre procurar cursos de capacitacdo, estudos e pesquisas relacionadas
a educacdo e ter um olhar além da sala de aula para ampliar as possibilidades de
crescimento e enriquecimento do saber. (Amanda — Memorial)

Ela se dirige aos professores de forma enfatica (é fundamental/deve sempre
procurar/e ter um olhar). Podemos supor que essa forma enfética, prescritiva, de se dirigir
aos professores desvela marcas da relagdo com interlocutores que estdo em uma posi¢édo

hierarquica em relagéo ao conhecimento. Interlocutores, estes, que, em seus discursos, se
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dirigem a nds professores dessa mesma forma prescritiva e afirmativa, dizendo sempre o
que devemos fazer. Assim, poderiamos nos perguntar se adotar a mesma forma de dizer
do discurso daqueles que sdo supostamente autoridades, ndo seria uma maneira de

assumir o lugar de autoria que continuamente é negado a nos professores.

Por fim, espero que as reflexdes deste trabalho tenham contribuido para ampliar e
enriquecer o debate sobre a alfabetiza¢do, permitindo repensar o processo de ensino-
aprendizagem em nossas escolas, refletir sobre nossa pratica pedagogica. Nao ha nada
melhor e mais gratificante ao professor do que promover um ensino em gue haja prazer,
trocas, cooperacdo e de fato construcdo de aprendizagens. (Amanda — PAF)

No ultimo trecho, Amanda se implica no texto de outra maneira, apresentando os
bons efeitos do trabalho que ela produziu e que propde aos seus leitores. Ela ndo disse
que teve prazer e que lhe foi gratificante, diretamente (para o professor aquele ensino é
melhor e gratificante). Mas sugere que essa foi a experiéncia vivida por ela (ndo ha nada
melhor e mais gratificante) e que, portanto, tem autoridade para fazer as sugestfes aos

seus leitores pares.

4.25 Voz docente

O que significa pensar a formacdo como um processo em que se valoriza a voz

dos professores? Andrade (2011) constata que:

ndo basta nos determinarmos a ouvir o professor, o que ele tem a dizer
sobre o que (ja) faz. Desejar “dar voz ao professor” nao ¢ suficiente,
pois esse gesto cai nhum vazio, tendo em vista que esbarramos num
profissional professor que esta desautorizado a falar de sua pratica, a
falar de si, de seus momentos de criagdo autoral profissional. Marcado
por politicas que o tratam como receptor-receptaculo, de quem se espera
a absorgéo total e inteira de modos de proceder, por métodos “passo a
passo”, perdeu-se a possibilidade de autoria, em algum momento da
histéria do profissional. Portanto, se é esse nosso interlocutor, é preciso
conceber antes de tudo que formar passa a ser ensinar o professor a
falar, no sentido metaférico de usar a sua voz. (p.91)

Ao garantir para o leitor que se trata de uma metafora, esse movimento de fazer
falar o professor explicita que este tem voz e que sabe falar. O que a autora nos aponta €

gue sua voz vem sendo desautorizada em sua historia profissional, que ao ser tratado
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como “receptor-receptaculo” de alguém que constantemente lhe diz o que deve fazer, o
professor ndo exerce essa voz, ndo tem espaco para exercé-la. Entdo, “ensinar a falar” é
encontrar uma didatica possivel que garanta que a formacédo seja um espago em que essa
voz ecoe. A questdo de como realizar uma pratica de formacao que estivesse de acordo
com essa responsabilidade assumida por mim me colocou em permanente inquietacdo
durante o periodo em que fui formadora. Nao tinha por objetivo apresentar respostas as
questdes trazidas por eles, o que significaria ser mais uma formadora a assumir esse lugar
de autoridade que diz o que deve ser feito aos professores. Busquei construir um espaco
de interlocucdo em que todos pudessem buscar ou propor solucdes para as questdes postas

por eles e por mim.

Nos trechos a seguir, os professores relatam que suas vozes eram ouvidas nas aulas
do minicurso “Teoria e Pratica nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental” e relatam a
importancia que teve para eles esse espaco para falar. A resposta dada por eles atraves
dos seus relatos nos sugere que esse espaco de formacdo se constituiu como aquele
desejado por mim. Porém, mais do um retorno positivo do meu trabalho, seus relatos
revelam o que sabemos intuitivamente como professores ou como estudiosos do campo
da educacdo que fazemos pesquisas: 0S espacos para essas Vozes serem pronunciadas e
ouvidas sdo restritos. Poderem ser ouvidos significa poderem falar. E podemos falar de
muitas coisas. Em muitos momentos, como ja contei anteriormente, os relatos eram
desabafos sobre os problemas enfrentados por eles. Esses problemas eram reconhecidos
pelos pares e suas falas geravam novos desabafos. Eram, por vezes, encontros que
produziam momentos de muita emocao, choro, risos e respeito pelas histdrias dos outros.
As condicBes em que trabalhamos, nds professores, sdo muitas vezes dificeis, precarias
e, a partir delas, buscamos constantemente encontrar solugdes. Ndo nos sentirmos
valorizados como profissionais que lidam consecutivamente com essas adversidades
agrava a situacdo e nos cala. Assim, nosso trabalho solitario que desenvolvemos na
escola, lugar em que as partilhas das experiéncias profissionais sao restritas, se torna mais

solitario porque ndo temos outros espacos para falar dele (nosso trabalho).

A compreensao dessas questdes nos traz a responsabilidade, como formadores, de
construir uma experiéncia de formacdo em que as vozes dos professores sejam ditas,
escutadas e respondidas. No entanto, precisamos “ensinar a falar” os professores sobre
tudo aquilo que é posterior ou anterior as vozes que desabafam: o seu préprio trabalho,

aquilo que fazem e aquilo que podem experimentar fazer diante das demandas colocadas
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pela profissdo. Nos trechos selecionados a seguir e extraidos dos memoriais das
professoras, encontramos uma avaliagao a respeito desse espaco de formacéo e dos efeitos
nelas produzidos: sobre a identidade docente e sobre a pratica:

Nas citadas aulas, que algumas vezes ocorriam em sabados a tarde, Luisa Guedes nos
mostrou gue éramos professores produtores de conhecimentos e que tinhamos voz. Voz
essa gue, se em um primeiro momento dependeu do espaco dado por Luisa, ao fim, ja
tinha sido tomada por nés e refletia nossas perspectivas e praticas e sequramente ecoava
em outros espacos. (Adriana — Memorial)

A aula da Luisa era sempre um acontecimento, muitas reflexdes e trocas de experiéncias.
Esse era 0 momento que eu era ouvida por todos! Falando em acontecimento, Luisa
solicitou a leitura do texto “Aula como acontecimento” de Jodo Wanderley Geraldi. O
texto era uma verdadeira reflexdo sobre o que era ser professor na contemporaneidade.
Sinceramente, vejo 0 quanto precisava pesquisar € como era necessaria uma formacao
continuada. A educacdo brasileira precisa perceber verdadeiramente e ndo s6 nas
teorias gue o aluno ndo € vazio de conhecimento, ao contrario ele carrega consigo muitas
experiéncias que deveriam ser compartilhadas na escola.

