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Resumo

Esta pesquisa desenvolvida no PROMESTRE, FAE/UFMG, linha Didatica e Docéncia, dialoga
com o eixo formacdo e ensino. Parte da questdo: o que podemos compreender a respeito da
relacdo entre os saberes docentes e a acdo de ensinar, mais especificamente, na sua dimenséao
operativa: a elaboracgéo de atividades impressas Em sintonia com estudos que dialogam com a
concepcéo de epistemologia da pratica docente (FRANCO, 2014; ROLDAO, 2007; TARDIF,
2014); objetiva refletir sobre a relacéo entre os saberes docentes e a elaboracéo de atividades
impressas, a partir de narrativas de professoras do 4° e 5° anos do Ensino Fundamental — Anos
Iniciais de uma escola publica de Belo Horizonte. A opcdo metodoldgica pela pesquisa
(auto)biografica se justifica pela articulacdo entre as suas especificidades e o objetivo da
pesquisa. Partindo da tese que 0s sujeitos se constituem por processos de biografizagdo esta
abordagem possibilita 0 acesso as construcbes subjetivas atravessadas pelo mundo socio-
historico e o processo formativo por meio da autorreflexdo das experiéncias (DELORY-
MOMBERGER, 2016; BOLIVAR, 2012; SOUZA, 2006). As participantes sao trés professoras
que atuam na mesma escola da rede publica municipal de BH. As fontes de informacéo foram
narrativas advindas de entrevistas narrativas orais e escritas; atividades impressas elaboradas
por elas e fichas de analise dessas atividades. O processo de analise se constituiu por trés
tempos: primeiras sinalizacGes, identificacdo das unidades de andlise e analise interpretativa
(SOUZA, 2006). Os resultados evidenciam que os saberes docentes sdo construidos ao longo
da trajetdria pessoal e profissional de forma provisoria, singular e compésita, transformando-se
como parte uns dos outros. A pesquisa propicia reflexdes a respeito das vivéncias anteriores a
docéncia, da formacdo inicial/continuada, da tradicdo pedagdgica, da socializacdo profissional
e da propria experiéncia docente, na construcao dos saberes. As analises revelam a articulacao
entre os saberes e as escolhas na elaboracdo de atividades impressas; estes fundamentam as
acOes e as decisbes docentes. Sinalizam a poténcia formativa da socializacdo profissional e a
importancia de ressignificar os processos formativos coletivos em uma perspectiva voltada a
acdo reflexiva. Apontam que a problematizagéo das atividades (tipologia e intencionalidade)
oriundas, principalmente, da internet contribui para a reconfiguragdo dos saberes. Quanto ao
recurso educativo, foi produzido um livro, “Diferentes percursos, saberes diversos”, que
articula registros escritos e audiovisuais (tirinhas e animacdo), tendo por finalidade a
(auto)reflexd@o do/a professor/a leitor/a.

Palavras-chave: Atividades impressas. Didatica. Formacdo docente. Pesquisa
(Auto)biografica. Saberes docentes.



Abstract

This research was developed at PROMESTRE, FAE / UFMG, following the Didactics
and teaching line, woks with the teaching and learning processes, focused in Didactics. One
side of the problem: what we can understand about the relationship between the teaching
knowledge and the teaching process, more specific, in its operational dimension: the
development of printed activities. In tune with the studies that dialogue with the concept of
epistemology of teaching practice (FRANCO, 2014; ROLDAO, 2007; TARDIF, 2014); it aims
to reflect upon teacher’s knowledge and the development of printed activities starting with
narratives of teachers from 4th and 5th grades of Elementary School - Initial Years of a public
school in Belo Horizonte. The methodological approach used is autobiographical research due
to the articulation between the specificities of this field of investigation and the research
purpose. Starting from the theory that the subjects are constituted through biography processes,
it allows access to subjective constructions crossed by the historical and social world and
formative process through experiences of self-reflection. (DELORY-MOMBERGER, 2016;
BOLIVAR, 2012; SOUZA, 2006). The participants are three teachers from the 4th and the 5th
grade from the same public school in Belo Horizonte. The sources of information consisted of
narratives from oral and written interviews; printed activities developed by the participants and
analysis sheets for those activities. The circular analysis process was composed of three stages:
first signs, identification of the analysis units and interpretative analysis (SOUZA, 2006). The
results show that the teaching knowledge is constructed and reconstructed along the personal
and professional path, in a temporary, singular and compound way, remodeling as part of others.
The research provides reflections about experiences before teaching, evolution education,
pedagogical tradition, professional socialization and the teaching experience itself. The
analyzes reveal an articulation between know-how and the choices in the development of
printed activities; the teaching actions and decisions are based on these. It points out the
formative power of professional socialization and the importance of reframing collective
formative processes in a perspective focused on reflexive action. Point out that activities’
problems (typology and intentionality) from, mainly, internet help to reshape knowledge. As
for educational resource, a book called “Different paths, several knowledges” was produced,
which involves written and audiovisual record (comic strip and cartoons), it has as aim the self-
reflection of the teacher/reader.

Keywords: Printed activities. Didactics. Teacher training. (Auto) Biographical Research.
Teaching knowledge.
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1 INTRODUGCAO: UM PANORAMA DA INVESTIGACAO

Esta é uma pesquisa qualitativa, de abordagem (auto)biografica, desenvolvida no
PROMESTRE, FAE/UFMG, na linha Didatica e Docéncia, e integra as investigacdes do grupo
de estudo Didaktike®. Trata-se de uma investigacdo sobre o ensino, com recorte no processo de
elaboracgéo de atividades impressas e nos saberes docentes.

A definicdo utilizada nesta pesquisa para atividades impressas, construida ao longo das
leituras tedricas, refere-se a todas as atividades que sdo elaboradas por professores/as (por meio
de reproducéo, adaptacdo ou criacdo) a partir de finalidades que justificam a sua utilizacéo e
sdo impressas (reproduzidas ou xerocadas) para serem utilizadas na a¢do de ensinar. Quanto a
conceituacdo de saberes docentes, adotamos o sentido amplo que engloba: conhecimentos,
habilidades, aptiddes, entre outros; saberes estes provenientes da histdria de vida individual e
profissional (TARDIF, 2014, p. 64).

Esta investigacdo parte do seguinte questionamento: o que podemos compreender a
respeito da relacdo entre os saberes docentes e a acdo de ensinar, mais especificamente, na sua
dimensdo operativa: a elaboracdo de atividades impressas? Em sintonia com os estudos no
campo da Didatica que dialogam com a concepcao de epistemologia da pratica docente, ou seja,
colocam como centro o protagonismo do/a professor/a, valorizando o seu saber da préatica e
dando-lhe visibilidade enquanto teoria, esta pesquisa tem como objetivo geral: refletir sobre a
relacdo entre 0s saberes docentes e a elaboracdo de atividades impressas, a partir de narrativas
de professoras do 4° e 5° anos do Ensino Fundamental — Anos Iniciais de uma escola publica
de Belo Horizonte.. E como objetivos especificos: caracterizar a natureza das atividades
impressas; identificar os critérios utilizados no processo de elaboracdo dessas atividades;
identificar as fontes e compreender os processos de construcdo dos saberes docentes; identificar
a relacdo entre os processos de construgédo de saberes docentes e os processos de elaboragéo de
atividades impressas.

A opcdo metodologica pela pesquisa (auto)biografica se deu em fungédo da articulagao
entre as especificidades desse campo de investigacdo e o objetivo da pesquisa. Isso significa
que, ao partir da tese de que 0s sujeitos se constituem por meio dos processos de biografizacéo,

a pesquisa (auto)biografica possibilita o acesso as construgdes subjetivas do individuo

o grupo Didaktike Ensino Pesquisa e Extensdo, locado na Faculdade de Educagdo da UFMG, foi instituido em
2018 e contempla os trabalhos da linha Didéatica e Docéncia. Coordenado pela professora Gladys Agmar Sa Rocha,
fazem parte as professoras Claudia Starling, Carmem Lucia Eiterer e Nair Aparecida R. Pires.
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(processos de individualizacdo), atravessadas pelo mundo historico e social (processos de
socializagdo), que se ddo por meio de sua atividade biogréfica. Assim, colocar em discusséo a
relacdo entre os saberes docentes e 0s processos de elaboracéo de atividades impressas, a partir
da perspectiva da epistemologia da pratica docente e da pesquisa (auto)biogréafica, é colocar na
centralidade o/a professor/a e a sua histdria, reconhecé-lo/a como produtor/a de conhecimentos;
evidenciar suas experiéncias relacionadas a a¢do de ensinar e por conseguinte compreender 0s
processos envolvidos nessa construcdo. Ademais, em consonancia com os estudos desse campo
de investigacdo, além do carater investigativo, a pesquisa (auto)biografica propicia a
(auto)reflexdo sobre as experiéncias, possibilitando um processo de formacdo por meio da
narrativa de si (SOUZA, 2006). Dessa forma, se estabelece coeréncia com o0s pressupostos da
linha de estudo de Didatica e Docéncia, que visam a interlocucdo entre a investigacdo da acéo
docente na sala de aula com os processos formativos.

No capitulo MINHA HISTORIA: ENREDANDO SIGNIFICACOES narro o processo
que originou esta investigacdo. Na secdo, De estudante a professora, rememoro trajetorias
pessoais, académicas e profissionais, por encontrar-se ai a origem das minhas questfes. Na
segunda secdo, De professora a pesquisadora, apresento o caminho percorrido no Mestrado
que resultou na reformulacdo dos objetivos e nas escolhas tecidas no decorrer da investigagéo,
modificando-se assim pesquisadora e pesquisa. Neste capitulo, escrito na primeira pessoa do
singular, trago como voz principal a minha, o “eu” autobiogréafico, composto de outros/as “eus”
que foram parceiros/as ao longo de minha trajetéria compondo, junto a mim, a pessoa que sou
hoje. Nos demais capitulos, intercalo o “eu”, nos momentos autobiograficos, ¢ 0 “nos”, primeira
pessoa do plural, nos momentos em que sou as diversas as vozes colaborativas da pesquisa: a
minha, da orientadora, das participantes, dos/as autores/as, dentre outras.

O capitulo VOZES DO CAMPO DA PESQUISA: AMPLIANDO A TRAMA DE
SIGNIFICACOES apresenta os estudos que fundamentam teérica e metodologicamente esta
pesquisa. Na se¢do, (vozes) Do campo da Didatica, a discussdo acerca dos processos de ensino
desdobra-se em trés subse¢des. A primeira apresenta a conceituacéo do recorte, as atividades
impressas, situando essa conceituagdo nas discussdes acerca da dimensdo operativa do ensino
(ROLDAO, 2009) e da gestdo da matéria (GAUTHIER et al., 2013). A segunda, apresenta o
panorama das reconfiguragdes do conceito de ensino e de seu campo de estudo, a Didatica
(FRANCO, 2014, 2015; ROLDAO, 2007, 2017; entre outros/as). Por fim, a terceira que tece
discuss@es sobre a construcao/mobilizacdo dos saberes que fundamentam as escolhas docentes
(GAUTHIER et al., 2013; SHULMAN, 2014; TARDIF, 2014).
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A secdo, (vozes) Do campo da pesquisa (auto)biografica, centra-se nas especificidades
desta abordagem relacionando-as com o0 objetivo desta investigacdo. A primeira subsegéo
aborda as questbes epistemoldgicas que fundamentam esta investigacdo; partindo do
pressuposto que o percurso existencial do ser humano constréi-se biograficamente,
constituindo-se enquanto percurso de formacdo (DELORY-MOMBERGER, 2011, 2012,
2016). A segunda volta-se para as questdes metodologicas, situando a narrativa enquanto
modalidade privilegiada para se ter acesso aos processos de individuacdo e de socializagao.
Apresenta o0s estudos que orientam as escolhas no tocante a utilizacdo da entrevista narrativa
oral e escrita e da analise interpretativa das informaces (BOLIVAR, 2002, 2012; FARIA,
2018; SOUZA, 2006, 2014; RICOUER 1976, entre outros). Por fim, a terceira, apresenta o
panorama historico brasileiro desse campo de pesquisa que caracteriza-se por sua diversidade.
Compreender essa historicidade promove o0 acesso ao conhecimento acumulado por
pesquisadores/as, e propicia reflexdes acerca das suas possibilidades e dos seus limites.

O capitulo BASTIDORES NA PESQUISA: CONTEXTOS E CAMINHOS detalha as
escolhas tecidas para operar com os fundamentos tedrico-metodolégicos. A primeira se¢do
apresenta o contexto da pesquisa: a escola publica municipal Dandara, situada na periferia de
Belo Horizonte, e as participantes Ana Paula, Brisa e Carla professoras do Ensino Fundamental
— Anos iniciais (nomes ficticios). A segunda secdo discorre sobre a insercdo no campo de
investigacdo, as conversas e os combinados estabelecidos. A terceira se¢do, detalha o processo
trilhado na obtencdo das fontes de informacédo: as narrativas (auto)biograficas orais e escritas;
as atividades impressas elaboradas pelas professoras e as fichas de analise de atividades
preenchidas por elas. Assim como a forma utilizada para transformar os textos de campo em
textos de pesquisa. Por fim, a quarta se¢do detalha os procedimentos do processo de analise
interpretativa e os estudos que o fundamentam. E mister ressaltar que o processo de obtencéo
das fontes de informagdo e o processo de andlise interpretativa se articulam, apresentam-se
separadamente, no intuito de aprofundar as especificidades de cada um. A (ltima sec¢éo,
apresenta o recurso educacional, o livro Diferentes percursos, saberes diversos, que intenta
articular pesquisa, produto e formacéo, objetivos do mestrado profissional.

O Capitulo VOZES DA DOCENCIA SENTIDOS QUE SE ENTRELACAM volta-se
para os informes do processo interpretativo. As se¢des intercalam as narrativas das professoras,
que sinalizam o processo hermenéutico vivenciado por elas, e o didlogo tecido com as narrativas

entrelacando-as aos referenciais tedricos. Dialogamos com os sentidos singulares revelados nas
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narrativas, representados em unidades de analise e tecemos reflexdes acerca dos elementos
comuns e das possiveis generalizagdes para a discussao educativa.

Concluindo, o capitulo FIM (OU REINICIO) DA TRAMA sintetiza as contribuicdes e
os limites desta investigacao, tanto pelo viés do processo de formacao vivenciado na caminhada

quanto pelo viés do campo das pesquisas: em Didatica e na Abordagem (Auto)Biogréfica.
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2 MINHA HISTORIA: ENREDANDO SIGNIFICACOES

Aqui estou eu, frente a tarefa de discorrer acerca da origem das questdes que me levaram
a esta pesquisa, objetivo principal deste capitulo. Mas onde se encontra o inicio de minhas
questdes? Talvez o iniciar seja tao dificil porque ndo sabemos como comecar. O inicio encontra-
se no final dos anos 1970, nas primeiras experiéncias escolares? Em meados dos anos 1990,
periodo de insercdo na docéncia? Ao longo da primeira década do ano 2000, em que vivenciei
praticas mais seguras e reflexivas? Ou no movimento de dar forma a um projeto de pesquisa,
tarefa exigida para inscrever-me no mestrado?

N&o ha uma resposta Unica, todos os momentos citados foram importantes na minha
trajetoria. Parto das singularidades desses momentos para tecer uma teia de significados que
me levardo as respostas para a pergunta langada. No entanto sao respostas provisorias, em outro
momento, se eu revisitar essas mesmas lembrancas, outras redes de significado poderdo ser
criadas. Por hora, trago, por meio das histérias narradas, as relagdes que consigo trazer a tona.

J& no meu projeto apresentado para a selecdo do Mestrado Profissional da Faculdade de
Educacdo da UFMG, na linha Didéatica e Docéncia, no ano de 2017, eu achava que a melhor
forma de justificar a pesquisa seria narrando minha trajetoria. Na época escrevi: “Tentarei
rememorar, ao longo da narracdo, fatos marcantes da minha trajetéria, estabelecendo a conexao
entre a vivéncia profissional e o amadurecimento dessa complexa capacidade de ensinar”
(SILVA, projeto inicial de mestrado, 2017). Naquela época ja pensava que a narrativa era um
movimento recursivo de interpretar e ressignificar experiéncias.

H& aproximadamente 25 anos, ao iniciar a docéncia na prefeitura de Belo Horizonte,
assumi um compromisso profissional com a educacdo de criancas e jovens, mais
especificamente com a educacdo publica. Embora, na época, ndo conhecesse a obra de Anna
Arent, identifiquei-me a posteriori com uma citacdo que justifica a trajetdria assumida e as
escolhas feitas em meu passado: “a educagdo ¢ o ponto em que decidimos se amamos o mundo
o0 bastante para assumirmos a responsabilidade sobre ¢ele [...]” (ARENT, 1961, p. 247).

Ao assumir essa responsabilidade e esse desafio, o fiz com comprometimento e aos
poucos fui percebendo uma sensacdo de (auto)reconhecimento em relacdo a historia que eu
estava construindo, no chdo da escola; de duas especificamente. Na primeira, fonte de minhas
experiéncias iniciais na docéncia, permaneci por 8 anos. Na segunda, estou ha 19 anos, ajudei

a construir o projeto politico-pedagdgico desde o primeiro dia de funcionamento.
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Agora, ao relembrar, vejo que nao s6 uma histdria profissional se construiu, mas também
uma historia pessoal, afinal, como vim a refletir no mestrado, a partir dos estudos sobre a

profissionalidade docente, a identidade do/a professor/a carrega:

As marcas de sua propria atividade, e uma boa parte de sua existéncia é caracterizada
por sua atuacdo profissional. Em suma, com o passar do tempo, ela vai-se tornando —
aos seus préprios olhos e aos olhos dos outros — um professor, com sua cultura, seu
ethos, suas ideias, suas funcdes, seus interesses, etc. (TARDIF, 2014, p. 57).