[.]

O que mais despertou 0 meu interesse nessa residéncia era a possibilidade de ser ouvida,
isso transformou a minha prética. (Roberta — Memorial)

Roberta, ainda, nos da pistas de que ter escuta para sua voz a fez refletir sobre o
quanto era necessario que se escute o aluno, que tem “muitas experiéncias que deveriam
ser compartilhadas na escola”. A possibilidade de ser ouvida transformou sua prética, ela
diz mais adiante no memorial. E possivel que as experiéncias de partilha vividas na
formacéo tenham Ihe constituido como professora que passa a defender a necessidade de

ouvir as experiéncias dos seus alunos.

Tinha, portanto, a preocupacao de construir esse espaco dialdgico de formacéo e
também a preocupacao de que a producdo escrita dos professores solicitada por mim nao
tivesse como interlocutor apenas eu. Organizei, assim, 0 seminario de area, previsto pelo
PRD, de forma que os textos produzidos pelos professores para a constru¢do dos seus
PAF fossem partilhados entre eles. As primeiras elaboracdes escritas que apontavam as
motivacdes para a escolha do tema/ intervencao e objetivos que desenvolveriam nas suas
turmas foram lidas por outro professor residente e este tinha a responsabilidade de ler e
devolver observacOes e reflexdes suscitadas pela leitura do trabalho do outro. Essas
observacdes foram compartilhadas na aula. No dia do seminario, organizamos uma banca

composta pela sua supervisora, pela supervisora de outro campus e pelo professor
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residente leitor do trabalho do professor. Neste momento, os professores apresentaram o
que haviam desenvolvido na escrita do seu PAF, posteriormente & leitura por seu par. Nos
trechos a seguir, Roberta e Amanda relatam essas experiéncias de leitura do texto do outro

e de apresentacdo dos seus trabalhos.

Amanda relata como lhe afetou a participagdo nesse seminario, 0 momento de se
apresentar e de conhecer o trabalho desenvolvido pelos outros professores. Como
interlocutora interessada pelos trabalhos dos outros, Amanda p&de projetar nos outros

professores, leitores interessados pelo seu trabalho, e p6de pensar sobre a sua escrita.

Seminario de Area. Um grande encontro dos residentes da area, com apresentacdes dos
projetos do produto final. A participagdo nesse evento foi uma das mais importantes
para mim, porgue precisei encarar a dificuldade proporcionada pela timidez, no
momento da apresentacdo do seminario, nas discussoes e na avaliagdo da banca. Foi um
momento bem rico, que oportunizou conhecermos um pouco melhor os trabalhos dos
colegas residentes que serviam como inspiracdo para nossa pratica pedagoégica. Foi
também o momento ideal que permitiu que pudéssemos ter a clareza de que as nossas
propostas relacionadas a pratica docente promovessem, de fato, experiéncias,
descobertas e grandes aprendizagens. (Amanda — Memorial)

Roberta, como podemos ver no trecho a seguir, relata a situacdo em que 0s
professores residentes leram os textos uns dos outros, momento este anterior ao
seminario. Assim como Amanda, Roberta assume outro professor como leitor do que
escreve. Se dirige a este leitor professor (nés professores) e diz do que Antonio dizia em
seu texto, dialogando com o discurso do Antonio e 0 assumindo-0 como seu discurso. Ao
se constituir leitora do texto do Antonio, se constitui autora de textos que serdo lidos por
outros professores.

Eu fui agraciada com o trabalho do residente Antonio, que tinha um tema extremamente
importante: o preconceito racial. No6s, professores, precisamos discutir muito esse
assunto nas salas de aula. Ainda ndo assumimos 0 quanto 0 racismo estd presente na
nossa sociedade, embora eu ache inacreditavel a existéncia do mesmo, porque todo
brasileiro carrega em seu sangue diferentes racas. Nao somos puros, ainda bem! Somos
africanos, europeus, asiaticos, indigenas! Somos um pouco de cada cultura, somos
brasileiros. Acredito que a pergunta do Antonio foi respondida com as estratégias e
intervencdes didrias que originaram o produto final dele. (Roberta — Memorial)
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J& no trecho seguinte, Roberta nos conta, também, como a apresentacdo no
seminério a afetou e nos conta das “consideragdes” importantes que Antonio fez a respeito

do seu trabalho apresentado e que a fizeram refletir sobre ele.

O seminario deu um frio na barriga, entretanto foi maravilhoso. A Luisa fez de um jeito
gue conseguimos ficar a vontade e tranguilos. Cada residente apresentou através de
slides o inicio do produto final, com o questionamento, introducéo, justificativa, objetivos
e metodologia. Cada residente teve uma banca composta por dois supervisores e um
residente. Na minha banca estavam presentes a minha supervisora (nome), a supervisora
(nome) e o residente Antonio, que ja havia lido 0 meu trabalho e feito maravilhosas
considerages. Inclusive descreveu algumas inquietacfes que da mesma forma me
angustiavam: "Como estes alunos chegaram ao 4° ano em hipoteses téo iniciais de leitura
e escrita? Qual a sua pretensdo? Garantir a alfabetizacdo deste grupo? E se for
necessario que eles continuem o processo no proximo ano?" (Roberta — Memorial)

[...] vemos crescer um discurso de formag&o, sobre a formacéo, que
coloca a voz docente a frente da voz do pesquisador, a propria fala do
professor sobre seu fazer. Resta saber o que se esta considerando como
préprio. Nestas formas encontradas de se falar do professor (ou seria de
se falar o professor?), as praticas docentes permanecem sem um
discurso sobre, assumido como responsavel por seus atos, enunciado
pelo praticante. Aquele de quem se fala permanece sem voz.
(ANDRADE, 2014, p.134-135).

Todo esse movimento que busca produzir em dialogo e valorizar a voz dos
professores, que vem se consolidando através dos anos em experiéncias de formacéo e de
pesquisa, tem procurado responder as questdes que ora nos fazemos neste trabalho de
investigacdo: O que dizem do que fazem professoras e professores? Ou do que sabem?
Ou do que sabem que fazem em suas salas de aula? Ou do por qué fazem e de que
maneira? Entendemos que as respostas a essas perguntas necessitam, antes de tudo, serem

buscadas pelos professores.

4.3 Sobre a escrita

A potencialidade formadora da escrita residiria nas alteracdes que o professor
pode realizar sobre a significacdo da sua identidade, do seu saber e do seu fazer, ao
escrever. Na verdade, escrever permite que se alce a movimentos de identificacdo, ou

seja, de projecédo de sentidos para movimentar sua identidade, ou seus tracos identitarios,
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que sdo desta forma realgados, elevados a significacdo, dentro de seu discurso. O ato
autoral de escrita, que entrelaca as diversas vozes do escritor, a sua maneira, assumindo
assim seu estilo, permite reviravoltas sobre esta identidade, ndo por fixar novas
representacdes de si, marcar, registrar, mas sim por movimentar, abrir potencialidades,
gue se movimentam e permitem entrever-se em uma instabilidade que € liberdade. A
pergunta feita no inicio deste capitulo a respeito da escrita, no sentido de que esta seja
caminho de promover uma consciéncia a respeito dos seus saberes e préticas, pode ser
respondida se encontrarmos nela esse potencial de formacdo. Professores, através da
experiéncia de contarem a um outro sobre seus saberes e conhecimentos construidos na
sua historia, tém a possibilidade de se inscreverem em determinado campo teorico e de

realizar determinadas escolhas profissionais.

No trecho abaixo, destaquei um momento forte em que Ana diz o que faz com
convicgdo, como se estivesse argumentando em favor da sua propria pratica, dizendo que
faz algo em que acredita. A partir das suas convic¢es, ratificadas pelas leituras que
buscou durante a sua pesquisa, ela apresenta o objetivo que pretendeu alcangar com seu
trabalho. Apresenta a forma como esse trabalho foi desenvolvido: “as criangas poderiam
participar de toda a elaboracdo, organizacdo e conclusdo”. A exposicao desta forma de
trabalhar, explicita ao leitor, mais uma vez, seus principios (o de valorizar a fala o
interesse e a contribuicdo das criangas), a0 mesmo tempo em que ela avalia o seu trabalho
(ou seja), mostrando que 0s objetivos propostos foram atingidos.

O desenvolvimento da autonomia é um favorecimento indispensével para a formacdo da

cidadania. Desse modo, as atividades propostas tiveram o objetivo de contribuir para o

desenvolvimento da autonomia dos alunos, a fim de que eles atuem de forma ativa na

sociedade. As propostas ndo objetivaram apenas uma ordem ou estrutura, as criancas

poderiam participar de toda a elaboracéo, organizacdo e conclusdo, ou seja, foram
valorizados a fala, o interesse e a contribuicédo delas. (Ana — PAF)

Ao escrever, os professores refletem sobre o seu trabalho e tém a possibilidade de
avalia-lo, buscando os efeitos do seu trabalho nos seus alunos e isso traz a possibilidade
de perceber o que as escolhas feitas produziram neles. Alice pdde ver, nas atitudes dos
seus alunos, as mudancas que o trabalho feito em sala de aula lhes provocou, como
podemos ver no trecho abaixo:

Alunos que antes se mostravam timidos também se sentiram a vontade para participarem.
Com esses momentos, 0s alunos demonstravam um avanco na linguagem oral e um
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vocabulario mais amplo, confirmando o gue Smith (2003) afirma: esses resultados sao
consequéncias das experiéncias com a leitura. (Alice -PAF)

Dizer aquilo que foi feito intencionalmente pode ser uma forma de se constituir
autores, uma vez que estdo afirmando essas suas escolhas, o que fizeram, do jeito que
fizeram, dentre todas as possibilidades. Nos trechos abaixo, os professores apresentam o
que fizeram conscientemente. Relacionam, ainda, isso que selecionaram com as
motivacgdes que tiveram para escolher determinada acéo, como € o caso do Antonio e com

0s propdsitos que tinham com o trabalho desenvolvido como € o caso da Amanda.

A escolha do livro foi intencional, uma vez que é possivel perceber a auséncia de
personagens negros na literatura infantil. Tal fato, se deve a inferiorizarao da populagéo
negra, sua cultura, sua histéria em nossa sociedade. Segundo Ramos e Amaral (2015),
h& uma tradicdo de apresentar as criangas contos protagonizados por personagens
brancos com referéncias a cultura européia em preocupagdo com outras etnias.
(Antonio- PAF)

A proposta de estudo elaborada neste presente trabalho é justamente esta: utilizar o
género textual cangdo como base para inserir os alunos na pratica da leitura e escrita,
de forma a explorar sua criticidade, além de garantir abordagens interdisciplinares e a
oportunidade para a discusséo a respeito das tematicas que serdo abordadas nas can¢ées
trabalhadas. Enfim, que a musica e a cancdo ajudem a levar os alunos a aprenderem a
sentir, expressar e pensar a realidade ao seu redor, desenvolverem capacidades,
habilidades e competéncias, criando situacGes de comunicacdo e expressio. “A miisica
pode ser o fio condutor de diversas areas curriculares, dando as aulas um carater mais
alegre, descontraido e proprio a aprendizagem. (CAMPQS, 2011). ” (Amanda — PAF)

Considero a necessidade de que professores vivam, nas experiéncias de formacéo,
experiéncias que propiciem a eles falar daquilo que realizaram, das escolhas por
determinada caminho, mas € igualmente necessario provocar um tipo de reflexdo que os
possibilite rever aquilo que ndo chegaram a fazer, que se abstiveram de fazer ou que
gostariam de ter feito (Clot, 1999, apud AMIGUES, 2004). O realizado e o ndo-realizado
tém o0 mesmo valor para o autor. Ele acredita que esse movimento provoca nos professores
se inscreverem numa dinamica em que se colocam em perspectiva na medida em que se
perguntam “como fazer o que ndo foi feito?; como retomar o que ndo funcionou? Etc.”
(p. 40). No trecho destacado abaixo, podemos ver que Amanda avalia seu trabalho e
aponta o que poderia ter sido feito por ela para que as intenc6es que ela tinha com aquela
atividade se efetivassem de forma plena. E guarda essa possibilidade para uma nova

oportunidade.
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O conceito de letramento entra em cena, a partir do contato em que 0s usos sociais da
leitura e escrita sdo praticados de modo contextualizado. A atividade proposta teve
significado para os alunos, pois o texto elaborado foi oriundo de suas opinides. Seria
ainda mais significativo se tivéssemos tido a ideia de compartilhar o que fora escrito com
alguma outra turma. Ai, ele teria tido uma clara funcéo social, gue seria de informar,
compartilhar saberes. Numa proxima oportunidade, procurarei realizar isso. Segundo
Soares(2003), temos de alfabetizar e letrar como duas agdes distintas, mas nado
inseperaveis, ou seja, ensinar a ler e a escrever no contexto das praticas sociais da leitura
e da escrita de modo que o individuo se torne, ao mesmo tempo, alfabetizado e letrado.
(Amanda — PAF)