Conforme exposto, permaneci muito tempo em apenas um ambiente de trabalho, por
iss0, na narracdo que apresento, apropriando-me de uma comparacéo estabelecida por Walter
Benjamin (1987, p.199), que apresenta arquétipos de dois grupos de narradores que se
interpenetram, falo do lugar do “camponés sedentario”, e ndo do “marinheiro comerciante”.
Assim, trago em minhas narrativas o “saber do passado, recolhido pelo trabalhador sedentério”,
e ndo o saber das “terras distantes, trazidos para casa pelos migrantes”. Entretanto, ao trazer a
voz do “camponés sedentario”, estou ciente de que nela interpenetram-se as varias vozes dos

“marinheiros comerciantes” que cruzaram meu caminho ajudando a construi-lo.

2.1 De estudante a professora

Recordo-me do meu contato com atividades impressas como estudante na primeira
série, final da década de 1970 em um “grupo escolar” no interior de Minas Gerais. Apos ser
“rodada”?, no mimedgrafo, chegava em minha carteira, ainda cheirando a alcool, a folha de
atividade impressa que continha ndo s6 a ordem da atividade, mas os elementos do ritual escolar
da época: silenciar, ler, responder, colar, mostrar a professora.

Posteriormente, nos anos escolares em que cursei, muitas folhas mimeografadas
passaram pela minha carteira, “que cheirinho bom”, diziamos nds, estudantes, ao receber a
atividade; lembrancas sensorias associadas a esse instrumento utilizado para ensinar.

Atualmente, sou eu a professora a utilizar as atividades impressas. O stencil, muito
utilizado por mim no inicio da carreira, visto que era a forma existente para reprodugdes, com

o passar do tempo, foi substituido pela pagina impressa do computador; 0 mimedgrafo, pelas

2 Termos caracteristicos da época: mimeografo (equipamento manual que produz cdpias a partir do encontro entre
a esponja de alcool, a matriz afixada em tono da bobina do aparelho e a folha branca); stencil (folha com carbono);
matriz (folha fina, parte do stencil que, apds marcacdes, vira uma matriz para impressdo no mimedgrafo); rodar
(ato de girar a bobina com a matriz afixada resultando na impresséo da atividade).
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impressoras. Sem duavida, esses recursos tecnologicos proporcionaram facilidade, rapidez e
qualidade ao editar atividades utilizadas em sala assim como o acesso as informagdes e as novas
formas de interagdo que influenciam na relagdo entre docente, estudante e conhecimento.

Para mim, o uso dessas tecnologias potencializava (e potencializa) uma préatica em que
a elaboracéo de atividades procurava (e procura) uma aproximacéo do contexto dos estudantes,
a fim de que o ensino desperte o interesse, faga sentido; pois para mim ensinar era (e €) uma
acao intencional, em que, pela mediacdo entre o conhecimento e os/as estudantes, pretende-se
propiciar as aprendizagens. Dessa forma, como vim a refletir posteriormente no mestrado,
embora ensino e aprendizagem sejam elementos que possuem particularidades, o processo de
ensino interfere no processo de aprendizagem ao “desencadear nos alunos atividade intelectual
que lhes permita criar sentido as aprendizagens e sé assim reelabora-las e transforméa-las em
saberes” (FRANCO; PIMENTA, 2016, p.541).

E como construi esta representacdo do ensino? Foi um processo de anos...

Em 1992 fui nomeada professora no municipio de Belo Horizonte, minha primeira
experiéncia docente, legitimada pela aprovacdo em concurso publico. Essa iniciagdo na
docéncia ndo se deu de forma segura e tranquila, fato acontecido ndo apenas comigo, mas de
acordo com pesquisas que entrei em contato no mestrado, sdo diversos os desafios vivenciados
pelos/as professores/as no inicio da docéncia (MACEDO, 1997).

Nesse meu primeiro contato com sala de aula, assumi uma turma de adolescentes néo
alfabetizados e com problemas disciplinares, em uma escola na periferia de Belo Horizonte.
Ainda hoje, ao escutar historias semelhantes, questiono o fato de que professores/as em inicio
de carreira assumem os maiores desafios. Na época, ndo sabia como proceder em relacdo a
conducéo do processo de ensino. Panico! Tinha apenas uma certeza, a de que o livro didatico
adotado, cujas historias giravam em torno de um “tatu bolinha” e as “matrizes” que as colegas
“rodavam”, repletas de imagens infantilizadas, eram invidvel no desenvolvimento de um
trabalho com aquela turma. Dediquei-me, “corri atras”, procurei em outros livros as atividades
que considerava mais “adequadas” para aqueles sujeitos, assim como estudos que me
“ensinassem” aquilo que eu desconhecia.

Esse comportamento de busca, que se tornou constante em minha pratica, aliou-se a
acdo de produzir minhas proprias atividades como meio de contextualizar o conteddo a
realidade dos estudantes na busca de gerar significados e consequente adesdo da turma a

proposta. Foi um ano dificil, muitas idas a biblioteca da universidade em que eu estudava, livros
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lidos, conversas com meus pares de trabalho, tentativas acertadas e frustradas de intervencao.
Nesses anos iniciais, a cada erro (ou acerto) um aprendizado referente a acdo de ensinar.

Nessa época eu vivia um dilema acerca da escolha profissional, o curso de Magistério®
tinha me possibilitado a insercdo na docéncia, por meio de concurso publico. No entanto,
cursava Psicologia, na Pontificia Universidade Catolica de Minas Gerais (PUC-MG), tendo
optado pela habilitagdo em Psicologia Clinica, e ndo Educacional, com sonhos de abrir meu
proprio consultorio. Apesar disso, além do bacharelado, cursei e conclui a licenciatura; dar aulas
de Psicologia poderia ser um plano B.

Dessa forma, entre a docéncia e a graduacéo, entre a Educacéo e a Psicologia, fiz minha
escolha. Encantei-me com a sala de aula, com a interacdo com os/as estudantes e meus pares de
trabalho, com as possibilidades de trato com os contetidos, com a a¢éo de reinventar-me a cada
ano, a cada turma. Quanto a Psicologia, percebo que deixou sua marca no desenvolvimento de
uma capacidade de escuta, mediacao e analise do meu fazer.

Ao rememorar essa €poca de inicio da docéncia, visualizo “local e data” desse
encantamento: Rede Municipal de Educacdo de Belo Horizonte, nos anos de 1994 e 1995, na
escola em que eu estava efetiva e em interacdo com aquele grupo especifico de docentes. As
experiéncias dessa epoca e nesse espaco foram fundantes para a minha vida profissional.

Por ter iniciado a docéncia de maneira tdo insegura, tanto em relacdo a
operacionalizacdo do ensino, quanto em relacdo a interacdo com os estudantes, em 1994, ao
ficar sabendo do Curso Presencial de Aperfeicoamento da Pratica Pedagdgica® (CAPP), ndo
pensei duas vezes, participei. Mal sabia eu que estava sendo gestada uma proposta educacional
para a cidade, e nos, professores/as da rede municipal de BH, participantes desse curso, teriamos
forte protagonismo. Um ano depois essa proposta foi implementada, a Escola Plural®.

No periodo de vigéncia da Escola Plural, vivenciei experiéncias de ensino, como afirmei
anteriormente, fundantes na construcdo das concepgdes e praticas da profissional que sou:
agrupamentos diversificados de estudantes, ciclos de aprendizagem, incluséo, pedagogia de
projetos, novas formas de avaliacdo qualitativa, flexibilidade no uso dos tempos e espagos
escolares, entre outras. Essas experiéncias foram possiveis, pois contava com apoio,

envolvimento e investimento do poder publico. Foram anos ricos em troca de experiéncias,

3 Curso de nivel médio que na época habilitava para a docéncia no Ensino Fundamental — Anos Iniciais.

4 Curso presencial de aperfeicoamento, 360 horas, oferecido pela Prefeitura de BH em parceria com a UFMG.

® Proposta Politico Pedagdgica da Rede Municipal de Educacéo de BH, implementada em 1995 em todas as escolas
do municipio, gerando mudancas pedagdgicas e administrativas, entre elas: a organizacdo do ensino fundamental
em ciclos de aprendizagem; a gestdo democratica; a reorganizagéo de tempos e espacos de aprendizagem.
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estudos, trabalho coletivo, acdes investigativas, de autoria e reflexivas. Muitas pessoas me
acompanharam nessa trajetoria, trazendo-me inspiragdo, conhecimentos e exemplos, por meio
da presenca fisica na convivéncia diéria da escola e nas formagdes, ou fazendo-se presente por
meio de suas obras ao apresentarem seus estudos.

Cabe destacar que vivenciei a Escola Plural em duas instituicGes diferentes, a escola em
que iniciei a docéncia e a escola que estou hoje. No ano 2000, a ex-diretora da minha primeira
escola assumiu a diregdo da minha escola atual que ainda seria inaugurada. O convite era para
transferir-me para essa nova escola, também na periferia de Belo Horizonte. Uma oportunidade
Unica de iniciarmos um projeto com um grupo que compartilhava as mesmas concepcoes.
Aceitei. Epoca de utopia: eu e meus pares responsaveis pela construgio de uma nova escola,
que ja nascia com um projeto inovador, fundamentado no Projeto Escola Plural. Foi nessa
escola que intercalei a funcdo de coordenadora pedagogica em um turno e, no outro, docéncia.
Foi nessa escola que vivenciei, por seis anos, ndo consecutivos, a experiéncia na coordenacao
geral de dois turnos, na vice direcdo e direcdo. E é nessa escola que continuo ainda hoje, atuando
em sala, com diferentes turmas do Ensino Fundamental — Anos Iniciais.

Nessa eépoca de consolidacdo da Escola Plural, todo o contexto institucional permitia
que “respirassemos” formagao; com formatos diversos, ofertados pela Secretaria Municipal de
Educacdo e também pela propria escola nas reunides pedagdgicas que eram semanais, com
dispensa dos/as estudantes referendada pelo poder publico.

Destaco uma dessas formacGes, com uma professora de Lingua Portuguesa, da Escola
Baldo Vermelho,® que ressignificou minha pratica. Ela narrava seu trabalho, em turmas ja
alfabetizadas. Ao narrar apresentava as atividades de seus estudantes e textos de tedricos/as que
fundamentavam sua ag&o. Foi entdo que entrei em contato com as obras de Arthur Gomes de
Moraes e Délia Lerner’, que por muito tempo foram minha referéncia teorica.

Identificava, nos relatos da professora da escola Baldo Vermelho o modo como eu
pensava, sentia e vivenciava a docéncia. Recordo-me que estranhava interpretacfes de certas
colegas acerca daquela formacgéo. Enquanto algumas se prendiam ao contexto, argumentando
que deveria ser simples realizar aquele trabalho com criangas da “elite”, com capital cultural e
apoio familiar diferenciado; eu e outras professoras nos prendiamos na agdo de ensinar e

pensdvamos que, com nossas criangas de periferia, era possivel adaptar o trabalho apresentado.

® A Escola Baldo Vermelho, situada em Belo Horizonte, era um escola particular que trabalhava com a metodologia
de projetos. Atualmente, faz parte do Grupo Bal&o Vermelho e continua com uma proposta curricular diferenciada.
" MORAIS, Artur Gomes.Ortografia: ensinar e aprender. Atica, 1998. LERNER, Delia.Ler e escrever na escola:
o real, o possivel e 0 necessario. Artmed Editora, 2002.
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Agora, ao aprofundar-me nos estudos do campo da pesquisa (auto)biografica, compreendo que
0 processo de formac&o se insere em uma biografia e que nem todas as vivéncias tém a mesma
biograficidade; vivéncias parecidas sdo apreendidas de maneiras diversas por pessoas diferentes
(DELORY-MOMBERGER , 2016).

Foi nessa época que iniciei a construcdo de algumas estratégias de ensino,
especificamente em relacdo a disciplina de Lingua Portuguesa, que determinavam minhas
escolhas em relacéo as atividades impressas e que me acompanham até hoje.

Figura 1 - Producéo de texto: anincio
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Por exemplo, o trabalho com leitura a partir da discussdo dos géneros textuais. E o
trabalho com producéo de texto partindo de um contexto social que dé relevancia a producéo,
apresentando propostas que aproximam a verséo escolar da versao social (FIG. 1), trabalhando
com diversas estratégias de revisdo dos textos das proprias criancas (FIG. 2), assim como a
reflexdo linguistica propondo reflexdes acerca de como os/as autores/as fazem e de quais

recursos utilizam ao produzirem seus textos.

Figura 2 - Atividade coletiva de revisdo de texto
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Além do trabalho com leitura e producéo, ou seja, com a Lingua Portuguesa em agéo,
desenvolvi estratégias para trabalhar as questdes ortograficas/gramaticais apresentadas pela
turma, trabalhando assim a Lingua Portuguesa também como conteldo objeto de reflexao.
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A partir de entdo, dediquei-me ao trabalho com turmas de 4° e 5° anos do Ensino
Fundamental — Anos Iniciais. Dediquei-me também aos estudos voltados para o ensino da
Lingua Portuguesa e das disciplinas que, na minha avaliacdo, me possibilitavam um trabalho
interdisciplinar envolvendo leitura e escrita: Geografia, Historia, Ciéncias e Arte. Dessa forma,
as disciplinas de Matematica e Educacéo Fisica ndo foram foco de meus estudos e praticas.

Ao rememorar essa época, que foi fundamental para o desenvolvimento de minhas
concepcdes e saberes docentes, percebo-me vivenciando um processo nado-finito, uma
caminhada atravessada por reconfiguracdes. Uma dessas reconfiguracdes diz respeito a
preocupacdo de tecer uma pratica comprometida com o respeito as diferencas seja de raca e
etnia, género, religido, sexualidade, entre outras.

Recordo-me de um fato que néo sei precisar exatamente a data, mas que aconteceu no
primeiro trabalho planejado com a intencdo de abordar a tematica racial. Estava eu com meus
alunos/as para uma roda de leitura. A historia “O Menino Nito” foi escolhida intencionalmente
no intuito de iniciar um trabalho que propiciasse identificacGes raciais positivas, assim como
questionamentos acerca das relacfes de género. No chdo, as criangas sentaram-se junto a mim
atentas a leitura que eu fazia e as ilustracdes que mostrava. Era a histéria de um menino que
engolia o choro pois todos lhe diziam “homem nao chora”. Essa acdo lhe trouxe adoecimento.
A familia procurou um médico que logo fez o diagndstico e prop6s o tratamento “desachorar”.

Apos os aplausos das criangas, reflexo que gostaram muito, uma aluna levantou a méo
solicitando a fala. Para ela, 0 que chamou a atencdo foi um elemento especifico. Elemento
utilizado para classificar a obra como literatura afro. Elemento que reforcou, para mim, naquele
momento, a importancia de ter um olhar critico (e propostas de acdo) acerca da frequéncia e
contexto em que a imagem de pessoas negras aparecem nos meios de comunicacdo social, nos
livros didaticos e literarios, nas atividades impressas que elaboramos. Qual foi esse elemento?
As ilustragdes... Neste livro, menino, mée, pai, médico, sdo negros. O que levou a aluna a dizer:
“Professora, a historia ¢ linda, mas seria melhor se todos fossem branquinhos...”

Essas questdes acerca do trabalho com as diferencas, que ndo estavam problematizadas
em minha formag&o e pratica no inicio da carreira, construiram-se a partir de momentos, como
esse que narrei, vivenciados em diferentes épocas em minha trajetéria: debates com meus pares,
questBes trazidas por estudantes, leituras, formacdo em servigo e a especializacdo Género e

Diversidade na Escola, concluida em 20168.

8 Ofertada pelo Nucleo de Direitos Humanos e Cidadania LGBT e pelo Programa de Pés-graduagdo em Psicologia
da UFMG, 2015/ 2016. Trabalho de Conclusdo de Curso: Género e Literatura — Uma Interlocucéo Possivel
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Um dos reflexos dessa ressignificacdo se deu na elaboracgéo de atividades impressas. Ao
dar forma a uma atividade para utilizagcdo em sala de aula, comecei a ficar atenta em minhas
escolhas relacionadas ndo sé aos textos e as propostas de atividades, mas também as ilustracdes,
dando visibilidade a questdes relacionadas a variedade racial, étnica e de género da nossa
sociedade questionando as naturalizagcdes que geram atitudes preconceituosas. Além de ficar
atenta ao planejamento de atividades que propiciam intervencgdes sistematizadas acerca dessas
temaéticas, como exemplificado nas figuras 3 e 4, passei a considerar como elementos de dialogo

as demandas que surgem em momentos ndo previstos de interacdo em sala de aula.

Figura 3 - Atividade com foco na discussdo das diferengas

criticas. Sera que os colegas conseguiram resumir as historias sem esquecer
nenhuma informacao importante?
fp— -

O livro conta uma histéria que o ERN EST O

personagem se chama Ernesto. Ele era
BLANDINA FRANCD
JOSE CARLOS LOLLD

\hmosrevisarotesunoqueéumnpar&inpoﬂnntenasreseﬂns]

excluido da sociedade e as pessoas

falavam so coisas ruins como: as pessoas
falavam que ele n3o sabia fazer amigos,
que ele e a uma pessoa ruim e outras ;‘e_,"_‘_'

coisas ruins dele. (Marcos)

Dois irmaos viviam brigando como qualquer
irmdo. Os dois viviam discutindo sobre
menina e menino que podiam fazer e ndo.
“Menina n3o joga bola” e “menino nao

- - - ‘ "\'\‘
@ . = & chora” e assim era. Até que um dia eles
:umb‘“ 3 -

estavam voltando da escola quando eles

viram um lindo arco-iris Joana ficou com medo de passar mas foi entdo
quando passaram e sentiram seus corpos estranhos entdo ficaram

procurando o arco-iris mas demora mas acharam. (Leticia Milena)

Fonte: Acervo pessoal
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Figura 4 — Excerto de atividade com foco na discusséo racial
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Eescritora Carolina Maria de Jesus, fa de carteirinha
iy numero um! Carolina era negra, frabalhava catando
Epapéis e escreveu muitos livros. Por isso me chamo
+ Carolina Maria.