Ao analisar o trabalho de cada sujeito para apresentar sua pratica, pude perceber,
também, o processo de construcdo da autoria caminhando junto com o processo de escrita.
No primeiro trecho selecionado do PAF da Leida, ela relata a metodologia desenvolvida
por ela. Nesse trecho, percebemos que ela elenca as atividades, as nomeia e as apresenta

ao leitor. Diz, em uma lista de atividades, o que foi feito pelos alunos:

Atividades para desenvolver o pensamento abstrato, agrupar conjuntos de acordo com
uma tematica, localizagéo das palavras no texto, formacédo de novas palavras, desenhos
de personagens do conto ou da parlenda, analise das ilustracdes, leitura oral, escrita,
ditados de imagens, ditados de palavras retiradas do texto, atividades para desenvolver
a consciéncia fonoldgica e exercicios escritos de reconhecimento de unidades
fonoldgicas como rimas, silabas e terminagdes das palavras; leitura e escrita de
numerais cardinais (até trinta) e ordinais (até o décimo), bingo de letras e de nimeros,
agrupamentos de letras para formar palavras; e de palavras para formar frases. (Leida
- PAF)

No segundo trecho abaixo, diferentemente do primeiro, percebemos uma forca
argumentativa no seu texto. Diz o que fez, porém, diz também o porqué de ter feito
aquelas determinadas atividades. Nesse discurso, em comparag¢ao com o anterior, aparece
uma professora mais forte e autorizada a dizer da sua pratica. Esse ponto a que Leida
chegou ao final da sua escrita € 0 que queremos da escrita docente. Que esta seja uma
possibilidade para que professores argumentem a respeito daquilo que consideram

importante e a respeito das escolhas que fazem o tempo todo no seu trabalho.

A segunda intervengao foi com o conto de fadas " Chapeuzinho Vermelho". O livro
escolhido foi: "Chapeuzinho Vermelho" da colecdo Classicos Inesqueciveis da Editora
Bicho Esperto, utilizei 0 mesmo método de contacdo e aproveitamento da historia
utilizado na primeira intervencéo. Apds a interpretacdo oral, propus atividades com 0s
objetivos de estimular a linguagem oral e escrita; reforcar a construcdo da base
alfabética; recuperar as histdrias da primeira infancia, desenvolver a habilidade de
argumentar e também estimular a criatividade através do desenho. Para conhecer como
estavam as hipoteses das criangas, foram solicitadas varias atividades; desenhos dos
personagens (Figura 5), um ditado de cinco palavras e a escrita dos nomes de algumas
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frutas (Figura 6), todos relacionados a histéria contada. Com relagdo aos desenhos,
Vygotsky (1987):

O desenvolvimento do desenho requer duas condic¢des, primeiramente
0 dominio motor. Assim a crianca comegca a perceber que pode
representar graficamente um objeto e a relacdo desenvolvida com a
fala existente ao desenhar. (p.141). (Leida — PAF)

O ato de escrever nos coloca alguns desafios: o de refletir sobre o que queremos
dizer com aquele texto, o de escolher as melhores palavras para dizer o que queremos e 0
de tecé-las, dando forma ao género do discurso que estamos elaborando. A presenca de
um leitor no horizonte da escrita do nosso texto nos constitui escritores. E para ele que
estamos escrevendo e a nossa intencao de lhe dizer algo é um tear das nossas palavras.
Nos memoriais, alguns dos professores relataram seus processos de escrita no decorrer
do programa. Eles contaram as dificuldades que tiveram na elaboracéo dos seus textos e
como esse processo os afetou. No trecho abaixo, Ana apresenta uma proposta feita por
mim, no minicurso, em que solicitei que relatassem e apresentassem uma pratica

desenvolvida e analisada por eles:

A primeira atividade — anexo A - foi elaborada com base em um encontro da area com a
professora Luisa Guedes. Ela havia solicitado que elaborassemos uma atividade com
nossos alunos que nos fizesse refletir sobre nossa postura como docentes. Foi um grande
momento de reflexdo. Senti-me em uma roda de fogo. Afinal, € muito dificil colocar-nos
no papel em que avaliamos nosso préprio trabalho. Sempre busguei partir dos interesses
da turma. Mas, como me colocar naquele processo? Foi dificil. Contudo, constituiu-se
em um trabalho onde pude repensar minha definicdo de docéncia e a importancia da
escola enquanto instituicdo formadora. (Ana — Memorial)

Ana fala como aquilo produziu nela um efeito de lugar de dizer, uma inquietacéo,
ela sentiu-se “numa roda de fogo”. Avaliar seu proprio trabalho foi “muito dificil”, pois
precisava se perceber no processo de ensino e encontrar, através da escrita, as suas
significacOes sobre as suas praticas. Ela diz que, no seu trabalho, refletia sobre o que
queria produzir nos alunos, mas encontrar quem era ela, nesse processo de ensino, e 0 que
fazia como professora eram os desafios ao escrever sobre a sua pratica. Mas o
enfrentamento desses desafios a fez se repensar como docente e repensar o papel da escola

como “instituicao formadora”.
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Precisamos, em processos de formacédo docente, partir dos conhecimentos que 0s
professores produzem em suas praticas. Construir ferramentas que auxiliem professores
a falar/escrever, tomando-os como interlocutores, é conteddo (em formas possiveis
assumidas) da formacdo docente se assumimos um compromisso politico com esse
sujeito. O memorial de formacéao, o diario, a carta e o registro da pratica sdo algumas
dessas ferramentas, géneros discursivos, em que experiéncias profissionais e pessoais que
tém relacdo entre si sdo registradas e podem ser contadas a outros e cuja escrita pode
contribuir para ressignificar os saberes e também para a producéo de discursos docentes.
Promover o encontro entre os fios da memoria da historia de vida e formacéo e os fios de
uma identidade docente a ser reconhecida e ressignificada tem sido um dos caminhos que
a formacéo docente tem assumido e que a pesquisa em educacdo vem apontando como
potente. No entanto, acreditamos que outros tantos géneros discursivos podem ser
produzidos. Para Andrade (2011),

a voz docente serd mais bem ensejada, propiciada, se tomarmos como
objetivo ainda a leitura e a escrita docentes. Tais como suas formas de
dizer, essas andam bem apagadas também. O letramento profissional
docente esta para ser inventado, e o poderd ser somente dentro de
instancias de formacao bem pensadas, equacionadas e programadas. A
leitura e a escrita tém sido cuidadosamente tematizadas por nés
(formadores e professores) na formacéo, quando tratamos do aluno na
educacédo bésica. Tratamos especialmente dos temas da alfabetizag&o,
leitura e escrita discentes, junto a nossos professores alunos, que se
pensam em suas praticas docentes no espaco da formacao. Porém, na
perspectiva da homologia de processos, tem sido pertinente e produtivo
conceber a escrita e a leitura docentes num paralelo, de modo que para

compreender as dificuldades do processo de letramento discente,
invente-se possibilidades de escrita docente (p.92).

A pesquisa do professor que investiga a sua pratica ainda precisa conquistar
espacos e alcancar status de producdo intelectual, cujo valor se equipare a pesquisa
académica, ndo para dar conta dos mesmos objetivos, mas para contribuir igualmente com
modos de se pensar 0 ensino e a aprendizagem nas escolas e com a formulagéo de politicas
plblicas de educacdo. E neste sentido que apostamos na escrita docente, escrita de
géneros de formac&o, que propiciem aos professores falarem sobre o que fazem no seu
trabalho e se encontrarem com seus saberes profissionais. Apostamos também na
producdo de géneros que circulem em outras esferas além dos limites da formagé&o, para

que o conhecimento acerca do fazer profissional docente seja reconhecido como um
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conhecimento valido para o campo da educacdo. Cunha & Prado (2007) afirmam a
importancia da pesquisa do professor para a constru¢do de novos saberes e como um

caminho para a valorizagdo dos conhecimentos produzidos na/pela escola. Para eles,

conhecer a pesquisa dos/as professores/as envolvidos em cursos de p6s-
graduacdo, especializacdo e graduacdo ou pesquisar — sem vinculos
académicos gque implicam investigacdo — a sua préatica no cotidiano da
escola pode revelar olhares e modos de aproximacéo e organizacdo de
experiéncias e ideias que podem completar-se, valorizando a
multiplicidade de percursos e autorias. Quica nos préximos anos
possam ser reconhecidas como unidades. Reconhecer a pesquisa do
professor orientada por projetos de mestrado e doutorado, e a pesquisa
do professor da escola béasica, orientada pelas inquietacbes e
complexidade do trabalho da sala de aula, como complementares, pode
indicar que a producdo de conhecimento é legitima tanto na academia,
como na escola, sem a preocupacdo com o qualificativo de mais ou
menos “cientifica”. Conhecer e reconhecer a pesquisa do/a professor/
como acdo constitutiva da propria atividade docente, como processo de
construcdo de conhecimento — percurso de autoria — e condicdo de
desenvolvimento profissional com vistas a inovacéo e & mudanca da sua
pratica pedagdgica significa investi-lo de potencial reflexivo,
transformador e emancipador. (p. 50)

Um dos papéis dos formadores seria, entdo, o de pensar, propor, construir junto
com os professores, novos géneros, promovendo acbes que transitem em trés diferentes
planos: o de “ensinar a falar”, no sentido metaforico proposto por Andrade (2011), o de
reconhecer a sua voz e um terceiro cujas experiéncias contribuam para que tomem a voz.
Isso significaria propor experiéncias de formacdo que contribuissem para que 0S
professores se reconhecessem como inscritos em determinadas concepcbes e como
produtores de determinados saberes. Significaria, ainda, criar condi¢cbes materiais que
fagcam ecoar esses discursos. E, nesse mesmo sentido, envolveria um certo recuo do
formador, para que os discursos profissionais desses professores possam tomar lugar e

para gque 0 seu posicionamento contribua para o processo de autoria.

A pesquisa empreendida para a conclusdo desta tese se deteve na andlise dos
textos produzidos para a formagdo. A circulagdo desses textos é restrita e, apesar de
estarem disponiveis na biblioteca para consulta publica, aqueles que mais os acessam sdo
outros professores residentes. Considero que a partir desses textos, a producao de outros

textos poderia/deveria ser incentivada/garantida.
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Ao final do ano letivo, com a intencdo de fazer os saberes desses professores
circularem em outras esferas, para além do PRD, estimulava-os a apresentarem seus
trabalhos em congressos que aceitavam a inscri¢do de apresentagdes de praticas. Uma das
professoras, que ndo esta incluida como sujeito desta pesquisa, participou e apresentou
seu trabalho em um desses congressos. Esta professora e outra, sujeito desta pesquisa,
foram convidadas por mim a publicar um texto sobre seus trabalhos de conclusdo em um
livro do qual participei da organizagéo e apenas a segunda aceitou o convite. Ao final do
ano letivo de 2015, montamos um grupo de estudos com os professores que tinham desejo
de continuar estudando e pesquisando as suas praticas. No entanto, as reunides desse
grupo ndo foram levadas adiante por eu ndo conseguir concilid-las com o trabalho e o
estudo. Essas a¢Oes poderiam se traduzir num investimento de fazer circular os textos
desses professores. Porém ndo sdo um tipo de acdo efetiva que promova a circulacdo dos
textos docentes e a sua valorizacdo, tal como afirmamos neste trabalho. Outros

investimentos precisariam ser feitos.