1. Vocé se lembra do trecho acima? E do livio que

'R produzimos, Carolina/Pedro e suas memorias. Leia o
texto a seguir e conhega um pouco mais sobre Carolina Maria de Jesus, a escritora,
sugerida por Gabriela, para nomear nossa personagem. Os significados das palavras
Fonte: Acervo pessoal

Construir-me docente foi (e €) um processo ndo linear que se retroalimentou nas
experiéncias vividas no “chdo da escola”, local de ensino, de aprendizagem e também de
encontros e conflitos interpessoais. Planejar e avaliar, interagir com os estudantes, refletir,
participar de formacGes institucionalizadas ou em servico, interagir com os coletivos de
trabalho foram (e sdo) experiéncias singulares que construiram meus saberes acerca da acdo de
ensinar, que fundamentam minhas escolhas.

Sendo assim, ao dar forma a uma atividade, utilizando o “copiar e colar” dos sites de
busca ou sites de outras fontes, como revistas e jornais, utilizo as vezes a reproducdo, outras
vezes adaptacdes e muitas das vezes por meio da cria¢do total da atividade. Para mim os avancos
nos recursos tecnoldgicos facilitaram a elaboracdo de atividades com tematicas atuais,
contextualizadas, com textos que circulam socialmente; algumas atividades que tém sua origem
nas situacOes vivenciadas em sala que permitam intervengdes a partir do conhecimento que
tenho dos estudantes.

Ao observar 0 meu movimento de elaboracéo de atividades, comegou a me chamar a
atencdo a forma como as colegas as elaboram. A partir de entdo, comecei a tecer
questionamentos acerca da pratica docente presentificada na acdo de elaborar e utilizar
atividades impressas na sala de aula. Questionava-me acerca da frequéncia da utilizacao dessas

atividades, sua natureza, seus critérios de selecdo; suas possibilidades e seus limites.
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E nesse ponto que eu me encontrava ao ingressar no mestrado; inquietava-me o que eu
percebia como crescente opgéo docente em trabalhar com atividades encontradas em sites de
busca na internet, atividades similares aquelas ofertadas aos estudantes da época do
mimeografo. A inquietagdo era tanta que o titulo do projeto apresentado para a selegao foi “Do

mimedgrafo a impressora — um olhar acerca das (re)producdes docentes”. Nele eu questionava:

Serd que minha percepcdo procede e o que predomina na pratica é a repeticdo, a
preferéncia por atividades prontas, bonitinhas, impressas com um clic? Sera que os/as
docentes tém produzido atividades que refletem o questionamento que fazem sobre a
adequacdo das praticas escolares para 0 mundo de hoje, para 0s novos sujeitos? Quais
as implicagBes de tais escolhas no processo de ensinar e na visdo que a sociedade tem
de nossa profissdo? Pensar no docente enquanto aquele profissional que, dentre outras
funcgdes, seleciona as atividades que fardo com que o conhecimento seja adquirido
pelo estudante me leva a pensar nesse profissional e em sua autonomia que 0
singulariza. Reflito também sobre a especificidade desse fazer, o que o iguala a seus
pares de forma a pertencer a uma categoria profissional. Esse pensamento leva a outro,
ao roteiro que lhe é dado e que é seguido, transformado ou subvertido, o curriculo.
(SILVA, projeto de selecéo de mestrado, 2017).

Hoje, ao rememorar, percebo que minha proposta inicial se baseava em julgamentos.
Comecei a questionar essa atitude, nos meses iniciais do mestrado, ao perceber que as escolhas
sofrem influéncias das representacdes e dos saberes adquiridos nas diversas experiéncias
pessoais e profissionais. Dessa forma, as escolhas docentes devem ser compreendidas dentro
dos processos biograficos vivenciados e, a partir deles, construir um trabalho formativo de
ressignificacao das praticas.

Nessa proposta inicial também havia o embrido do que estudo hoje; eu ja apontava as
representacdes de ensino enquanto influenciadoras da acdo de ensinar e a relevancia da
discussdo sobre a profissionalidade docente; ao preocupar-me com a autoria, estava dizendo
sobre a minha concepc¢do de professora como produtora, e ndo de simples executora de
conhecimentos. J& em relacdo ao curriculo, acabei percebendo a pertinéncia dos estudos no

campo da Didatica. Mas esse € o inicio da segunda parte da minha historia.

2.2 De professora a pesquisadora

Rememorando minha trajetdria percebo que o fato de ter muitas duvidas e poucas
certezas, nos primeiros anos da docéncia, foi formador. Achar que eu “ndo sabia” e precisava
aprender ndo me engessou, me deixou aberta ao novo; tinha sede de dialogar, entender,

compartilhar, reformular, e o contexto institucional oferecia recursos para isso. Com o tempo a
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percepgao do “nao saber” foi sendo substituida pelo “até que sei um pouco, mas sempre poderei
aprender mais”; essa percepcao foi surgindo ao mesmo tempo em que 0 contexto institucional,
por uma série de questdes politico-sociais, modificou as formas de investir na formac&o, e as
reunides, antes semanais, e as trocas de experiéncias entre 0s pares tornaram-se mais escassas.

Percebendo uma necessidade de interacdo, de discussdo acerca da educacdo com
pessoas que vivenciam experiéncias iguais e diversas, num contexto em que essa area € vista
ndo sO no seu aspecto negativo dos problemas que dificultam o ensino, mas na perspectiva de
seu potencial, parti para a segunda a especializacdo ja citada, Género e Diversidade na Escola.
Apbs a especializacao, que me proporcionou o contato com outras teorias e uma familiarizacdo
com a escrita académica, resolvi tentar o mestrado; sendo aprovada para a turma de 2018.

Para a selecéo, o projeto elaborado permitiu-me entrar em contato com representagoes,
discursos e significados que construi acerca da a¢do docente, origem de minhas questdes. Ja 0s
meses iniciais do mestrado permitiram-me ampliar esta reflexdo no intuito de compreender (e
ndo julgar) as representacdes, os discursos e os significados que meus pares construiram acerca
da acédo docente. Esse movimento resultou na reformulacéo das primeiras questfes que eu havia
formulado. Depois das modificagfes a questdo ficou da seguinte forma: o que podemos
compreender a respeito da relacdo entre os saberes docentes e a acdo de ensinar, mais
especificamente, na sua dimensao operativa: a elaboracdo de atividades impressas?

O processo de reformulacdo da questdo e do objetivo iniciou-se a partir da tarefa
apresentada pelas professoras da linha Didatica e Docéncia: fazer uma revisdo da literatura
existente sobre a minha tematica a fim de identificar o que tem sido pesquisado e encontrar
elementos para reformular o projeto de pesquisa.

Sendo assim, em 2018, iniciei minha busca no portal Scientific Electronic Library
Online (SciELO) e em seguida no portal de periédicos Coordenacdo de Aperfeicoamento de
Pessoal de Nivel Superior (CAPES) por artigos que contivessem no titulo o descritor atividade
impressa, além da combinacdo de nomeagdes similares: exercicio, licdo, tarefa/mimeografada,
reproduzida e xerocada. N&o encontrei nenhum artigo.

Em seguida, mudei para o descritor atividade (exercicio/licdo/tarefa) escolar. Desse
modo, encontrei 10 artigos no portal de periédicos CAPES e 5 no portal SCIELO (TABELA 1).
Ressalto, portanto, que todos os artigos do portal SCIELO encontram-se, também, no portal de
peridédicos CAPES. Esses artigos foram publicados em revistas de areas diversas: Psicologia,

Fisioterapia, Letras e Educacédo. Destes, nenhum relacionava-se a minha questao de pesquisa,
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traziam estudos sobre atividades de casa, atividades relacionadas a estudantes com deficiéncia

ou com foco nos processos de aprendizagem (APENDICE A).

Tabela 1 - Pesquisa inicial de artigos

Descritores Portal de periodicos CAPES Portal SciELO
Atividade(s) escolar(es) 03 02
Exercicio(s) escolar(es) 01 00
Tarefa(s) escolar(es) 06 03
Licao escolar(es) 00 00

Fonte: Elaborada pela autora

A partir de entdo, na auséncia de artigos com o recorte da minha tematica, optei por uma
pesquisa mais difusa. Analisei os descritores ja citados, mas sem as aspas, ou seja, sem a
obrigatoriedade da expressdo exata. Procurei também por novos descritores: Didatica,
atividades de ensino, material didatico e préatica pedagogica.

Nesta nova busca, encontrei varios artigos relacionados a outras areas do conhecimento
que ndo estdo vinculados a Educacdo. Quanto aos artigos relacionados a Educacdo, estes
referiam-se as didaticas especificas; aos processos de aprendizagem, e ndo de ensino; as
tematicas como livro didatico, Educacdo a Distancia (EaD) e aos outros niveis/modalidades de
ensino, como educacéo infantil, ensino superior e educacédo de jovens e adultos (EJA). Poucos
traziam indicios, no titulo, de uma aproximagao tedrica com meu recorte o que me fez ler alguns
resumos. Destes resumos, ao perceber que poderiam trazer reflexes que sinalizavam uma
aproximacdo com o0 meu objetivo, selecionei alguns artigos, para uma leitura completa
(APENDICE B).

Mediante a leitura, comecei a refletir acerca das maneiras de como o uso das atividades
escolares se perpetuou, tornou-se tradi¢do, adquirindo um carater de naturalizagdo quando, na
verdade, seus significados foram construidos ao longo da historia. As atividades foram
naturalizadas enquanto ferramenta didatica, e também, como ritual que produz valores e
comportamentos, enfim, o corpo escolarizado. Logo, comecei a refletir sobre a historicidade da
profissdo docente e sobre as reconfiguragdes no campo da Didatica.

Essas leituras permitiram-me vislumbrar um complemento do recorte da pesquisa: 0s

saberes docentes. Os estudos sinalizavam que o desenvolvimento da capacidade de agir do/a
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professor/a se processa em uma dialética entre os saberes acumulados no processo das
formagdes, na socializagéo do coletivo de trabalho e durante a atividade profissional.

Dessa forma, essas leituras iniciais permitiram-me uma primeira aproximagdo com
discussOes tedricas mais atuais acerca do ensino e com autores/as que eram desconhecido/as
para mim naquele momento, e que hoje sdo centrais para a minha pesquisa, assim como meu
primeiro contato com a pesquisa (auto)biografica.

A partir de entdo, ndo hd como montar uma cronologia, 0 movimento néo foi linear. Os
artigos me levavam a outros artigos ou livros de autores/as cujas reflexfes revelavam-se
pertinentes. A cada nova leitura, ao me deparar com as referéncias utilizadas, buscava por
outros/as autores/as e/ou novos descritores que resultavam em mais artigos, livros, teses...

Além disso, foram vérias as pontua¢des da minha orientadora e das professoras da linha
de pesquisa que motivavam buscas tedricas: “Falta colocar referéncias da Didatica...”, “Esse
termo esta coerente com o que defendem os autores que vocé escolheu?”, “Esse mapa
conceitual que vocé fez ndo passa a ideia que vocé defende...”, entre outras.

Paralelamente, j& com a opg¢do tedrico-metodoldgica efetivada, a abordagem
(auto)biografica, também buscava por literatura a esse respeito; num primeiro momento para
compreender melhor esse campo de pesquisa e fundamentar minha escolha, posteriormente para
compreender o caminho metodolégico.

Assim, os artigos, dissertacdes, teses e obras de referéncia auxiliaram-me nas
reconfiguracOes de meu projeto de pesquisa: objetivos, escolha dos conceitos e autores/as com
os quais dialogo. No momento da aprovacgio pelo COEP®considerava que meu projeto estava
mais estruturado e com os referenciais tedricos selecionados.

Quanto ao campo da pesquisa (auto)biografica, aproximei-me dos estudos de Souza
(2004, 2006, 2014). Identifiquei-me com as discussdes que colocava acerca das narrativas de si
enquanto processo de investigacdo e formagéo; iniciei uma compreensdo desse campo de
pesquisa e, baseando-me em suas obras, consegui esbogcar um caminho para as primeiras
decisbes metodologicas. Delory-Momberger (2011, 2012, 2016) também foi fundamental, pois
a maneira como apresenta os aspectos epistemoldgicos desse campo de pesquisa propiciou-me
uma ideia mais clara da rela¢do entre esses pressupostos e minha temética.

Quanto as questbes educacionais, meu referencial tedrico estava fundamentado nos

estudos de Roldéo (2007, 2017), Franco (2016) e Pimenta (2016) acerca 0s processos de ensino,

9 Parecer nimero 3.104.500, coep@prpg.ufmg.br.
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no campo da Didatica; Tardif (2014) e Gauthier et al. (2013), acerca dos saberes docentes,
descritor surgido ao longo das minhas leituras e que tornou-se central, uma vez que ao invés de
julgar as escolhas docentes, comecei a perceber a importancia de compreender o que as
fundamenta.

Entretanto, quanto as atividades impressas, ainda existia um incdmodo, uma sensagéo
de que a teoria ainda ndo me auxiliava, que alguma reflex&o faltava. Havia optado por trabalhar
com a conceituagdo de gestdo da matéria (GAUTHIER, et al., 2013) que apresenta reflexdes
acerca da natureza e do papel das atividades ao discutir 0 planejamento; os momentos de
interacdo e 0s processos de avaliagdo dos/as estudantes e da prépria pratica docente. Dessa
forma continuei a busca de literatura até que me deparei com os estudos de Rolddo (2009), que
apresenta as atividades impressas como parte da dimenséo operativa do ensino e essa, por sua
vez, como parte de uma dimensdo maior, as estratégias de ensino.

Assim, considerei que a opcdo tedrica-metodoldgica estava mais alinhavada.
Conseguira relacionar meu recorte, atividades impressas, com o0s elementos cuja
interpenetracdo eu tencionava discutir: processos de biografizacdo, acdo de ensinar e saberes
docentes (FIG. 5).

Figura 5 - Sintese da articulagao tedrica da pesquisa

Processo de Saberes
biografizagao docentes

Acdo de ensinar

Fonte: Elaborada pela autora, 2019

Nessa trajetoria enquanto pesquisadora, além das questdes tedrico-metodologica, outras
se fizeram presente. Ao longo dos meses, entrei em um movimento de ler para a pesquisa; ler

para as disciplinas do mestrado; reescrever o projeto; fazer o registro na plataforma Brasil, para
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aprovacdo no Conselho de Etica; finalizar o texto para a banca da qualificacdo, bem como
prosseguir com o trabalho docente e todas as acGes requeridas: planejamentos, relatorios,

corregdes de atividades. Chegou um momento em que...

Chega de leituras... A mente esta cheia... Hora de esvaziar, ou melhor, dar uma ordem
a esse emaranhado de ideias que se esbarram em meus pensamentos. Um turbilhdo de
falas de autores, conhecimentos adquiridos, relagdes e sinteses rondando meus
pensamentos e uma imobilidade na acdo de escrever, porque a escrita, que é feita
palavra a palavra, ndo reflete a dindmica do pensar... A tela em branco do computador
é a materialidade que permitira essa transformacdo: passar de citagdes varias a um
todo organizado, a uma sintese do que tudo significou para mim. Como seria bom se
0 pensamento pudesse apenas se materializar em palavras nessa tela branca sem a
necessidade desse trabalho de textualizacdo que é cansativo, demorado e sempre
inacabado... (Trecho do diario de bordo, 2018).

A citacdo acima é do meu diério de bordo; narrar as experiéncias, as ideias surgidas, as
anotacdes do campo da pesquisa, as anotacles tedricas, 0s sentimentos em relacao ao processo,
teve sua importancia. O diario de bordo além de ser um instrumento de estudo que compde esta
investigacdo, tornou-se também, uma forma de ter uma escuta acerca dos processos

vivenciados; uma possibilidade de catarse, e uma forma de (auto)reflexao.

Bom seria comegar tudo de novo... Mas estou me acostumando com o fato de que a
compreensdo vem aos poucos, depende das experiéncias e elaboragdes, com certeza
ao ler novamente, terei novas compreensdes. As vezes sinto que que pesquisa aos
poucos tem-se revelado a mim. N&o estou no controle, como pensava. Por isso teimo
em retornar a teoria me traz questdes, esclarecimentos e decisdes. (Trecho do diario
de bordo, 2019).

O processo de orientacdo, também teve um papel importante e a meu ver, tem
similaridades com o processo psicoterapéutico, ou seja, 0 maior trabalho ndo acontece na
presenca do outro, mas nos momentos em que estamos sés, refletindo acerca do que foi
pontuado. O papel da orientadora foi fundamental nas intervencdes, nas propostas apresentadas,
nos textos sugeridos, nas criticas tecidas, no incentivo para inscrever-me e falar da pesquisa em
seminarios e congressos. Quanto a esses eventos, a acdo de planejar a apresentacao aliada ao
momento do encontro, exposic¢do e debate, foram importantes, pois propiciaram-me revisitar
minha producéo e apropriar-me dos conhecimentos em construgéo.

Ressalto que frente aos caminhos ja trilhados, ao mesmo tempo em que as leituras me
ajudaram a delimitar alguns aspectos, principalmente os tedricos, suscitaram-me
guestionamentos acerca das minhas escolhas metodoldgicas. Quanto mais procurava ajuda na

teoria, quanto mais construia alguma compreensao tedrica, mais duvidas surgiam acerca da
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forma como conduzir o processo de investigacao. “Estou utilizando as narrativas apenas como
fonte de informagdes ou como caminho metodoldgico (fonte e interpretacdo)? Como propiciar
um processo formativo para as participantes da pesquisa?”.

Foi entdo que experiéncias vivenciadas no primeiro semestre de 2019, propiciaram
trocas de experiéncia, estudo, construcdo de conhecimentos, a saber: a participacdo no grupo
recém fundado, o LapenSi', o inicio da disciplina Pesquisa Narrativa e (Auto)Biografica em
Educacéo Fisica?, e minha banca de qualificago.

Ressalto o quéo enriquecedor e formativo foi participar dos encontros do LapenSi; tanto
0 didlogo com pessoas de areas diversas com um interesse comum, a abordagem (auto)
biogréfica; quanto os eventos em que dialogamos com dois estudiosos da area, o professor
Guilherme Prado e a professora Maria Conceigéo Passeggi.

No LapenSi conheci Juliana Batista Faria'?, que narrou brevemente seu processo de
construcdo da tese de doutorado despertando-me o interesse de partir para mais essa leitura.
Faria (2018) apresenta sua trajetoria de producédo da tese enquanto experiéncia de vida, narra a
vida que acontecia simultaneamente ao dar forma a pesquisa. Além disso, apresenta um
caminho de anélise, em que ha um trabalho de edicdo das narrativa em colabora¢do com 0s
participantes, o que em si ja é formador. Dessa forma, ampliei minha capacidade reflexiva a
respeito de algumas questdes acerca da subjetividade de quem pesquisa e das possibilidades
formativas da investigacao.

Ademais, na disciplina optativa, entrei em contato com os estudos Bolivar (2002) a
respeito da analise paradigmatica de narrativa e da andlise narrativa. As leituras de Bolivar
(2002) e Faria (2018) me levaram aos estudos de Ricoeur (1976) acerca da teoria da
interpretacdo. A partir de entdo minha compreensdo se amplia e comeco a reconfigurar as
decisOes a respeito do caminho metodoldgico.

N&o poderia me furtar a dar destaque especial a um momento primordial na construcéo
do desenho final desta pesquisa, a banca de qualificacdo. No texto encaminhado & banca,

colocara uma fala atribuida a Schopenhauer, um filésofo aleméo do século XIX, cuja citacdo

10 _apenSl, Laboratério de Pesquisa em Experiéncias de Formagéo e Narrativas de Si, instaurado no ano de 2019,
é um grupo em que se articulam quatro unidades da UFMG, coordenado pelos/as professores/as: Admir Soares de
Almeida Janior (Escola de Educacéo Fisica, Fisioterapia e Terapia Ocupacional), Claudia Starling (Faculdade de
Educacdo), Juliana Batista Faria (Centro Pedagdgico) e Rosvita Kolb Bernardes (Escola de Belas Artes). Objetiva
propor e desenvolver a¢des voltadas ao &mbito da formacao de professores/as e considera como principal estratégia
tedrico-metodoldgica as narrativas de si/pesquisa narrativa e (auto)biogréfica.

11 Disciplina optativa do PROMESTRE coordenada por Admir Soares de Almeida Junior (EEFFTO/UFMG),

12 professora doutora do Centro Pedagdgico da UFMG.
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exata ndo encontrei. O autor compara a vida a um bordado: no comeco vemos pelo lado direito
e, no final, pelo avesso. Ele argumenta que o0 avesso ndo é tdo bonito, mas é mais esclarecedor,
pois deixa ver como sdo dados os pontos. A analogia me veio a mente, pois estava com o texto
da qualificacdo pronto, mas ndo conseguia escrever a conclusdo. Ndo conseguia textualizar
mentalmente, quica registrar no papel. O avesso estava com muitos “pontos soltos”; 0S narrei.
O retorno que recebi da banca, por um lado, foi um estimulo visto que possibilitou a percepcao
do quanto avancei no meu caminho enquanto pesquisadora. Por outro, as criticas e sugestdes
tecidas, assim como a indicacdo de bibliografias me permitiram trilhar um caminho com mais
seguranca.

Por fim, a ultima disciplina do mestrado, Profissionalidade Docente: concepcbes
tedrico-metodoldgicas®®, no semestre final desta pesquisa, permitiu-me revisitar algumas
bibliografias que fundamentam minha investigacdo, colocar em discurso minhas interpretacoes
e aprender com colegas e professora. Ademais, trouxe-me duas bibliografias, Shulman (2014)
e Sacristan (1995), que foram importantes para na ampliacdo da composicdo do referencial
tedrico que fundamenta o didlogo com as narrativas das professoras.

A histdria ndo terminou, por ora concluo que foi um caminho longo em que lidei com
questdes relacionadas a busca de bibliografia, ao caminho metodoldgico, a maneira de lidar
com o tempo de leitura, reflexdo e textualizacdo. Os caminhos percorridos para lidar com as
questdes foram diversos: o diario de bordo, a busca por novas leituras, as disciplinas do
mestrado, as conversas com a orientadora, 0 ingresso em grupos colaborativos. Nos proximos
capitulos, a histdria continua no dialogo tecido com as vozes do campo da pesquisa e as vozes

das professora participantes.

13 Disciplina optativa do PROMETRE, coordenada por Nair Aparecida Rodrigues Pires (UFOP).
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3 VOZES DO CAMPO DA PESQUISA: AMPLIANDO A TRAMA DE
SIGNIFICACOES

Investigar o ensino pelo vies da pratica docente nos remete a varias possibilidades de
escolhas tedricas, pois séo diversos os elementos que de alguma forma exercem influéncia sobre
essa pratica e é vasta a producdo académica. Somado a isso, a op¢do de investigar
narrativamente o ensino por meio da pesquisa (auto)biografica também amplia o leque de
escolhas visto que também é ampla a literatura e diversas as abordagens epistemoldgicas e
metodologicas dessa modalidade de pesquisa. Sendo assim, o proposito deste capitulo é
apresentar as vozes do campo da pesquisa que fundamentaram as acdes de delimitar e de
compreender os recortes investigativos, justificar a pertinéncia entre a metodologia escolhida e
0s objetivos da pesquisa, assim como dialogar com as narrativas.

A primeira secdo, (vozes) Do campo da Didatica, dialoga com alguns estudos desse
campo de conhecimento, que tem como objeto 0s processos de ensino. Inicia com o caminho
percorrido para a conceituacéo do recorte desta investigacao, as atividades impressas e amplia
a discussao com o0s estudos acerca da dimensao operativa e da gestdo da matéria. Relaciona a
discussdo com o panorama acerca das diferentes conceituacdes dos processos de ensino ao
longo dos anos e das reconfiguracdes de seu campo de estudo, a Didatica. Por fim, como a acéo
de ensinar, fundamento da nossa profissionalidade, tem como base os saberes docentes, coloca
esse tema de estudo em discussé&o.

A segunda secdo, Do campo da pesquisa (auto)biografica, em funcdo das reflexdes,
tecidas na primeira secdo, a respeito da importancia da dimensdo pessoal e temporal na
constituicdo profissional docente, apresenta o alguns dos pressupostos epistemolégicos e
metodoldgicos e justifica a op¢do pela pesquisa (auto)biogréafica. Apresenta, ainda, um
panorama desse campo de pesquisa na Educagdo brasileira articulando mapeamentos de

diversos/as autores/as.
3.1 Do campo da Didatica
A discussdo desta secdo, os processos de ensino, desdobra-se por meio de reflexdes

acerca de trés eixos que se articulam: dimenséo operativa do ensino; reconfiguragdes no

conceito de ensino e no seu campo de estudo, a Didatica; e saberes docentes.
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Sendo assim, a primeira subsecdo, apresenta um panorama de alguns estudos que
permitiram a delimitag&o e conceituagéo do termo atividades impressas. Desenvolve, a reflexéo
a respeito das atividades impressas enquanto dimensdo operativa (ROLDAO, 2009), prética
associada as estratégias de ensino; articulando essa reflexdo aos estudos sobre a gestdo da
matéria, uma das dimens@es do trabalho pedagogico (GAUTHIER et al., 2013). A segunda
subsecdo, em didlogo com os estudos de Franco (2014, 2015), Rold&o (2007, 2009, 2017), entre
outros, discute o conceito de ensino, situando-o no &mbito de seu campo de estudo, a Didética,
e também historicizando suas reconfigurac@es. Por fim, a terceira subsecdo, encerra com a
discussao a respeito dos saberes que fundamentam as escolhas docentes na acdo de ensinar; em
dialogo com os estudos de Gauthier et al. (2013), Shulman'* (2014) e Tardif (2014).

3.1.1 Ensino: dimensao operativa

A literatura apresenta muitos termos relacionados a materialidade utilizada por
professores/as na acdo de ensinar, entre eles, recurso didatico (ou pedagodgico), material
didatico (ou pedag6gico) e objeto de aprendizagem (ou de ensino). O termo atividade impressa
foi definido a partir da reflexdo sobre os estudos que se seguem.

Duarte, Oliveira e Vieira (2010) utilizam o termo recurso pedagogico para nomear
varias acles, pessoas, materiais ou espagos criados com a intencdo pedagdgica de adaptar os
contetidos a fim de favorecer o ensino e a aprendizagem, ou aqueles que, embora ndo tenham
sido criados com essa intengdo, adquirem o carater pedagogico em funcéo do uso educativo.

Fiscarelli (2007, 2008, 2009) utiliza tanto o termo objeto didatico quanto material
didatico para referir-se ao conjunto de artefatos aplicados no processo educativo, fruto das
velhas ou novas tecnologias como: o material impresso, 0 quadro-negro, 0s cartazes, 0S
computadores entre outros. A autora problematiza os discursos acerca desses objetos que séo
vistos como facilitadores e modernizadores da pratica docente e da aprendizagem;
organizadores do contetdo; concretizadores do conhecimento; diminuidores do verbalismo;
sinbnimo de renovacdo, progresso e mudancga. Assim, os/as docentes criam verdades que

legitimam a utilizacdo dos materiais didaticos em sala de aula; os ressignificam no ambiente

14 Trabalho com o artigo publicado no Cadernos CEPEC, conforme referéncia bibliografica, que foi traduzido de:
Lee S. Shulman, “Knowledge and Teaching Foundations of the New Reform”, a Harvard Educational Review, v.
57,n. 1, p. 1-22, primavera 1987 (Copyright by the President and Fellows of Harvard College).
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escolar, visto que, assim como os demais artefatos culturais, o seu sentido nao esta dado, é
criado por meio de relagdes e discursos construidos a respeito deles.

Roldao (2009) ao analisar as diversas representagcdes de senso comum dos/as docentes
guanto ao conceito de ensino, constata que, para muito/as, o conjunto de tarefas consideradas
praticas, a dimensao operativa da ac¢ao de ensinar, se constitui como nucleo central definidor
dessa acdo. No entanto, argumenta que “ndo € o facto de fazer fichas, ou ver testes, que define
0 acto profissional de ensinar, embora quem ensina tenha de saber realizar essas tarefas e seja
também através delas que se ensina” (ROLDAO, 2009, p. 14).

Gauthier et al. (2013), ao apresentar duas categorias de organizacdo da funcéo
pedagdgica da docéncia, gestdo da matérial® e gestdo da classe, utiliza o termo atividades de
aprendizagem definindo-as como veiculos dos contetdos, selecionados a partir das finalidades
almejadas. Argumenta que o tipo e a forma das atividades interferem no papel e no enfoque das
intervencdes docentes.

Diante dessas denominages, advindas de estudos com objetivos diversos, evidencia-se
que o termo recurso pedagdgico é amplo e abarca uma série de elementos que ndo serdo foco
deste estudo. Material/objeto didatico, embora mais restrito, também se refere a uma gama de
artefatos. Ja dimensdo operativa do ensino, contextualiza o recorte desta pesquisa situando-o
como uma parte constituinte das estratégias de ensino; e o termo atividades de aprendizagem
se aproxima conceitualmente da defini¢do pretendida.

Sendo assim, apds modificacGes, a definicdo utilizada nesta pesquisa sera atividades
impressas, em referéncia a todas as atividades que sdo elaboradas por professores/as (por meio
de reproducdo, adaptacdo ou criacdo) a partir de finalidades que justificam a sua utilizacéo e
que sdo impressas (reproduzidas ou xerocadas) para serem utilizadas na acéo de ensinar.

Cabe destacar que, no contexto desta investigagdo torna-se pertinente a utilizacdo do
termo agdo de ensinar, tendo em vista a conceituacdo apresentada por Roldéo (2007, p. 101)
ao afirmar: “prefiro, assim, em vez de préatica docente, falar de accdo de ensinar, enquanto
accao inteligente, fundada num dominio seguro de um saber”.

Diante do exposto, a discussdo sobre os processos de elaboracédo de atividades impressas
na acdo de ensinar se dard em didlogo com os estudos de Rold&o (2007, 2009, 2017) e Gauthier
et al. (2013).

15 Em obra posterior: GAUTHIER, C.; BISSONNETTE, S.; RICHARD, M. Ensino explicito e desempenho dos
alunos: a gestdo dos aprendizados. Petropolis, Rio de Janeiro: Vozes, 2018, o autor prossegue seus estudos acerca
das duas fun¢des pedagdgicas executadas pelo/a professor/a: instruir e educar. Entretanto, ao nomear essas duas
funcoes substitui o termo gestdo da matéria para gestdo dos aprendizados e mantém o termo gestéo da classe.
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Para Roldao (2009), que nomeia como gestao do curriculo a organizacdo do processo
de ensino, a utilizacdo de atividades € um dos elementos deste processo. Para a autora, a
organizacdo do processo de ensino passa pela analise do ponto de partida do aprendente;
orienta-se pelos objetivos de aprendizagem e é operacionalizada por meio do desenvolvimento
de estratégias de ensino. A estratégia de ensino € “operacionalizada em subestratégias, tarcfas
ou atividades” (ROLDAO, 2009, p. 30), denominada pela autora de dimens&o operativa, que é
uma parte contida nas estratégias de ensino.

A autora argumenta que, as vezes, equivocadamente, as estratégias de ensino sao vistas
como sindnimo da dimensdo operativa. Esse equivoco tem sua historicidade. Durante a época
da racionalidade técnica, as estratégias ficaram associadas a planificacdo e a avaliacdo; assim,
0 conceito ficou abrangente como se fosse sinbnimo da sequéncia de agdes e de atividades,
desvinculadas de um plano didatico e contextual, resultando num esbatimento da valorizagédo
dessas estratégias e uma diluicdo da sua concepc¢do. Entretanto, o termo estratégia de ensino
refere-se a “concepgdo global, intencional e organizada, de uma acgdo ou conjunto de agdes
tendo em vista a consecucdo das finalidades de aprendizagem visadas” (ROLDAO, 2009, p.
68), ou seja, 0 modo de organizar o ensino tendo em conta as intencdes e 0s sujeitos envolvidos.

Por fim, os estudos de Rolddo (2009) ressaltam a importancia de um ensino
estrategicamente concebido e realizado; um ensino que articula a operacionalizacdo técnico-
didatica com a concepcdo inteligente e critica da acdo de ensinar; em que a acao estratégica
do/a professor/a é a sua competéncia-chave. A autora utiliza como exemplo o processo seguido
por uma equipe médica que planeja a estratégia global de uma cirurgia e mobiliza técnicas
instrumentais, e afirma que assim como no ensino, “as técnicas ndo constituem a estratégia,
mas € a estratégia global planeada que as estrutura numa accdo coerente e orientada para o
sucesso, face a finalidade ou finalidades visadas naquela situagio” (ROLDAQ, 2009, p. 28).

Ampliando a discussdo tecida até o momento, Gauthier et al. (2013) apresenta duas
dimensdes da funcdo pedagogica da docéncia, que se entrecruzam, gestdo da classe e gestao
da matéria. A gestao da classe diz respeito as interacdes em sala de aula, a manutencéo de um
ambiente ordenado e favoravel, o que, para fins deste estudo, ndo sera abordada. Ja a gestao da
matéria diz respeito “ao conjunto das opera¢des de que 0 mestre langa méo para levar os alunos
a aprenderem o contetido” (GAUTHIER et al., 2013, p. 197). Ambas envolvem planejamento,
processo de interacdo e avaliacao.

O planejamento da gestdo da materia € o0 momento em que o/a docente define os

objetivos e, a partir deles, prioriza os conteudos transformando-os em um conjunto de
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atividades e de estratégias. Na gestdo da matéria no processo de interagdo com o0s/as
estudantes, ocorre 0 ensino, a partir da apresentacao das propostas de trabalho, da distribuigéo
do tempo entre atividades, da interacdo com os estudantes por meio de perguntas, da
apresentacdo oral por parte dos docentes, entre outras agdes.

Gauthier et al. (2013) argumenta que os saberes a respeito da matéria e dos estudantes
sdo influenciadores das decisGes relacionadas a selecdo dos contetdos, das estratégias e das
atividades. Ja a natureza das atividades planejadas interfere no papel e no enfoque das
intervencdes docentes no ensino.

Por fim, na avaliacéo da fase de gestdo da matéria encontram-se ndo s6 as formas de
avaliar os/as estudantes, mas também a reflexividade docente enquanto acdo importante. Uma
vez que, avaliar as acOes desenvolvidas no processo de mediacdo do ensino potencializa a
eficiéncia da pratica por intermédio de validagdes e de correcfes (GAUTHIER et al, 2013).

Percebe-se similaridades entre as discussfes de Gauthier et al. (2013) e Rold&o (2009),
no tocante a importancia dos objetivos, ao conhecimento dos estudantes e a operacionalizacao

do ensino por meio de estratégias e de atividades, conforme sintetizado na figura 6.

Figura 6 - Sintese comparativa — gestao do curriculo e da matéria

| Gestio do Curriculo (ROLDAO, 2009) | | Gestdo da matéria (GAUTHIER et al, 2013)

v Y

I. Andlise do ponto de partida do . L |. Planejamento )
aprendente. Definicao dos objetivos e transformacao dos
contetdos em um conjunto de atividades e
.| estratégias. Os saberes da matéria/estudantes
influenciam as escolhas.
\d ‘
II. Orienta-se pelos objetivos de Il. Processo de interagdo - ensino explicito
aprendizagem. Apresentacéo das propostas, distribuicdo do
tempo, interacdo. A natureza das atividades
interfere no papel e enfoque das intervengoes.
A +
Ill. E operacionalizada através do Ill. Avaliacao dos estudantes e reflexividade
desenvolvimento de estratégias de docente O diagnéstico das acdes desenvolvidas
ensino e de praticas a elas potencializa a eficiéncia da pratica através de
associadas. validacdes e correcoes.

Fonte: Elaborada pela autora a partir de Gauthier et al. (2013) e Roldao (2009)

E mister ressaltar que quanto ao termo estratégias, a denominacdo adotada nesta
pesquisa refere-se aos estudos de Rold&o (2009) em que o termo é mais amplo e contém o

conjunto de atividades. Para a autora, as representacdes da agéo de ensinar sao definidoras das
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estratégias de ensino e exemplifica que um conjunto de atividades pode ser organizado segundo
estratégias diferentes, dependendo da concepcao e da finalidade da acéo de ensinar.