Um dos desdobramentos possiveis desta pesquisa seria o de investigar o que esses
professores tém produzido apos terem vivido a experiéncia com o PRD. Considero um
caminho metodoldgico importante o de, apds analisar a escrita dos professores em
determinado contexto de formacdo, conhecer os efeitos que essa escrita possa ter
produzido nas suas vidas profissionais. Termino este capitulo me perguntando sobre os
efeitos possiveis dessa formacdo nos caminhos desses professores. Se eles tém produzido
escritas sobre o seu trabalho e quais géneros discursivos esses professores tém produzido.
Em quais esferas tém circulado os seus textos. Se eles tém olhado para o seu trabalho em
perspectiva e se esse olhar produz o desejo de escrever. Se esses professores tém buscado
a leitura de novas fontes tedricas que os auxiliem a refletir sobre a préatica que realizam e
a pensar novos modos de fazer. Se o processo de se constituirem autores das suas préaticas
através da escrita tem provocado deslocamentos na escola, se eles se posicionam de outra

forma ao falarem do que fazem.
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Consideracg0es finais

Ao longo da pesquisa e a partir das contribuicGes que recebi no decorrer do
processo, fui encontrando os caminhos que me levaram até a conclusdo desta tese.
Apresento a seguir as reflexdes que realizei na sua construcdo e a partir da sua escrita e

as conclusdes decorrentes das analises feitas.

Inicialmente apresentei os programas que fizeram parte de politicas nacionais de
formacgéo docente, implementadas e desenvolvidas nos governos Lula e Dilma: o
Programa Institucional de Bolsas de Iniciacdo a Docéncia — PIBID, e o Programa de
Residéncia Docente — PRD. Discorri brevemente sobre a trajetéria dessa politica e as
limitacGes relativas ao financiamento enfrentadas apds os primeiros anos de implantacao
com o intuito de contextualizar a criacdo do PRD, chamando atencéo para o fato de que
sua implantagdo ocorreu num contexto em que a critica a separagdo entre teoria e pratica

na formacéo docente havia ganhado forca no campo educacional.

Recuperei também brevemente a historia do Colégio Pedro Il, chamando atengdo
para o carater tradicional da instituicdo e buscando identificar as possibilidades e o
impacto de politicas educacionais inovadoras no ambito de uma escola com essa
caracteristica. De forma mais detida, descrevi a implantagdo e o funcionamento do
Programa de Residéncia Docente no Colégio Pedro I, entre os anos de 2012 e 2015 e,
sem seguida, também de forma detalhada, a implantacdo e o funcionamento da area dos
Anos Iniciais, entre os anos de 2013 e 2015, focalizando neste Gltimo por ter dele sido

selecionados o0s sujeitos da pesquisa que realizei.

A metodologia utilizada na realizagdo da pesquisa e que resultou nesta tese esteve
pautada na pesquisa-formacdo, tal como definida por Andrade (2014). Tive como
referéncia a contribuicao tedrica de Mikhail Bakhtin e as discussdes do grupo de pesquisa,
coordenado pela professora Ludmila Thomé de Andrade e do qual fiz parte nesses quatro
anos de estudo. Me detive ao conceito de exotopia e das ideias de particular e universal
para compreender a formacdo como um momento de encontro entre diferentes sujeitos

em processo de construcao.

Os principios formulados pela pesquisa-formacéo (construida a partir do projeto

“As (im)possiveis alfabetizacdes dos alunos de classes populares pela visdo de docentes
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na escola publica”) que teve o EPELLE como campo de experimentacdo para esse
modelo, sdo 0s mesmos principios que orientaram este trabalho. Assim como eu, outras
pesquisadoras empreenderam, nos ultimos sete anos, um tipo de pesquisa e de formagéo
que tivesse esses principios orientadores. A formagcéo formulada pelo PNAIC®® no Rio de
Janeiro e o CESPEB/ Alfabetizacdo, leitura e escrita sdo exemplos de campos onde
formadoras/ pesquisadoras puderam desenvolver experiéncias de formagéo e pesquisas
orientadas por esses principios. A constatacdo de que o projeto desenvolvido pelo nosso
grupo de pesquisa tem gerado outras experiéncias e efeitos na formacgdo docente e na
producdo de conhecimento, reforca a ideia de que precisamos criar novos modelos de
formagéo e de pesquisa. Modelos estes que partam de premissas que considerem o
professor produtor de conhecimentos que possam ser publicizados a ponto de

contribuirem efetivamente para os debates sustentados no campo da educacéo.

Ao me aproximar da problematica a ser pesquisada, emergiram questoes,
relacionadas a percepcao da dicotomia entre teoria e pratica e a respeito da possibilidade
do reconhecimento dos seus saberes ¢ da sua trajetoria contribuir para que o professor
perceba a si mesmo como autor do seu proprio trabalho. Busquei dar conta das questoes
previamente estabelecidas e daquelas que surgiram no decorrer da pesquisa, analisando
de maneira mais aprofundada o processo de formagdo desenvolvido. Essa analise
requereu especial cuidado, na medida em que eu, enquanto pesquisadora, estudo um
processo do qual fui parte envolvida. Nesse segundo momento, analisei 0S géneros
discursivos exigidos para conclusdo do programa: o memorial circunstanciado e o
Produto Académico Final (PAF), produzidos por seis professoras e um professor

residentes.

Busquei realizar uma reflexdo que combinou uma recuperacao das contribuicoes
surgidas a respeito da pratica do professor como produtor de conhecimento com a analise
do material empirico. Procurei, a0 mesmo tempo, encontrar, nessa analise, referéncias
que ajudassem a reconstruir essa trajetoria teorica e contribuir para o desenvolvimento da
mesma. Essa combinacdo se sustenta na ideia de que o que se pretende, com esse esforco
de diversos autores e educadores (que ja dura cerca de trés décadas) € precisamente
superar a dicotomia entre a teoria e a pratica. Neste sentido, sempre em didlogo com o

material analisado, recuperei a contribuicdo decisiva de Donald Schon, a partir dos anos

3¢ Pacto Nacional pela Alfabetizagéo na Idade Certa
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80, para a compreensédo do professor como produtor de conhecimento sobre seu proprio
trabalho. Ao mesmo tempo, apresentei dois tipos de criticas ao seu trabalho: a que aponta
o carater individual da busca por uma atuacéo reflexiva, tal como a compreende Schon,
sem que se leve em conta as condi¢fes sociais e institucionais em que as praticas
educativas tém lugar, e aquela que aponta uma énfase excessiva na pratica, diminuindo a
relevancia do esforgo cientifico de producdo de conhecimento e papel do espaco
académico nessa produgéo.

Apresentei, ainda, as contribui¢des de autores como Maurice Tardiff e Antonio
NOvoa, entre outros, a respeito da formacéo de professores, no sentido de compreender o
impacto produzido pela chegada do professor a escola, em seguida a sua saida do
ambiente académico, e da importancia da reflexdo do professor acerca de sua pratica, na
construcdo de saberes profissionais. Com base na articulagdo desse conjunto de reflexdes
com a analise da documentacdo do PRD, busquei contribuir nessa busca de uma
articulacdo efetiva entre teoria e pratica, reforcando as preocupac@es apresentadas por
esses autores mas, a0 mesmo tempo, evitando a desvalorizacdo da reflexdo tedrica como

momento fundamental da producéo deste conhecimento.