Embora o foco desta investigagdo situe-se nos processos de ensino, ndo had como
desvincula-lo do processo de aprendizagem, visto que o processo de ensino envolve também o
processo de aprendizagem. Segundo Rold&o (2009), a aprendizagem é um fenémeno complexo
que ocorre no ser humano, e a aprendizagem curricular € um tipo particular de aprendizagem,
que implica um processo intencional e orientado, 0 ensino. A autora destaca a interferéncia do
processo que serd vivenciado tanto pelo/a professor/a quanto pelo/a aluno/a ao pontuar que

ensinar consiste em acionar e organizar:

Um conjunto de dispositivos que promovem activamente a aprendizagem do outro,
embora ndo a possam garantir em absoluto, j& que o sujeito aprendente terd de
desenvolver os correspondentes procedimentos de apropriagdo. Mas é no modo como
se ensina que hdo-de encontrar-se as potencialidades que viabilizam, induzem e
facilitam a aprendizagem do outro. (ROLDAO, 2009, p. 15)

Nesse ponto, € pertinente a reflexdo sobre a autonomia docente, enquanto um processo
gradativo de aquisicdo em que o/a docente assume “sua responsabilidade social pela condugéo
do ensino em situacdes complexas, historicamente construidas e ideologicamente
comprometidas” (FRANCO, 2015, p. 611). Percebe-se, portanto, a importancia de uma
formagcdo reflexiva, pois “quando um professor € formado de modo néo reflexivo, ndo dialdgico
[...] ele ndo saberd potencializar as circunstancias que estdo postas a préatica. Ele desistira e
replicard fazeres.” (FRANCO, 2015, p. 607).

Esta subsecdo voltou-se para a discussdo da dimensédo individual dos processos de
ensino, com destaque para reflexdes acerca da acdo docente em relagdo a gestdo da matéria,
processo no qual as atividades impressas tém seu lugar na operacionalizacdo das estratégias de
ensino. Entretanto, a docéncia ndo se reduz a dimens&o individual de atuacéo do/a professor/a.
Dentre outras dimens@es, ha o contexto sécio-histdrico, assunto abordado a seguir nas reflexdes
a respeito do panorama de como a acdo de ensinar foi concebida e praticada ao longo dos anos

e das reconfiguracdes no campo de estudo dessa ac¢do, a Didatica.

3.1.2 Ensino: fungdo docente

A acéo de ensinar foi central nas discussdes tecidas anteriormente, mas, o que € ensinar?
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Segundo Roldéo (2009), vivemos um periodo em que coexistem representacdes distintas
acerca dessa funcéo docente e essas representacdes influenciam a configuragdo dessa agdo. A
autora se detém em duas leituras; a primeira, do ensinar enquanto professar, transmitir, um
saber; a segunda, do ensinar enquanto fazer com que o outro seja conduzido a aprender o saber
que alguém disponibiliza. A primeira leitura tem sua heranca no modelo de educacéo formal
que temos atualmente que originou-se em comunidades religiosas, na Europa, nos séculos XVII
e XVIII (DUARTE; OLIVEIRA; VIEIRA, 2010). A concepg¢édo de ensino relevante naquele
momento historico, de escassa difusdo do saber e concentracdo deste saber num namero restrito
de pessoas, era a concep¢do transmitiva: “ensinar como acto de transmitir, expressar ou
professar um saber, por parte de alguém que o possui” (ROLDAO, 2009, p. 16).

Crencas, rotinas e certezas da época faziam parte do trabalho pedagdgico tradicional:
papel da autoridade, obediéncia, o que ensinar, exercicios, entre outros elementos. Dessa forma,
“a regra e a disciplina ajudaram a sacralizagdo do acto de expor (com o correspondente
ouvir/repetir, desejavelmente compreender, se se tivesse capacidade e através do esforco
préprio, do lado do aluno) como significado aceite de ensinar” (ROLDAO, 2009, p. 16).

No século XIX, na maioria dos paises ocidentais, em funcdo da necessidade de uma mao
de obra com conhecimentos compativeis com o0s modos de producdo emergentes com a
revolucdo industrial, dentre outros fatores, houve o surgimento e a ampliacdo da institui¢éo
escolar publica. Nesse periodo, o estado, empregador e gestor, necessitava de méao de obra
especifica para a funcéo do ensino e comecou a contratar formalmente os docentes, numa légica
definida por Rolddo (2017) como espartilho funcionario. Naquele contexto e com aqueles
sujeitos, a visdo transmitiva-verbalista do ensino herdada das concepcBes dos colégios
religiosos continuou vigente.

A concepcao transmitiva, cuja referéncia de saber docente é o disciplinar, foi aceita até
pouco tempo e continua, atualmente, influenciando praticas. Na perspectiva desta pesquisa a
concepcéo transmitiva esta sendo problematizada, em nome de uma leitura “mais pedagogica e
alargada a um campo vasto de saberes incluindo os disciplinares” (ROLDAO, 2007, p. 95).

Por volta da metade do seculo XX, com a intensificagdo do movimento de
democratizagdo escolar, que trouxe para a escola novos publicos e novas realidades sociais,
essa logica transmitiva passou a ndo responder as necessidades que se apresentavam
(DUARTE; OLIVEIRA; VIEIRA, 2010).

Circunstancias diversas, como a massificacdo escolar, diversificacdo crescente dos

publicos e novas construgdes sociais levaram a um questionamento e a uma ressignificacdo do
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ensino. Antes o pablico era restrito; o saber curricular, enciclopédico e estatico e a escolarizacdo
seletiva. Atualmente, a nova realidade escolar e social levou a universalizag&o e a diversificagcdo
dos publicos e a rapida expansdo/acessibilidade do conhecimento, que é reconhecido como fator
de progresso e de inclusdo social, fundamental para o exercicio da cidadania (ROLDAO, 2009);
portanto, o “ensino ¢ mais complexo e dificil e mais necessario e exigente diante de requisitos
de equidade” (ROLDAO, 2017, p. 1138).

Nos dias de hoje, coexistem diferentes representacGes sobre o ensino. A mediagdo
docente entre conhecimento e aprendente, exerce lugares diferentes em cada uma delas. Na
representacdo em que a acdo de ensinar € transmitiva, “o professor ¢ o profissional de um saber
mais do que de uma fun¢do” (ROLDAO, 2009, p. 22). Com as mudangas citadas, a partir do
século XX, entre elas a disponibilizacdo de saberes em outras fontes que ndo a fala do/a
professor/a essa visdo transmitiva, que no passado era socialmente pertinente, deixa de ser
socialmente util (ROLDAO, 2007). Assim, “a funcgdo especifica de ensinar ja ndo é hoje
definivel pela simples passagem do saber, ndo por raz6es ideoldgicas ou apenas por opcdes
pedagdgicas, mas por razdes socio-historicas” (ROLDAO, 2007, p. 95).

Nesse sentido, mais complexa do que organizar o ensino na perspectiva da transmisséo
dos conhecimentos € essa “perspectiva de desencadear nos alunos atividade intelectual que lhes
permita criar sentido as aprendizagens e, so assim, reelabora-las e transforma-las em saberes”.
(FRANCO; PIMENTA, 2016, p. 541). Esta concepgao, em que ha o carater do “compromisso
ético do ensino, da atividade de ensinar, com a finalidade intencionalmente posta, de gerar a
aprendizagem” (PIMENTA, 2014, p. 25); reforca a relevancia da funcdo docente que
fundamenta-se por meio de um campo vasto de saberes, incluindo os disciplinares.

Assim, o/a professor/a é visto, ndo somente como alguém que sabe o conteido, mas
como alguém que sabe estabelecer a mediagdo entre o contetido e o aprendente; “alguém que
sabe — e por isso pode, e a sociedade espera que o faga — construir a passagem de um saber ao
aluno” (ROLDAO, 2009, p. 22). Para ressaltar que a especificidade docente n&o se restringe ao

saber disciplinar, a autora apresenta uma analogia.

Tal como o0 médico ndo se afirma pelos saberes de Biologia ou Quimica, que todavia
tem de dominar, saberes comuns ao exercicio de outros profissionais diferentes, mas
pelo modo especifico como sabe conduzi-los e mobiliza-los para o desenvolvimento
da sua funcdo especifica, profissional, traduzida no acto médico, assim o professor
ndo define a especialidade da sua funcédo pelo contetido cientifico, conteudinal, que
apresenta ou expde, mas pela especificidade de saber fazer com que esse saber-
conteldo se possa tornar aprendido e apreendido através do acto de ensino.
(ROLDAO, 2009, p. 23).
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Nesta perspectiva, a conceituacdo adotada nesta investigacdo, pertinente com as
discussdes atuais do campo da Didatica e com o contexto sdcio-historico em que vivemos, é

que a agdo de ensinar é:

Caracterizada [...] pela figura da dupla transitividade e pelo lugar de mediagdo. [...]
especialidade de fazer aprender alguma coisa (a que chamamos curriculo, seja de que
natureza for aquilo que se quer ver aprendido) a alguém [...]. (ROLDAO, 2007, p. 95).

Especializada, fundada em conhecimento préprio, de fazer com que alguém aprenda
alguma coisa que se pretende e se considera necessario, isto é, de acionar e organizar
um conjunto variado de dispositivos que promovem activamente a aprendizagem do
outro. (ROLDAO, 2009, p. 14-15).

Intencionalizada, fundada em conhecimento préprio, de fazer aprender alguma coisa
(leia-se no planos dos sistemas sociais de educacao escolar, os saberes curriculares e
os valores e atitudes que se lhe associam na escola), requerida e legitimada
socialmente no direito e necessidade de todos de aprenderem de forma eficaz o que
constitui elemento indispensavel (ainda que ndo Unico) a via da emancipagdo
democratica dos cidaddos. (ROLDAO, 2017, p. 1144).

As citacOes acima, da mesma autora, de publicacfes entre 2007 e 2017, sinalizam
permanéncias em sua conceituacdo de ensino, a saber: o carater mediativo do ensino entre
conteddo e aprendente, a especificidade da acdo de ensinar e a importancia do ensino para a
emancipacao democratica.

Falar do ensino nos remete a um campo especifico do conhecimento pedagogico, a
Didatica que toma como objeto de estudo “os processos e as circunstancias que produzem as
aprendizagens e que, em sua totalidade, podem ser denominados de processos de ensino”
(FRANCO; PIMENTA, 2016, p. 541).Como campo de conhecimento, historicamente passou
(e passa) por reconfiguracdes. Franco (2014) argumenta que estamos num momento em que a
Didatica esta colocada em questéo, tal como o foi na historia brasileira, na década de 1980, pos-
ditadura, momento em que a sociedade buscava por transformacdes politicas e na escola
tecnicista da época.

Mais especificamente em 1982, a Didatica no Brasil assumiu contornos fortemente
politicos. O ponto inicial foi o seminario “A Didética em questdo”, planejado pela equipe de
Didatica do Departamento de Educacdo da PUC-Rio, langcando um intenso debate sobre a tenséo
da época entre a tecnicidade instrumental (seja na vertente da tecnologia educacional, seja na
linha da psicologia genética) e a racionalidade pedagdgica critico-emancipatoria.

Questionamentos das ldgicas vigentes ndo aconteceram s6 no Brasil, Rolddo (2017) ao

falar do contexto portugués, destaca a dicotomia educacdo técnica versus educagdo humanistica
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e contextualizada; argumenta que essa dicotomia requer hoje uma “reanalise atualizada e
fundamentada, que permita ressignificar a Didactica no seu lugar central de mediagdo
estratégica entre o conhecimento e os aprendentes enquanto cidaddos que tém direito pleno a
serem educados, numa Gtica de valores democraticos” (ROLDAO, 2017, p. 1144).

Nesse sentido, Franco e Pimenta (2016) defendem uma didatica multidimensional que
se paute huma pedagogia do sujeito, no dialogo e na mediacdo. Apresentam o que consideram
os fundamentos essenciais a pratica docente: a construgdo de atividades de ensino envolvidas
em processos investigativos; a necessidade de construcdo de processos de dialogo em sala de
aula; de mediacdo entre o ensino e a aprendizagem; a construcdo de redes de saberes de varias
areas e de praxis, “como reflexdo e agdo dos homens sobre o0 mundo para transforma-lo”
(FRANCO; PIMENTA, 2016, p. 549). Defendem uma didatica multidimensional que dialoga
com as didaticas especificas visto que “ha principios formativos e pedagogicos que devem estar
presentes em todo o processo de ensino-aprendizagem” (FRANCO; PIMENTA, 2016, p. 546),
sem 0s quais o0 campo das didaticas especificas ndo se realiza.

Nesta discussdo acerca da ressignificacdo da Didatica se faz pertinente o dialogo com
Louro (2003) que discute, no contexto educacional, as questdes relacionadas as relagdes de
género, e, de forma interseccional, as questdes étnicas, raciais, de sexualidade, entre outras.
Esse ndo é o foco desta investigagdo, mas importante se faz ressaltar que esta discussao
relaciona-se com a agéo de ensinar, e converge com as reflexdes acerca da ressignificagdo no
campo da Didética. A autora sinaliza que o ambiente escolar estd em movimento constante e
nele coexistem préaticas e representacGes conflitantes e contraditérias; de um lado, forcas
tradicionais que atuam por meio da producdo e da reproducdo de estere6tipos que mantém
I6gicas da desigualdade; de outro, forcas que defendem uma escola que exerca a funcgéo
desconstrutiva, historicizando e mostrando o quanto as naturalizacfes sdo arbitrarias; e sao
como sdo porque foram construidas deliberadamente assim.

Ademais, Oliveira e Candau (2010, p.32) ampliam o debate refletindo acerca da Lei
10.639/03® que implica em “desconstruir o mito da democracia racial; adotar estratégias
pedagdgicas de valorizacdo da diferenca; reforcar a luta antirracista e questionar as relagdes

étnico-raciais baseadas em preconceitos e comportamentos discriminatorios.

16 A lei n°10.639, de 09 de janeiro de 2004 estabelece nas diretrizes e bases da educagdo nacional a obrigatoriedade
do ensino de Histéria e Cultura Afro-Brasileira dentro das disciplinas que ja fazem parte das grades curriculares
dos ensinos fundamental e médio. Modificada pela Lei no 11.645, de 10 de marcos de 2008, para incluir a temética
Historia e Cultura Afro-Brasileira e Indigena.
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Posto isto, Oliveira (2013) constatou em sua pesquisa que o/a professor/a ndo é simples
executor/a, trabalha com aquilo que sabe, deseja e em que acredita, por meio de negociagdes de
sentidos e de possibilidades, sendo a demanda curricular acolhida de forma diversa pelos
docentes que a transformam, subvertem ou excluem seus elementos. No fazer concreto, suas
concepcdes e saberes materializam-se na selecdo de atividades que determinam as formas de
intervencdo, revelam o reconhecimento e a manutencdo ou a subversdo da logica das
desigualdades presentes nas relagdes entre conhecimento e poder.

Dessa forma, questdes acerca da reproducao e/ou subversdo das desigualdades sociais,
devem ser consideradas pela Didatica uma vez que, a Didatica situa-se num contexto sécio-
histérico marcado por hegemonias e diferentes formas de representacbes e tem uma
“responsabilidade social em acompanhar e refletir as mudangas que ocorrem no mundo e dar
respostas para a ressignificacdo dos processos de ensino” (FRANCO, 2014, p. 8).

Atualmente, a Didatica volta o olhar para a pratica docente em situacdo (FRANCO,
2014) levando em conta as questdes relacionadas ao docente e ao contexto. Nessa perspectiva,
Pimenta (2014) defende a epistemologia da préatica docente que, ao tomar como objeto de
estudo o ensino escolar, enquanto préatica social, recupera o protagonismo docente e valoriza o
seu saber a partir da pratica. Para a autora, 0 ensino como prética deve ser valorizado em teoria,
e as pesquisas em Didatica precisam valorizar os saberes docentes com vistas a ressignificacdo
das praticas nos contextos escolares, bem como “recolher, articular e interpretar o conhecimento
pratico dos professores, ndo para criar uma literatura de exemplo, mas para estabelecer
principios, pressupostos, regras em campos de atua¢do” (PIMENTA, 2014, p. 26). Desse modo,
reflexdes classicas como planejamento, (in)disciplina, avaliacdo, podem ser retrabalhadas e
ressituadas gerando um saber fazer com consciéncia, propiciando que a pesquisa seja também
um instrumento de formagé&o docente (PIMENTA, 2014).

Neste ponto, entramos, na tematica da proxima subsecdo os saberes docentes: origem,

fontes e processos de construgéo.

3.1.3 Ensino: saberes docentes

Podemos inferir até entdo que os/as docentes, na agao de ensinar, tomam varias decisdes.
Essas decisdes tém como base seus saberes.
Em relacdo aos saberes docentes, Tardif (2014) pontua que ha um pluralismo

epistemoldgico, sendo estes nomeados e organizados de formas diversas. Demarcamos que 0
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conceito adotado nesta investigacdo € o conceito no sentido amplo de saber, que “engloba 0s
conhecimentos, as competéncias, as habilidades (ou aptiddes) e as atitudes dos docentes, ou
seja, aquilo que foi muitas vezes chamado de saber, de saber-fazer e de saber-ser” (TARDIF,
2014, p. 60). “Nesse sentido, o saber profissional esta de certo modo, na confluéncia entre varias
fontes de saberes provenientes da histdéria de vida individual, da sociedade, da instituicéo
escolar, dos outros atores educativos, dos lugares de formagao etc.” (TARDIF, 2014, p. 64).

Na subsecédo anterior, discutimos como o ensino foi sendo reconfigurado por meio do
contexto sociocultural. Em relacéo aos saberes, essa discussdo também se faz necessaria.