A respeito da escrita docente e de suas possibilidades como elemento formador,
tentei compreender em que medida a escrita pode constituir uma atividade autoral, no
sentido de que permita ao professor se apoderar de seu préprio trabalho, em termos de
pratica e reflexdo. Em especial, o professor iniciante que enfrenta tantos dilemas no inicio
da carreira e que estd em busca de construir os seus modos de fazer. Por um lado, essas
indagacdes se inscrevem num campo mais amplo de questfes, que tém sido formuladas
de maneira cada vez mais recente: os professores (em especial os professores que ensinam
a escrita) escrevem? E, se sim, o que escrevem? Mas a questdo trabalhada aqui tem um
objetivo mais especifico, dentro desse campo mais geral: a escrita docente pode
configurar um elemento critico e reflexivo dos professores a respeito de suas préaticas e
de seus saberes, que contribua para a superacao da distancia entre teoria e pratica? Essa
reflexdo possui um potencial especialmente relevante quando se trata dos professores dos
primeiros anos do Ensino Fundamental, uma vez que o ensino da escrita é uma parte

central do seu proprio trabalho.

Busquei enfocar, na anélise, os saberes e conhecimentos que os professores tém a

respeito do ensino e da aprendizagem dos seus alunos e o que eles dizem e a forma como
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dizem a respeito desses saberes e conhecimentos. Busquei, ainda, identificar significados
no discurso produzido, com o objetivo de considerar um processo de autoria e construcao
de identidade docente. As reflexdes de Sirio Possenti e de Mikhail Bakhtin no campo da
linguagem me auxiliaram a pensar numa ideia de autoria que desse conta da relacdo entre
teoria e préatica tal como ela é pensada neste trabalho. Com esse tipo olhar, me dediquei a
analise dos memoriais circunstanciados e dos Produtos Académicos Finais (PAFs) de seis
professoras e um professor residentes do PRD.

A partir desse referencial tedrico me debrucei sobre os textos dos professores e
encontrei, nos discursos desses professores as vozes que Ihe constituiram ao escrever. A
concepcao de que a escrita ndo é expressdo do nosso mundo interior nos coloca diante da
ideia de que ao escrever, construimos sentidos, em ato continuo. A escrita, desse modo,
n&o revelou os sentidos que os professores tinham sobre o seu trabalho, mas sim, foi um
processo que os fez construir esses sentidos. Quando pensamos na multiplicidade de
composicdes que estdo em jogo na escrita, se percebe que aquilo que os professores
traduziram em escrita € muito mais do que alguma coisa privada que eles expressaram.
Mas sim, um processo de dizer que 0s constitui e é constituido por eles simultaneamente.
Isso pdde ser verificado nesta pesquisa. O processo de escrever produziu significados,
para os professores, de forma que estes puderam, ndo s6 reconhecer as suas praticas, mas

reconstrui-las discursivamente.

A importancia do outro para quem se escreve foi possivel de ser percebida atraves
das analises realizadas. As implicacGes dos professores em seus textos, traduzidas no
contetido e na forma de dizer, puderam ser percebidas de formas distintas a depender de
guem eram 0s seus interlocutores. Percebemos também a importéncia das outras vozes,
que ndo a do leitor presumido, e que 0s constituiam na escrita. Vozes que fazem parte de
uma cadeia de enunciados que respondem uns aos outros. Os posicionamentos dos
professores em relacdo a esses enunciados evidenciaram a presenca dessas vozes em seus
discursos: a tradicdo, outros professores, as fontes teoricas, os alunos desses professores,
a sociedade e a escola — que sdo uma ideia abstrata, mas que representam outras pessoas

e seus discursos.

Professores assumem uma identidade social de professor e projetam a sua ideia de
formacéo, de educacéo, de tudo aquilo que é social e o atravessa, na formacéo de sujeitos.

O processo de formacgao €, portanto, um processo que é subjetivo, mas também é social e

152



politico. Ao tornarem-se professores, tornam-se agentes politicos, tendo ou nao
consciéncia disso. Dessa forma, entendemos a importancia que tem a inscricdo dos
professores em determinados campos tedricos para que possam ter maior clareza das
concepcdes que estdo em jogo no seu trabalho. A pesquisa do professor contribui neste
sentido porque, neste processo de investigacdo, reconhece, constréi e reconstroi
posicionamentos diante dos discursos existentes, o que os torna mais apropriados dos seus
proprios discursos. Dizer o que fazem, como fazem e por que fazem no seu trabalho é
necessario para que assumam seus lugares discursivos e reconhegam nas suas praticas 0s
seus posicionamentos, num trabalho que € de construcéo autoral. Assim, o processo de
escrever sobre o seu trabalho, que os coloca diante de todas as vozes que 0s constituem,
tem o potencial de produzir uma tomada de posi¢édo mais consciente dela.

Ao fazer as analises, me perguntava até que ponto poderiamos considerar que 0s
textos desses professores foram publicizados. Acredito que a circulacdo desses textos é
mais interna ao PRD, pois, em geral sdo lidos por outros professores residentes que tém
a motivagdo de saber o estatuto daquele trabalho ali desenvolvido. Caberia o
desenvolvimento de uma pesquisa que buscasse investigar se ha outras motivacdes desses
professores para a leitura desses textos e, ainda se ha outros leitores interessados na
construcdo do conhecimento ali desenvolvida. Caberia também ao PRD instituir uma
pratica de publicacdo e divulgacdo de textos produzidos pelos professores residentes a

partir das pesquisas realizadas durante o programa.

No entanto, ndo podemos deixar de considerar que ha uma publicacdo. E ainda,
que ha um leitor interessado nesses textos para além do enderecamento a banca
avaliadora. A presenca desses leitores orientou a escrita dos textos dos professores. Como
pudemos concluir a partir das analises desses textos, esse leitor suposto no ato de escrever
constitui os escreventes. Esta ideia e a constatacdo dela me moveram a defender, neste
trabalho, a necessidade ampliar os espacos de circulacdo dos textos docentes. O objetivo
maior, portanto, é o de que os textos docentes, nos seus mais variados géneros discursivos,

possam circular fora do &mbito da formacéo.