Conforme Roldao (2017), a l6gica tradicional do ensino enquanto transmissdo, embasou
a formagdo docente na visdo do saber enquanto dominio do contetdo cientifico. Entretanto,
coexistia outra légica, também limitativa, voltada para os/as professores/as dos anos iniciais,
da valorizacéo dos saberes pedagdgicos em detrimento dos saberes cientificos. Essa dicotomia
pedagdgico versus cientifico, conhecida como duplo funil, por um lado, ao colocar o ensino
como transmissdo, valorizando apenas o carater conteudinal, desconsiderava a mediagédo
estabelecida pelo/a professor/a entre contelido e aprendente, responsabilizando, apenas, o/a
aluno/a por sua aprendizagem. Por outro lado, ao valorizar, somente, o carater pedagdgico, com
foco na interacdo com o/a estudante, contribuiu para a descaracterizacdo profissional
associando o trabalho docente ao trabalho semidoméstico.

Nos Ultimos anos, o interesse pela tematica dos saberes docentes cresceu, ndo se
reduzindo a dicotomia pedagdgico versus cientifico. Em 1997, ao apresentar uma sintese de
pesquisas sobre a formacdo de professores, Macedo (1997) constatara o aumento das
investigacOes voltadas para os saberes docentes, as quais agrupavam-se em trés vertentes de
estudos: conhecimento sobre o0s processos mentais mobilizados pelos/as docentes;
conhecimento préatico (conhecimentos-na-acdo e a reflexdo-na-agdo); conhecimento sobre o
contetido, conhecimento didatico do contetido e sua transposicdo a um tipo de ensino. Ja em
pesquisa mais atual, especificamente entre os anos 2014 e 2016, Neto e Costa (2016) constatam
uma diversidade de autores/as citados nos trabalhos que abordam a tematica dos saberes
docentes, e consequentemente uma diversidade categorizacBes que partem de perspectivas

diversas.
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Nesta pesquisa, dialogamos com Shulman (2014), em relacdo a sua tipologia baseada
nos conhecimentos necessarios para O ensino, nomeada como categorias da base do
conhecimento docente (QUADRO 1). Além disso, o autor apresenta discussdes sobre as fontes
para a base de conhecimento: a formacéo académica nas areas de conhecimento ou disciplinas;
0s materiais e 0 entorno do processo educacional institucionalizado, as pesquisas e outros

fendmenos sociais e culturais, a sabedoria que deriva da propria préatica.

Quadro 1 - Tipologia de Shulman

[ Conhecimento J

( - - | " dos fins propésitos |
. pedagogico . pedagogico dos contextos
{do conteido geral (do curriculo (do contetido dos alunos educacionais e&jadg;%séga

Fonte: Shulman, 2014, p. 206

Observa-se que Shulman (2014) utiliza o termo conhecimento e ndo, saber. E mister
ressaltar que nesta investigacdo, como exposto anteriormente, o conceito de saber é adotado no
sentido amplo, assim, o termo conhecimento estd contido no termo saber.

Gauthier et al. (2013, p. 28) parte da premissa de que no ensino ha a “mobilizagdo de
varios saberes que formam uma espécie de reservatdrio no qual o professor se abastece para
responder as exigéncias especificas de sua situacdo concreta de ensino”. Em relacdo a esse
autor, o dialogo sera acerca de sua tipologia de saberes baseada nos saberes que compdem este
reservatorio (QUADRO 2), com destaque para uma categoria, nomeada exclusivamente por ele,
0 saber da acdo pedagdgica. Este saber refere-se ao repertorio de conhecimentos, isto é,
“aquela porcao formalizavel oriunda da sala de aula e necessaria a profissionalizagao” (Gauthier
et al., 2013, p. 185), portanto, reflexdo pertinente com as discussdes acerca da epistemologia

da prética docente.

Quadro 2 - Tipologia de Gauthier et al.

{ Saberes docentes ‘

‘ Das ciéncias Da acéo pedagogica

1] Da ideologia
da educagéo

pedagbgica

‘ Experienciais ‘

‘ Disciplinares ‘ Curriculares

Fonte: Gauthier et al., 2013, p. 29
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Quanto a Tardif (2014), o didlogo se estabelecera com seus estudos acerca da concepcao
de saberes e também com sua tipologia. O autor constréi seu primeiro modelo de analise!’
(QUADRO 3); “a partir de categorias relacionados com a trajetdria percorrida pelos professores
ao edificarem os saberes que utilizam efetivamente” (TARDIF, 2014, p. 62), associando a

diversidade das fontes e natureza dos saberes a sua origem social.

Quadro 3 - 12 Tipologia de Tardif

{ Saberes docentes ‘

Provenientes de sua
prépria experiéncia na
profissdo, sala, escola

| Provenientes dos |
programas e livros
didaticos

| Provenientes da
formac&o escolar
anterior

formac&o para o

| Provenientes da
magistério

Pessoais ‘

Fonte: Tardif, 2014, p. 36-39
Seu segundo modelo tipolégico (QUADRO 4) é similar ao primeiro, porém, com

reflexdes complementares a partir da relacdo dos saberes com a experiéncia, nao so profissional,

mas pessoal, e também a maneira como s&o integrados no trabalho do/a professor/a.

Quadro 4 - 22 Tipologia de Tardif

‘ Saberes docentes ‘

N N

P .
Da formacéo profissional:
- das ciéncias da educacéo

Curriculares ‘ ‘ Disciplinares ‘
- da ideologia pedagégica

‘ Experienciais

Fonte: Tardif, 2014, p.63

Ap0s este panorama dos estudos de Tardif (2014), Gauthier et al (2013) e Shulman
(2014), é mister ressaltar que a discussao que se segue, parte do pressuposto de que no ensino
ha a mobilizacdo de varios saberes nos quais o/a docente se baseia para a tomada de decisoes,
fundamentando-as. Assim, 0s saberes sdo a fonte na qual se apoiam para julgar e agir; séo
“expressdo de uma razao pratica, a qual pertence muito mais ao campo da argumentacgéo e do

julgamento do que ao campo da cognicao e da informag¢ao” (TARDIF, 2014, p. 186).

7 Tardif republicou em 2014 o primeiro modelo tipoldgico dos saberes docentes, mas este modelo foi “publicado
inicialmente em TARDIF, M.; LESSARD, C. & LAHAYE L. (1991)” (TARDIF, 2014, p. 31)
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Posto isso, que saberes sdo estes? Como séo construidos? Para esta resposta, partindo
do modelo tipoldgico baseado na origem social dos saberes (TARDIF, 2014) procuramos
articular as contribuicdes dos demais autores, dialogando com as convergéncias e as
singularidades, entre seus estudos.

Os/as docentes tém como uma das fontes de saber os saberes disciplinares advindos da
producdo cientifica e cultural nas diversas areas do conhecimento. Estes saberes independem
dos cursos de formacgdo de professores, sdo saberes sociais organizados em disciplinas
universitarias (TARDIF, 2014). “O professor ndo produz o saber disciplinar, mas para ensinar,
extrai 0 saber produzido por esses pesquisadores” (GAUTHIER et al., 2013, p. 29). Shulman
(2014), argumenta que a formacéo nas areas de conhecimento/disciplina é uma fonte importante
de saberes, visto que ¢ necessario a compreensdo das matérias especificas que ensina, pois “a
maneira como essa compreensdo € comunicada transmite aos alunos o que é essencial e 0 que
¢ periférico” (SHULMAN, 2014, p. 208).

Os saberes curriculares presentes nas reflexdes, dos trés autores, sao provenientes dos
programas e livros didaticos; frutos da sele¢do, organizacao, categorizacao e transformacéo dos
saberes sociais, visto que “uma disciplina nunca é ensinada tal qual, ela sofre inimeras
transformagdes para se tornar um programa de ensino” (GAUTHIER et al., 2013, p. 30). Os
saberes curriculares sdo “ferramentas dos professores” (TARDIF, 2014, p. 63) e integram-se ao
trabalho por sua utilizacdo, sua adaptacéo as tarefas e as atividades.

Os saberes advindos da formacéo profissional sdo “um conjunto de saberes a respeito
da escola que é desconhecido pela maioria dos cidaddos comuns e pelos membros das outras
profissdes” (GAUTHIER et a.l, 2013, p. 31); advém dos “resultados e métodos da pesquisa
empirica nas &reas de ensino, aprendizado e desenvolvimento humano, assim como o0s
fundamentos normativos, filosoficos e éticos da educag¢ao” (SHULMAN, 2014, p. 209). Esses
saberes, que tém como fonte de aquisicdo as instituices responsaveis pela formacéo, séo
oriundos das Ciéncias Humanas e da Educacdo, que além de produzir conhecimentos procura
incorpora-los a pratica por meio das formagdes inicial ou continuada, “fornecendo, por um lado,
um arcabouco ideoldgico a profissdo e, por outro, algumas formas de saber-fazer e algumas
técnicas” (TARDIF, 2014, p. 37).

Tanto Tardif (2014) quanto Gauthier et al. (2013) argumentam que parte dos saberes
docentes tem raizes na formacéo escolar anterior ao magistério. Tardif (2014) é o que amplia
mais essa discussao argumentando que, também, as historias de vida sdo fontes de saberes.

Assim, em sua segunda tipologia discorre a respeito dos saberes pessoais e 0s saberes



47

proveniente da formacéao escolar anterior. Nessa perspectiva, o autor problematiza a existéncia

de um saber docente inato.

Quando os professores atribuem seu saber-ensinar a sua propria “personalidade” ou
sua “‘arte”, parecem estar se esquecendo justamente de que essa personalidade ndo é
forcosamente “natural” ou “inata”, mas ¢, ao contrario, modelada ao longo do tempo
por sua propria historia de vida e sua socializacdo. (TARDIF, 2014, p.78).

Gauthier et.al. (2013) discute as representacdes sociais a respeito da escola, construidas
desde a infancia, ao refletir acerca dos saberes da tradi¢édo pedagogica. Ele pontua que o modelo
de escola do século X VII se cristalizou e “povoa ndo somente as nossas recordagdes da infancia,
mas também uma boa parte do cotidiano das escolas atuais. [...] Cada um tem uma representacéo
de escola que o determina antes mesmo de ter frequentado um curso de formacdo de
professores” (GAUTHIER et al., 2013, p. 32).

Nessa perspectiva, retomando Macedo (1997) sua sintese de pesquisas de diversos
paises sobre a formacdo inicial aponta que 0s/as estagiarios/as possuem crencgas pessoais sobre
0 ensino advindas das experiéncias vivenciadas na formacdo escolar anterior ao magistério.
Sinaliza, que essas crencas podem impedir que os estudantes adquiram diversos conhecimentos,
e que estas podem ser modificadas mediante a reflexao.

Outra fonte de saber é a propria pratica docente, sdo os saberes experienciais. Estes,
referem-se a esfera particular do/a professor/a, que em sua pratica por meio de seus
pressupostos e julgamento de seus atos constréi maneiras de fazer. Advém da experiéncia na
profissdo, sendo integrados no trabalho pela pratica do proprio trabalho e pela socializagao
profissional (TARDIF, 2014). Para o autor, ndo ¢ um saber como os demais, ¢ formado “de
todos os demais, mas retraduzidos, “polidos” e submetidos as certezas construidas na pratica e
na experiéncia. (TARDIF, 2014, p. 54).

O saber experiencial consta na classificacdo de todos/as os/as autores/as pesquisados

por Neto e Costa (2016); infere-se portanto, a importancia da experiéncia.

Toda a aquisicdo de quaisquer saberes transita pela experiéncia vivida. Assim, 0s
saberes experienciais ou da experiéncia, se percebido no sentido mais amplo que
comporta o termo, assumido na perspectiva da existencialidade, transversaliza-se ante
aos demais saberes docentes, seja pela experiéncia da aquisi¢do do saber, bem como
pela experiéncia vivida quando da sua utilizagdo. Logo, compreendemos que, muito
embora, nem toda experiéncia se torne um saber consciente, todo o saber ha de provir
de uma vivéncia, que tdo logo marque o sujeito passa a fazer parte de suas
experiéncias.” (NETO; COSTA, 2016, p. 90, 91).
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Ao discutir o saber experiencial, faz-se pertinente a problematizacdo de Rold&o (2017)
acerca da dicotomia teoria e pratica. A autora argumenta que tanto a teoria quanto a pratica
constituem-se de saberes que ndo se excluem; saberes produzidos. formalizados por
investigacOes sobre a prética, e saberes produzidos e mobilizados na pratica. Nesse sentido,
como veremos adiante, considerar os saberes docentes como saberes compaositos significa que,
mais do que uma viséo integrativa, os diferentes saberes se transformam como parte integrante
uns dos outros (ROLDAO, 2007).

Assim, considerar apenas 0 saber advindo da pratica, resulta num praticismo, num
tecnicismo simplista. Considerar apenas o saber advindo da teoria, resulta na visao sintetizada
na expressao da teoria a pratica, aplicacionista. Para Rolddo (2007, p. 12) essa concepcao
dominante entre os docentes “pode ser pouco operativa, ocultando a intima dependéncia de um
campo diante do outro”. Ha uma articulagdo entre teoria e pratica, visto que “a pratica transmite
a teoria que fundamenta os pressupostos da ac¢do” (SACRISTAN, 1995, p. 82).

Tardif (2014) traz a discussdo a questdo da publicidade dos saberes experienciais, ndo
sdo validados pelos métodos cientificos e nem sistematizadas em teorias; saberes que nascem

da experiéncia e por ela séo validadas.

Caberia perguntar se o corpo docente ndo lucraria em liberar os seus saberes da préatica
cotidiana e da experiéncia vivida, de modo a levé-los a serem reconhecidos por outros
grupos produtores de saberes e impor-se desse modo, enquanto grupo produtor de um
saber oriundo de sua préatica sobe a qual poderia reivindicar um controle socialmente
legitimo. (TARDIF, 2014, p. 54).

De forma similar Shulman se refere a codificacdo deste saber ao argumentar que a
experiéncia docente, € a menos estudada e codificada de todas. Para o autor, “uma das tarefas
mais importantes para a comunidade académica € trabalhar com os educadores para desenvolver
representacdes codificadas da sabedoria pedagdgica” (SHULMAN, 2014, p.11).

Os estudos de Gauthier et al. (2013) convergem com as reflexdes a respeito da
importancia da publicidade dos saberes experienciais; entretanto, amplia a discussdo ao
apresentar uma outra categoria, os saberes da acéo pedagogica, aqueles que partem do saber
experiencial e se diferem, pois ndo sdo privados; uma vez legitimados por meio de pesquisas
serdo conhecidos por outros/as docentes, ou seja, tornar-se-ao publicos; ele denomina como
jurisprudéncia publica validada, em contraposicdo a jurisprudéncia particular do saber
experiencial. Esse saber fundamenta a profissionalizacdo docente, que para o autor tem uma

dimensdo epistemoldgica e politica, e, embora seja o saber mais necessario € 0 menos
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desenvolvido. Essa forma, a auséncia desse saber propicia um predominio de saberes que

contém limitagBes importantes. Assim sendo:

Na auséncia de um saber da acdo pedagdgica valido, o professor, para fundamentar
seus gestos, continuara recorrendo a experiéncia, a tradicdo, ao bom senso, em suma,
continuara usando saberes que ndo somente podem comportar limitagdes importantes,
mas também ndo o distinguem em nada, ou em quase nada, do cidaddo comum. Ora,
para profissionalizar o ensino é essencial identificar saberes da acdo pedagdgica
validos e levar os outros atores sociais a aceitar a pertinéncia desses saberes. A
profissionalizagdo do ensino tem, desse modo, ndo somente uma dimensdo
epistemoldgica, no que diz respeito a natureza dos saberes envolvidos, mas também
uma dimensdo politica, no que se refere ao éxito de um grupo social em fazer com
que a populacdo aceite a exclusividade dos saberes e das préticas que ele detém.
(GAUTHIER et al, 2013, p. 34).

Shulman (2014) apresenta uma discussao similar ao ressaltar a importancia da historia

da prépria prética.

O ensino é conduzido sem a audiéncia de seus pares. Carece de uma histdria da propria
pratica. [...] De nossa pesquisa com professores de todos os niveis de experiéncia,
concluimos que é extenso o conhecimento potencialmente codificavel que pode ser
extraido da sabedoria da pratica. Os educadores simplesmente sabem muita coisa que

nunca sequer tentaram articular. (SHULMAN, 2014, p. 212)

Nessa perspectiva, 0 autor argumenta que o conhecimento pedagdgico do contetdo é
fundamental no repert6rio de saberes docentes, visto que, “identifica os distintos corpos de
conhecimento necessarios para ensinar” (SHULMAN, 2014, p. 207), distinguindo a profissdo
docente de outras profissdes. Este conhecimento € uma amalgama entre o contetdo, 0s
conceitos principais das disciplinas com as quais trabalha; e a pedagogia, forma como este
contetdo é organizado, representado e adaptado tendo em conta a singularidade dos/as
estudantes no processo de ensino.

Posto isto, Tardif (2014) argumenta que os saberes docentes, sdo saberes temporais;
pois, 0 tempo é um elemento importante na constituicdo dos saberes que, como Vimos
anteriormente, sdo adquiridos por meio de “processos de aprendizagem e de socializacdo que
atravessam tanto a historia de vida quanto a carreira” (TARDIF, 2014, p. 102-103). Compdsitos
pois integrados e mobilizados de diversas maneiras para atingir os objetivos; mas integrados
nao “por logicas aditivas, mas sim por logicas conceptualmente incorporadoras [...] ndo basta
que se integrem os conhecimentos de varias naturezas mas que eles se transformem, passando
a constituir-se como parte integrante uns dos outros (ROLDAO, 2007, p. 100). Sdo também

plurais, heterogéneos por serem advindos de inimeras fontes; serem de diversas naturezas.
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Consequentemente, é imprescindivel considerar a historia de vida ao estudar os saberes
docentes, visto que o/a professor/a ndo pensa, somente, com o intelecto, mas, também, com sua
vivéncia e trajetoria de vida que “lhe proporciona um lastro de certezas a partir das quais ele
compreende e interpreta as novas situacfes que o afetam e constrdi, por meio de suas proprias
acoes, a continuagao de sua historia” (TARDIF, 2014, p. 104).

Em sintonia com o que foi apresentado na subsec¢do anterior acerca da ressignificacdo
no campo da Didética, Tardif (2014) também argumenta que para compreender o/a professor/a,
em sua pratica diaria, faz-se necessario uma epistemologia da pratica docente: estudar o
conjunto de saberes utilizados realmente pelos profissionais em seu espaco de trabalho;
compreender como séo produzidos, transformados, incorporados, mobilizados e integrados no
desempenho de todas as suas tarefas. Portanto, é reducionista a tese tecnicista de que os/as
docentes apenas aplicam conhecimentos produzidos externamente; os/as professores/as sdo
sujeitos do conhecimento e suas praticas sdo portadoras de saberes, saberes produzidos por
outros e saberes que eles/as proprios constroem.

Assim sendo, como veremos na proxima secdo, tais reflexdes corroboram a pertinéncia

da escolha da pesquisa (auto)biogréfica.

3.2 Do campo da pesquisa (auto)biogréfica

Dentre as vérias correntes qualitativas de pesquisa, a opcdo pela abordagem
(auto)biografica, que tem como corpus as narrativas, se deu em funcdo da articulacédo de seus
pressupostos tedrico-metodoldgicos com o objetivo desta investigacdo. Trataremos desta

articulacdo no decorrer da secdo mas, por ora, € mister destacar que:

A narrativa constitui, pois, uma maneira singular de investigar, de reconstruir um
“saber da experiéncia” que encarna distintos modos de sentir, de pensar, de refletir e
de biografar a vida. [...] O “saber da experiéncia” se atualiza no dizer da pessoa que
narra, enquanto a mesma pessoa se forma e da forma ao vivido. (FARIA, 2018, p.
159).

Cabe ressaltar que a denominagdo pesquisa (auto)biografica'®, com a palavra (auto)
entre parénteses, € a nomenclatura utilizada por muitos pesquisadores no Brasil. Os parénteses

enquanto “artificio linguistico deixa em aberto multiplas possibilidades de interpretagdo:

18 Essa nomenclatura com a palavra (auto) entre parénteses apareceu pela primeira vez na obra “O método
(auto)biografico e a formag¢@o”, organizada por Anténio Novoa e Matthias Finger, em 1988, Portugal.



51

sugerir o uso de fontes biograficas e autobiogréficas; sinalizar a partilha entre a pessoa que
narra e o pesquisador que a escuta” (PASSEGGI; SOUZA, 2017, p. 16).

A defini¢do de com quais vozes dialogar e com quais conceitos trabalhar se tornou uma
tarefa complexa visto que, como sinalizou Bueno et al. (2006), ha uma rede diversificada de
pesquisadores/as, tanto no Brasil quanto no contexto europeu e latino-americano, o que resulta
em uma dispersdo conceitual. Souza, Sousa e Catani (2008, p. 34) corroboram essa constatagéo,
ao sinalizarem a diversificagdo das apropriacdes brasileiras acerca das obras de varios/as
autores/as, ou seja, “as leituras que delas foram feitas utilizaram ora conceitos topicos, ora
proposicdes e inspiracdes sobre os modos de formar e pesquisar e ora apenas convocaram esses
autores para legitimar os proprios argumentos dos que escreviam’”.

Essa diversidade conceitual em funcdo de referenciais tedricos diversos também foi
evidenciada nos estudos de Sousa, Assis e Nogueira (2016, p.59). Eles ressaltam que por vezes
os artigos colocam “lado a lado, autores que nao “se conversam” teoricamente”. Dessa forma
argumentam acerca da necessidade de “um aprofundamento tedrico e metodologico, a fim de
demonstrar coeréncia entre os objetivos de pesquisa, 0 método utilizado e os autores que sao
eleitos para embasar, tanto 0s processos investigativos quanto os relatdrios de pesquisa”.

Tendo em vista essas sinalizagfes, importante se faz uma reflexdo em que se considere
a liberalidade das apropriacdes conceituais tendo em vista as possibilidades de revitalizacdo da

area, mas por outro lado a possibilidade de fragiliza-la.

Desse modo, se por um lado pode-se admitir que essa liberalidade é indicativa de uma
revitalizagdo da area da Educacdo, que ndo pode sobreviver nem crescer sem
empréstimos conceituais, de outro lado, deve ser vista como um alerta contra abusos
e descuidos que, contrariamente, acabam por fragilizar a area e tornar os resultados
das pesquisas pouco confiaveis ou valiosos. (BUENO, et al., 2006, p. 404).

Além da diversidade conceitual, outra questdo pontuada nos estudos de Bueno et. al.
(2006) relaciona-se a desconsideragdo pela prépria historia das historias de vida, suas origens,
avancos, recuos, concepgoes e usos que se fazem delas em diferentes campos.

Para as autoras, compreender os caminhos, percorridos por esse campo de pesquisa, que
resultaram em sua configuracao atual, é lancar luz ao conhecimento acumulado por diversos/as
pesquisadores/as, que nesses anos empenharam-se em avancar nas questdes epistemoldgicas e
metodoldgicas, o que nos traz elementos para refletirmos sobre as possibilidades e limites dessa

abordagem.
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Sendo assim, em sintonia com as questfes conceituais e historicas discutidas até entéo,
a intencdo, nas subsecdes que se seguem, é aprofundar a discussdo acerca de questdes
epistemoldgicas e metodoldgicas que conferem especificidade a esta abordagem de pesquisa,
relacionando-as com o objetivo desta investigacdo. O didlogo se dard por meio dos estudos de
Bolivar (2002, 2012); Delory-Momberger (2011, 2012, 2016); Faria (2018); Souza, (2004,
2006, 2014), Ricouer (1976), dentre outros. Ademais, a intencdo € apresentar um panorama
historico do desenvolvimento desse campo de pesquisa no contexto educacional brasileiro,

situando esta investigacdo nesse contexto.

3.2.1 Considerac0es epistemoldgicas

O campo da pesquisa (auto)biografica parte da premissa de que o percurso existencial
do ser humano constroi-se biograficamente, ou seja, que vivemos em uma sociedade biografica
em que as pessoas vivem cada instante de sua vida como o momento de uma histéria. Antes
“de qualquer traducdo ou expressdo de sua existéncia nas formas verbalizadas, orais ou escritas,
os homens configuram mentalmente sua vida na sintaxe da narrativa” (DELORY-
MOMBERGER, 2016, p. 137); sendo assim, “ndo fazemos a narrativa de nossa vida porque
temos uma historia; pelo contrario, temos uma historia porque fazemos a narrativa de nossa
vida” (DELORY-MOMBERGER, 2011, p. 341).

Dizer isso implica considerar o fato biografico ndo como um sistema simbolico que nos
permite expressar a existéncia, mas como uma dimensdo que estrutura e traz significado a essa
existéncia, “uma elaboragdo cumulativa e integrativa da experiéncia segundo uma hermenéutica
que faz da trama narrativa seu modo de apreensdo e inteligibilidade da vida” (DELORY-
MOMBERGER, 2016, p. 136). Assim, “biografia” e “biografico” ndo sdo termos utilizados
para designar a “realidade factual do vivido, e sim o campo de representagdes e de construgdes
segundo as quais 0s seres humanos percebem sua existéncia” (DELORY-MOMBERGER,
2012, p. 525).

Nessa perspectiva, Bolivar (2012) pontua que a questdo ndo estad na distingdo entre

criacdo e realidade. N&o existe uma realidade Unica, mas interpretagdes dos acontecimentos.

Una narrativa es mas que la conjuncion de enunciados, construye —en su lugar— um
mundo. Su “verdad” es, como no podia ser menos, resultado de una produccion
textual. Por eso, una autobiografia o historia de vida no es nunca un registro de lo que
sucedid, sino uma interpretacién (variable, por lo demaés, en el tiempo) de nuestra
experiencia. (BOLIVAR, 2012, p.19)
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Os neologismos biografizacdo e biografar-se, ressaltam o carater processual da atividade
biogréfica, sendo um processo de estruturacdo e de interpretacdo da experiéncia remetendo ao
conjunto de operagdes pelas quais os “individuos trabalham para se dar uma forma propria na

qual eles se reconhecem a si mesmos e se fazem reconhecer pelos outros” (DELORY-

MOMBERGER, 2016, p. 141). Os neologismos citados indicam:

Operagdes sempre presentes que sustentam a impressdo que temos de nés mesmos no
decorrer do tempo: nos mantém em contato com nosso passado, o da infancia como o
da véspera, e assim ajudam a construir a consciéncia da nossa identidade no tempo;
permitem-nos estruturar e interpretar o que vivemos, dia a dia, constituindo-o
precisamente como algo dependente de nossa experiéncia pessoal e outorgando-nos
uma impressdo de forma propria, outrossim, desempenham papel regulador, de
organizacéo e projecdo num futuro préximo e distante, antecipando as horas, os anos,
a vida pela frente. (DELORY-MOMBERGER, 2011, p. 342).

Tudo isso, segundo a autora, muitas vezes sem passar por uma consciéncia critica, pois
0S scripts ajustam-se a nossa maneira de agir, de inserir nossa experiéncia em esquemas
temporais que organizam nosso percurso.

Como podemos observar, “o modo de presenca do individuo no mundo social resulta de
uma experiéncia no tempo: o individuo vive o espaco social como uma sucessdo temporal de
situacOes e de acontecimentos”. (DELORY-MOMBERGER, 2016, 137). E essa temporalidade
biogréfica da experiéncia e da existéncia é uma dimensao constitutiva da experiéncia humana.
“Estamos constantemente nos biografando, isto €, inscrevendo nossa experiéncia nos esquemas
temporais orientados que organizam mentalmente Nnossos gestos, nN0ssos comportamentos,
nossas acdes de acordo com uma logica de configuracdo narrativa” (DELORY-
MOMBERGER, 2016, p. 140).

O sujeito organiza a a¢do no tempo por meio do enredamento que envolve as operacoes
de transformar uma diversidade de acontecimentos em uma histéria, um todo organizado;
organizar elementos distintos como agentes, objetivos, meios, resultados, dentre outros e
transformar a relacéo de sucesséo dos acontecimentos e dos encadeamentos finalizados, dando
a cada elemento uma funcéo e um sentido (DELORY-MOMBERGER, 2012). O enredamento

organiza a a¢do no tempo, e também enreda 0 mundo da intencionalidade uma vez que:

Transforma as sequéncias de acdo em sequéncias argumentativas que implicam uma
posicdo enunciativa e avaliativa do autor — posicéo esta relativa, ao mesmo tempo, ao
lugar que se atribui, figuras que se da a ver de si, objetivos e finalidades que persegue,
crencas e valores seus, meios que dispde e obstaculos, etc. (DELORY-
MOMBERGER, 2012, p. 530).



54

Cabe ressaltar que na atividade biografica ha uma construcéo reciproca do individuo e
da sociedade. Esta fornece aos individuos modelos narrativos que condicionam as
representacdes da vida e que lhes dao “esquemas e modalidades de relagdo com eles mesmos e
de inser¢do na comunidade” (DELORY-MOMBERGER, 2011, p. 335-336); esses modelos sdo
formas coletivas, ndo pertencem ao individuo, dizem de determinada época e cultura.

Metaforicamente € a sociedade que d& os quadros e os materiais, € a sociedade que
transmite e impde “até certo ponto, escritas de vida, e os individuos escrevem — biografam —
seus proprios percursos de vida no contexto dessas trajetorias modelizantes e pragmaticas”
(DELORY-MOMBERGER, 2011, p. 335). Sendo assim:

Segundo as épocas e as formas societais, as manifestacdes da atividade biografica e a
intensidade do trabalho que lhe corresponde variam em funcdo do recurso
diferenciado que as sociedades fazem a reflexividade individual e a esse campo
privilegiado de reflexividade que constitui a constru¢do biografica.” (DELORY -
MOMBERGER, 2016, p. 138).

Nessa perspectiva, Passeggi e Souza (2017, p.10) pontuam que biografar-se € uma
“dimensdo constitutiva dos processos de individuacdo e de socializagdo estreitamente,
relacionados as condi¢des societais nas quais os individuos se biografam e produzem,
narrativamente, formas de existéncia para eles proprios e para o outro”.

Posto isto, Delory-Momberger (2011), por meio das origens socio-historicas,
desconstréi o carater de naturalizacdo dos modelos de construcdo biografica e das formas
narrativas, que lhes correspondem no intuito de questionar os efeitos produzidos por tais
modelos. Ela exemplifica citando dois momentos historicos distintos da cultura ocidental.

Na epoca pré-moderna, o modelo de construgdo biogréfica dominante era o da
heteronomia, nele “o individuo procura seu principio constitutivo no exterior de si mesmo”
(DELORY-MOMBERGER, 2011, p. 326). Entretanto, a busca identitaria ndo visava “a um eu
pessoal, uma individualidade singular, ela consiste, pelo contrario, em coincidir, da forma mais
proxima possivel, com figuras tipificadas — as do rei, do santo, do cavaleiro etc.” (DELORY-
MOMBERGER, 2011, p. 326).

Ja na sociedade moderna que se estende até os dias de hoje, o modelo biografico
dominante, é fundamentado na autonomia do individuo e remete a formacé&o individual, a qual
as experiéncias de vida constituem fonte de desenvolvimento. Nesse modelo hd o
reconhecimento pleno e integral do individuo como ser singular responsavel por si mesmo e

com um devir a autorrealizar-se, embora saibamos que “[...] as condigdes sociais e economicas
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tornam tal autorrealizacdo e a trajetdria pessoal associada mais e mais dificeis e problematicas
[...]” (DELORY-MOMBERGER, 2011, p. 239).
Nessa perspectiva, Bolivar (2012) apresenta uma reflexdo acerca dos processos de

biografizacdo na cultura atual, fragmentada e individualizada.

En un mundo globalizado, la gente siente una necesidad imperiosa de individualizarse,
de contar con referentes identitarios, donde el refugio en el propio yo se convierte en
un asidero seguro. En esta situacion, el llamado giro narrativo (“narrative turn”) ha
emergido como uma potente herramienta, especialmente pertinente para entrar en el
mundo de la identidad, de las gentes “sin voz”, de la cotidaneidad, en los procesos de
interrelacidn, identificacion y reconstruccion personal y cultural. [...] En este nuevo
milenio, el factor personal comienza a ganar fuerza en un mundo donde la “politica
de la vida”, en expresion de GOODSON (2005), esta siendo cada vez mas relevante.
[...] Como dicen MERRILL& WEST (2009), “el imperativo biografico, en todos los
niveles, puede ser alimentado por la necesidad de componer la vida y dar significado
en una cultura cada vez mas fragmentada, individualizada e impredecible, donde los
patrones heredados pueden ser redundantes y la naturaleza del curso de la vida se torna
cada vez mas inciertos en un mundo globalizado” (BOLIVAR, 2012, p. 3).

Por fim, entramos na interdependéncia entre 0s processos de biografizacdo e de
formagéo, pressuposto adotado nesta pesquisa, ao considerar que as experiéncias s@o
construidas biograficamente. “Essa construcdo biografica da experiéncia é per se uma
aprendizagem, sendo que o individuo mobiliza, como em toda aprendizagem, 0S recursos
biograficos adquiridos em suas experiéncias prévias” (DELORY-MOMBERGER, 2011, p.
342). Cabe, ressaltar que a autora trabalha com a nogéo de educacéo enquanto:

Um processo amplo que abrange todas as formas da experiéncia vivida e adquirida.
Da dimensdo global do desenvolvimento individual no espaco social e a vida pessoal
aos episodios especificos vividos nas instituicbes de ensino e de formacdo, das
formas experienciais de formacdo e de aprendizagem encontradas nas atividades
profissionais e na vida social ao papel dos ambientes e das mediag@es sdcio culturais,
sdo todas as experiéncias, todos os espagos, todos os tipos de formacdo e de
aprendizagem, formais, ndo formais e informais se disseminando ao longo da vida,
que compdem o campo de uma aprendizagem biografica referente a globalidade da
pessoa. (DELORY-MOMBERGER, 2016, p. 145).

Sendo assim, todo percurso existencial € um percurso de formacéo, porque o individuo
“organiza, tempordria e estruturalmente, as aquisicdes e os aprendizados sucessivos dentro de
uma ‘histéria’, de uma biografia de formacéo [...]. Para serem ‘adquiridos, oS objetos da
aprendizagem devem ser interpretados e integrados nos sistemas de conhecimentos ou
competéncias previamente formados” (DELORY-MOMBERGER, 2011, p. 343), ou seja, 0s
individuos, no decorrer das situagdes vivenciadas, constroem “uma ‘reserva de conhecimentos

disponiveis’ que eles utilizam como sistema de interpretacdo de suas experiéncias passadas e
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presentes e que determina igualmente a maneira pela qual eles antecipam e constroem as
experiéncias futuras” (DELORY-MOMBERGER, 2016, p. 140).

E a partir desses conhecimentos previamente formados, denominado também de saberes
tipizados, “que somos capazes de categorizar e integrar (ou nao) o que percebemos e o que nos
acontece, para acolher e reconhecer a experiéncia como ‘familiar’, ‘idéntica’, ‘analoga’, ‘nova’,
‘estrangeira’ etc.” (DELORY-MOMBERGER, 2016, p. 140).

Nesse ponto, faz-se necessario a definicdo de um outro conceito, biograficidade, que é
a “capacidade de integrar novas experiéncias aquelas que ja tivemos” (ALHEIT apud
DELORY-MOMBERGER, 2016, p. 140). Sendo assim, no continuo de experiéncias, da nossa
existéncia, nem todas tém a mesma biograficidade, ou seja, as experiéncias podem ou nao se
integrar na estrutura de conhecimento construida.