Ao contarem sobre o0s seus processos de escrita, pudemos perceber o efeito desse
processo: como foi dificil e bom escrever, ao mesmo tempo, como se sentiram
interpelados. Embora eu ndo tenha podido realizar as entrevistas, que tinha por objetivo

inicial, para saber os efeitos posteriores a experiéncia de escrever, pudemos perceber que,
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nessa relacdo especifica com a escrita, algo foi modificado nos professores. Alguns desses
efeitos puderam ser percebidos por eles ao escrever seus memoriais e percebidos por nos
a partir da andlise deles. Esses professores relataram que puderam rever suas praticas a
partir da escrita sobre ela. Podemos supor, ainda, que ao terem se tornado escritores,
puderam se tornar leitores em ato continuo. Me deparo aqui com mais uma pergunta: Sera
que, ao reconhecerem o interesse de outros naquilo que escrevem, nos conhecimentos que
produzem sobre o seu trabalho, os professores ficam interessados pelo que o outro
também tem a dizer? A partir das analises pude perceber que eles projetavam a leitura por
outros pares como potencial. Projetavam um leitor possivel e desejavel e isso lhes deu
mais sentido ao que estavam escrevendo. Se tornariam, assim, mais autores porque estao

pensando na leitura que vai ser feita do texto deles.

Acredito, a partir das analises feitas, que o processo vivido por eles na formagéo
e que culminou nos textos prontos para circulacdo, Ihes provocou o efeito se autorizarem
autores. A repeticdo do prefixo “auto” na afirmagdo anterior ¢ proposital porque
compreendo essa autoria Como um processo que o sujeito constroi. E preciso tomar a
palavra, se autorizar para dizer (mesmo quando é dificil escrever): E importante escrever

e tenho algo a dizer que € importante de ser dito.

Muitas inquietagdes moveram a construgéo da pesquisa que resultou nesta tese de
doutorado. Durante todo o periodo em que fui formadora de outras professoras e
professores como eu e pensava sobre a formagdo que gostaria de promover, me colocava
na mesma posicao dificil que eles estavam experimentando: a de pesquisar a minha
prépria pratica. A identificacdo com os sujeitos com quem eu compartilhava essa
experiéncia era inevitavel. Tinhamos questdes muito parecidas que compartilhdvamos e
essas questdes geravam outras novas que foram sendo percebidas por mim do lugar de
pesquisadora que escrevia sobre o meu trabalho como formadora. Esses dois lugares que
assumia, somados ao lugar de professora dos anos iniciais, que como eles enfrentava os
dilemas da profissdo, formaram uma triade que me constituiram na escrita desta tese.
Assim, ao escrevé-la, falo desses trés lugares, ainda que tenha me deslocado mais para ca

ou mais para la no transcorrer do texto.

A partir desses deslocamentos pude ir tomando distancia do meu préprio texto e
ir identificando de quais posicdes eu falava, ao escrever. E fui percebendo que

intuitivamente, me colocava mais fortemente no texto ou dele me distanciava em
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momentos distintos. Ao mesmo tempo em que percebia esse meu ato de me aproximar e
de me afastar, 0 assumia intencionalmente. A construcdo de uma tese sugere algum tipo
de autoria. Sobre a pesquisadora (ou 0 pesquisador) se tem uma expectativa de que este
tipo de trabalho seja autoral, que aquela (ou aquele) se implique no seu texto de forma a
construir um novo conhecimento. Eu, portanto, como pesquisadora, deveria escrever uma
tese autoral. Uma tese autoral cujas reflexdes incidiam sobre o tema da autoria dos
professores. Esta questdo me acompanhou durante o processo de escrita e principalmente
durante as analises dos dados. Analisei os discursos dos professores nos seus textos, seus
posicionamentos, distanciamentos, suas argumentacdes a respeito dos seus trabalhos, nas
suas formas de escrever. Simultaneamente ia refletindo sobre esses mesmos aspectos do
meu texto que sugeriam os atravessamentos subjetivos presentes na minha prépria escrita.
O texto foi construido de forma que as pessoas verbais selecionadas por mim fossem
utilizadas em situacBes distintas. Ao apresentar minha trajetéria de formadora e de
pesquisadora (0os caminhos e conclusdes que a pesquisa suscitava), optei por utilizar o
“eu”, pessoa verbal que considerei mais adequada para falar do meu trabalho. Ao me
posicionar diante das fontes tedricas com quem dialoguei a partir das reflexdes
empreendidas pelo nosso grupo de pesquisa, optei por usar o “nds” por entender que as

vozes das minhas colegas pesquisadoras e da minha orientadora estavam ali presentes.

E possivel precisar na trajetoria de escrita desta tese um momento revelador desse
movimento de deslocamento a que me refiro. Ao falar da voz docente, havia me colocado
junto dos professores sobre 0s quais falava e assumi, a partir dai a primeira pessoa verbal
do plural. Conclui que ndo era mais possivel falar “eu” ou “eles”. Depois de tantos
movimentos de deslocamento, de me afastar e de me aproximar dos discursos que eu
analisava, consegui forjar uma nova forma de me posicionar que incluia a professora, a
pesquisadora e a formadora, assumindo o “nds”. Escrever sobre a escrita autoral docente
me colocou, portanto, o desafio de pensar sobre a minha propria escrita e sobre 0 meu

processo de autoria ao escrever.

Acredito que ha muito o que se explorar e investigar a respeito da escrita docente,
de forma que possamos criar novas relacbes entre a escrita e 0s processos de
profissionalizacdo de professoras e professores da educacdo basica, problematizando e
alterando os lugares sociais ocupados por esses profissionais, que muitas vezes ndo sdo
vistos como intelectuais. Uma das perguntas que fiz no inicio desta pesquisa foi se a

escrita tem um potencial politico no sentido de ampliar os espagos de atuacdo docente
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para além da sala de aula. Esta pergunta traduziu uma aposta que faco em relacdo a escrita
docente e ndo pbde ser respondida ainda, devido as limitagdes do campo selecionado para
andlise. Acredito que novas pesquisas podem ser feitas com o intuito de investigar a
escrita e seu potencial politico na profissionalizacdo do professor. Termino esta tese
afirmando que promover a circulacdo do texto do professor é uma acdo politica
necessaria, quando este ainda “nao tem voz” ou, melhor, quando a sua voz ndo ecoa. Esse
€ um compromisso que pode ser assumido pelas instituicdes de formacdo e pelas

instituicbes de ensino.
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