Existem experiéncias que entram sem resisténcia em nosso capital biografico, pois
conseguimos reconhecé-las, encontram seu lugar e forma entre as experiéncias prévias. Outras
precisam de um trabalho de interpretacdo, pois ndo se ajustam a nossos esquemas de
construcdo. Também ha aquelas que ndo acham lugar em nossa biografia, ultrapassam nossa
capacidade de integracdo e ndo tornam-se parte de nosso repertério de formacdo (DELORY -
MOMBERGER, 2011-2016). Além disso, uma mesma situacdo, similar ou idéntica,
vivenciada por mais de uma pessoa, serd sempre uma experiéncia singular, pois cada pessoa
“tem o seu modo particular de vivé-la, de lhe dar sua forma e sua significacdo. Essa
singularidade s6 pode ser compreendida por meio da l6gica interna, biografica, de nossas
experiéncias anteriores e como elas configuram nossa apreensdo do presente ¢ do futuro”.
(DELORY-MOMBERGER, 2016, p. 140).

Sendo assim, a l6gica da construgdo dos conhecimentos é a légica biogréafica. No caso
especifico desta pesquisa, as experiéncias vivenciadas pelos/as docentes na sua vida pessoal,
nos diversos espagos sociais, particularmente, nas instituicdes de ensino (seu local de formacéo
e de trabalho) sdo experiéncias de aprendizagem construidas biograficamente.

Em sintese, o campo da pesquisa (auto)biografica estuda os “processos de constitui¢ao
individual (individualizacdo), de construcdo de si, de subjetivacdo, com o conjunto das
interagdes que esses processos envolvem com o outro e com o mundo social” (DELORY-

MOMBERGER, 2016, p. 136). Ou seja, é o estudo dos:

Processos de génese e de devir dos individuos no seio do espago social, de mostrar
como eles ddo forma a suas experiéncias, como fazem significar as situacfes e 0s
acontecimentos de sua existéncia. E conjuntamente como individuos — pelas
linguagens culturais e sociais que atualizam nas operacfes de biografizacdo —
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contribuem para dar existéncia, para reproduzir e produzir a realidade social.
(DELORY-MOMBERGER, 2012, p. 524).

Ressaltamos que esse campo de investigacdo é partilhado por outras correntes de
pesquisa. Assim, o diferencial da pesquisa (auto)biografica, segundo Delory-Momberger (2012,
2016), € a sua entrada especifica, seu foco, o cerne do seu projeto epistemoldgico que é a
centralidade do fato biografico, da temporalidade biografica; é “perceber a relagao singular que
o individuo mantém, pela sua atividade biografica, com o mundo histoérico e social e em estudar
as formas construidas que ele da a sua experiéncia” (DELORY-MOMBERGER, 2012, p. 524).

Diante do exposto, cabe refletir, acerca dos pressupostos metodoldgicos, as maneiras de

apreensdo das fontes de pesquisa, 0s instrumentos e caminhos utilizados para interpreta-las.

3.2.2 Apontamentos metodoldgicos

Devido a especificidade do objeto da pesquisa (auto)biografica — os processos de
biografizacdo — esta “constituiu-se enguanto uma perspectiva peculiar de investigacao,
permitindo capturar, compreender e interpretar experiéncias humanas, inscritas em uma
realidade espaco-temporal” (SOUZA, MEIRELES, 2018, 291).

Dessa forma, a maneira de apreender e de se ter acesso ao terreno e ao material da
pesquisa, com o intuito de observa-lo e analisa-lo, somente, torna-se possivel “pelas entradas
que os sujeitos lhe ddo mediante os atos de biografizacdo a que se entregam” (DELORY-
MOMBERGER, 2012, p. 525).

Segundo a autora, a modalidade privilegiada dessas operacbes de biografizacdo é a
narrativa, que pelas suas caracteristicas especificas, é a forma de discurso que mantém a relacéo
mais direta com a dimensdo temporal. A narrativa também permite o acesso ao “mundo de
intencionalidade e a atividade hermenéutica que o sujeito desenvolve sua propria acéo, [...] esse
‘trabalho do sujeito’, apreendido no que tem de irredutivelmente singular” (DELORY-
MOMBERGER, 2012, p. 530). Além disso, ha a dimensédo performativa, a narrativa produz a
acdo; “ndo ¢ somente o produto de um ‘ato de contar’, tem também o poder de produzir efeitos
sobre aquilo que relata.” (DELORY-MOMBERGER, 2012, p. 529). E nessa dimens3o

performativa que se ancoram as propostas de pesquisa-formacao visto que:

Na e pela narrativa, 0 sujeito executa um trabalho de configuracdo e interpretacao —
de dar forma e sentido — da experiéncia vivida. A trama narrativa tem entdo uma
dimensdo performativa: ela age, ela produz a acéo, e a acdo que ela produz interfere
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no texto enquanto forma, mas também interfere no agir humano a que se refere no
texto. Formatacdo textual e configuracdo da agdo sdo dimensdes consubstanciais.
(DELORY-MOMBERGER, 2016, p.141)

As narrativas, corpus da pesquisa (auto)biografica, podem ser agrupadas em uma
“cartografia diversa: narrativas orais (entrevista narrativa, atelié biografico, grupo de
discussdo), escritas (memorial, documentacdo narrativa) e imagéticas (fotografia)” (SOUZA;
MEIRELES, 2018, p. 295), cada qual com seus modos proprios de condugéo do processo.

Dessa forma, em coeréncia com o objetivo desta investigacao, refletir sobre a relacéo
entre os saberes docentes e a elaboragdo de atividades impressas, a partir de narrativas de
professoras do 4° e 5° anos do Ensino Fundamental — Anos Iniciais de uma escola publica de
Belo Horizonte, as narrativas possibilitam o acesso aos saberes docentes; compreendendo 0s
processos de construcdo a partir das historias singulares. Quanto ao dispositivo para gerar essas
historias, a opgao foi pelas entrevistas narrativas orais e escritas. O modo como operamos com
este dispositivo esta detalhado no capitulo seguinte.

Por ora, esclarecemos que a opgdo pela entrevista narrativa baseou-se no fato de que,
contar historias ndo € sinébnimo de listar acontecimentos, mas liga-los no tempo e no sentido;
sentido que ndo esta no fim, permeia toda a histéria. Assim, na entrevista, duas dimensdes sdo
mobilizadas a “cronolégica, referente a narrativa como uma sequéncia de episddios, e a ndo
cronoldgica, que implica a construcdo de um todo a partir de sucessivos acontecimentos, ou a
configuragdo de um ‘enredo’” (JOVCHELOVITCH; BAUER, 2002, p. 92-93).

Tradicionalmente, as técnicas de entrevista, sejam elas estruturadas ou ndo, utilizam o
modo pergunta-resposta, em que o/a entrevistador/a imp0e estruturas: seleciona tépicos, ordena
perguntas, verbaliza-as com sua propria linguagem. O diferencial da entrevista narrativa, diz

respeito ao papel do/a entrevistador/a. O/a entrevistador/a ndo pode anteceder o/a narrador/a:

Sé pode correr atras dele e tentar ficar o mais perto possivel dele nas sinuosidades,
nas bifurcacBes, nas rupturas dos seus caminhos e dos seus desvios, sem nunca
ultrapassa-lo. Ao se manter até o fim esta posicao (de epistemologia e método), chega-
se a esta afirmacdo paradoxal: a questdo do narratario s6 pode vir depois, seu
questionamento s6 pode ser ulterior. (DELORY-MOMBERGER, 2012, p. 527, 528).

Em relacdo ao papel do/a entrevistador/a, Schutze (2010), Jovchelovitch e Bauer (2002),
tecem orientacdes. Esses autores organizam a entrevista narrativa em fases (QUADRO 5). é
mister ressaltar, que ao trazer as fases apresentadas por esses autores ndo o fazemos no intuito
de argumentar acerca da importancia de um guia a ser seguido. Dialogamos com esses autores

em funcdo da pertinéncia de algumas de usas discussdes para 0 processo da entrevista narrativa.
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Quadro 5 - Fases da entrevista narrativa

JOVCHELOVITCH; BAUER (2002) SCHUTZE (2010)

Preparacdo -

Iniciacdo . L
Narrativa autobiogréfica inicial

Narragdo central

Fase de questionamento Inicio dos questionamentos

Fase conclusiva Descricéo abstrata

Fonte: Elaborada pela autora a partir de Schitze (2010), Jovchelovitch e Bauer (2002)

Jovchelovitch e Bauer (2002), ressaltam a importancia da preparacdo da entrevista
narrativa, em que haja uma boa exploracéo do campo e a formulacédo de questdes exmanentes,
ou seja, questdes que refletem o interesse do/a pesquisador/a. Uma boa questdo, segundo os
autores, propiciard uma narracdo autossustentavel, que € uma narragcdo com textura detalhada,
fixacdo de relevancia e fechamento da Gestalt. Ou seja, uma historia que, respectivamente,
contenha detalhes que a deixem plausivel para o ouvinte; uma historia em que o narrador
estabeleca centros tematicos, que sdo 0s aspectos dos acontecimentos que, conforme sua
perspectiva de mundo, sdo relevantes; e uma histéria cujo acontecimento central seja contado
em sua totalidade, comeco, meio e fim, mesmo que o fim seja o tempo presente caso o fato
ainda néo tenha findado.

No momento de iniciagdo da entrevista e durante a narracéo central ou narrativa
autobiografica inicial, o/a pesquisador/a apresenta os procedimentos da entrevista e a questdo
inicial, acompanhada ou ndo de auxilios visuais. A partir de entdo, com uma escuta ativa,
abstendo-se de comentérios, com excecdo de encorajamentos ndo verbais; anota possiveis
questBes até que o/a narrador/a dé sinais do término da narracdo (coda).

Para Jovchelovitch; Bauer (2002) e Schiitze (2010), apds o término da narragéo, € no
inicio dos questionamentos ou fase de questionamento que o/a entrevistador/a terd a
possibilidade de explorar o “potencial narrativo tangencial de fios tematicos narrativos
transversais, que foram cortados, na fase inicial, em fragmentos, nos quais o estilo narrativo foi
resumido, supondo-se ndo serem de importancia” (SCHUTZE, 2010, p. 212). Posto isto, a
discussdo de Delory-Momberger (2012) acerca dos questionamentos, se faz pertinente.
Segundo a autora, 0 questionamento permite ao/a narratario/a (pesquisador/a), seguir o
narrador/a, ou seja, 0 questionamento visa esclarecer o/a narratario/a quanto aos motivos e as
intrigas do narrador/a, “permitindo-lhe entender claramente a variedade e a singularidade dos
seus modos de existéncia” (DELORY-MOMBERGER, 2012, p. 528).
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Por fim, Schiutze (2010) e Jovchelovitch; Bauer (2002), também se referem a fase
conclusiva ou de descricdo abstrata, momento em que explora-se a capacidade de explicagéo,
abstracdo; em que o “informante como especialista e tedrico do seu ‘eu”” (SCHUTZ2, 2012, p.
212) formula-se respostas argumentativas frente aos porqués apresentados pelo pesquisador.
Aconselham que se desligue o gravador visto que informalmente podem surgir questdes
importantes que podem auxiliar na interpretacéo.

Diante dessas pontuacfes, € importante ressaltar que a pesquisa (auto)biogréfica ndo se
resume apenas ao modo especifico de se obter dados narrativos, é também metodologia, ou seja,
engloba toda a particularidade da coleta e anélise.

Flick (2009), ao apresentar reflexGes sobre os procedimentos metodoldgicos nas
pesquisas qualitativas, afirma que o aspecto comum entre as diferentes abordagens é o fato de
gue nelas ha um processo de producdo e analise de textos. Os textos representam os dados, 0s
textos sdo a base da interpretacdo e os textos sdo a base da comunicacdo das descobertas,
“constroem a realidade estudada de um modo especifico, tornando-a acessivel enquanto
material empirico para procedimentos interpretativos” (FLICK, 2009, p. 274).

Nesse sentido, uma questdo se apresenta “o que se faz com a palavra do outro”
(DELORY-MOMBERGER, 2012, p. 528), com a palavra do outro transformada em texto?

Essa questdo relaciona-se aos instrumentos e métodos que permitam conciliar as
exigéncias da singularidade do objeto e da necessidade de formalizagdo cientifica. A autora
salienta que persiste o desafio relacionado aos “operadores e analisadores mais adequados para
construir a compreensao do relato biografico” (DELORY-MOMBERGER, 2012, p. 529).

Souza e Meireles (2018) sinalizam que, a partir de uma virada hermenéutica'®, busca-se
uma analise na perspectiva de identificar os sentidos que sdo postos pelos narradores/as ao
contar e interpretar suas vivéncias. Assim, “la hermenéutica de los textos permite hacer — a
través del relato— la hermenéutica de la vida humana” (BOLIVAR, 2012, p. 9).

Delory-Momberger (2012) chama a atencdo para o fato de que as questdes de anélise
dizem respeito ao objeto a ser interpretado — a relacdo entre texto e a¢ao, ou seja, 0 texto como
acao e a acdo do texto — e ao que pode ser apreendido com esse objeto. O “texto € agdo”, pois
é uma atividade de linguagem. Sendo assim, 0 convite interpretativo é observar de perto como
funciona o enredamento. No entanto, o “texto ndo € acdo”, pois ndo “pode pretender restituir

nem a totalidade, nem a factualidade da a¢ao” (DELORY-MOMBERGER, 2012, p. 530), uma

19 Trata-se de um movimento, produzido nos anos 70, em que de uma perspectiva positivista nas ciéncias Humanas
e Sociais, passamos a uma perspectiva interpretativa. Esse assunto sera abordado na préxima subsecao.
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vez que o “enredamento reconfigura a acdo mediante operacdes de selecao e ordenamento,
escolhas de narrativas (velocidade do relato, forma de presenca do narrador, postura enunciativa
etc.), mediante modalizacdes ¢ formas de valorizagio” (BAUDOUIN apud DELORY-
MOMBERGER, 2012, p. 530). Sendo assim, o convite interpretativo volta-se para a observacéo
do trabalho hermenéutico realizado pelo sujeito na configuracéo, na interpretacéo e na avaliacdo
de sua prdépria acao.

Bolivar (2002, 2012), em reflexdo semelhante, afirma que na perspectiva hermenéutica,
a dimensdo temporal e biografica, que se articula de modo narrativo, passa a uma posi¢cdo
central e os fenbmenos sociais passam a serem entendidos como textos, textos provenientes da
auto interpretacdo de sujeitos que narram sua vida em primeira pessoa, ou seja, o significado

produzido pelos sujeitos constitui-se como foco, afinal, dizer que:

Somos esencialmente unos “animales que se autointerpretan” (self-interpreting
animals), es decir, no existen estructuras de significado independientemente de su
interpretacion. Esta autointerpretacién es indescifrable al margen de la narracién que
biograficamente realice el individuo. (BOLIVAR, 2012, p. 09)

Nesse sentido, o trabalho interpretativo, segundo Delory-Momberger (2012), inicia-se
na entrevista narrativa onde se estabelece um duplo espago heuristico envolvendo tanto o/a
participante quanto o/a pesquisador/a. Para a autora, hd o espaco do entrevistador que cria
condig@es para que aconteca o trabalho do entrevistado sobre si; ao ouvir, receber a fala, buscar
compreender esse trabalho realizado. Conforme discutido anteriormente, ao questionar, o/a
pesquisador/a ndo antecede o/a narrador/a, mas corre atras dele/a, sem nunca ultrapassa-lo/a. E
h& o espaco do/a entrevistado/a enquanto entrevistador/a de si, @ medida em que Ihe é solicitado
explicita ou implicitamente que realize um trabalho de investigacao de si colocando a funcionar,
a hermenéutica pratica da sua existéncia (DELORY-MOMBERGER, 2012).

Nessa perspectiva, Bolivar (2012) argumenta que o/a narrador/a se transforma em co-
investigador/a de sua propria vida, e explora a seguinte questdo: 0 eu que narra € 0 mesmo eu
narrado? Para ele, a biografia ndo € um reconto veridico mas sim a constru¢do de um eu por
meio da memoria, ou seja, “el sujeto narrador re-significa lo nombrado desde el momento de la
escritura. El sujeto narrado es un efecto del texto mismo, pero por otro lado el sujeto narrador
se construye s6lo en la narracion, no es anterior a ella” (BOLIVAR, 2012, p. 12).

Souza, Meireles (2018), tambem apresentam reflexdes acerca do processo hermenéutico
do/a entrevistado/a. Pontuam que cada sujeito, ao tomar a si mesmo como objeto de reflexéo, a

partir de um trabalho de reflexividade biografica entra em um movimento de autoanalise que
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Ihe permite construir um ponto de vista particular sobre si e o0 mundo. Dessa forma, “cada
narrador torna-se seu proprio hermeneuta, explicitando, através de processos de subjetivacao,
sua propria compreensdo da existéncia” (SOUZA, MEIRELES, 2018, p.299), produzindo
assim, um “conhecimento de si” (SOUZA, 2006).

Quanto ao trabalho hermenéutico realizado pelo/a pesquisador/a a partir do trabalho
do/a entrevistado/a, Ricoeur (1976) argumenta que o intuito é compreender “a significacdo”
visto que a experiéncia vivida é transitoria; ademais, a experiéncia € privada, enquanto a

significacdo, por meio desse trabalho hermenéutico, torna-se pablica:

O que é experienciado por uma pessoa nao pode transferir totalmente como tal e tal
experiéncia para mais ninguém. A minha experiéncia ndo pode tornar-se diretamente
a vossa experiéncia. Um acontecimento que pertence a uma corrente de consciéncia
ndo pode transferir-se como tal para outra corrente de consciéncia. E, no entanto, algo
se passa de mim para vocés, algo se transfere de uma esfera de vida para outra. Este
algo ndo é a experiéncia enquanto experienciada, mas a sua significagdo. Eis o
milagre. A experiéncia experienciada, como vivida, permanece privada, mas o seu
sentido, a sua significacdo torna-se publica. (RICOEUR, 1976, p. 27,28)

Nesse sentido, o autor trabalha com o conceito de interpretacdo. Pontua que em algumas
concepcdes explicacdo e compreensdo opdem-se; a primeira, aplicavel as ciéncias naturais que
opera com fatos, leis e teorias, hipoteses, verificagdes e deducdes; ja segunda, aplicavel as
ciéncias humanas que opera com a necessidade de interpretar signos que transmitem as
experiéncias sejam fisionémicos, vocais e/ou escritos. Ressalta, ao apresentar seu modelo
interpretativo, que utiliza o conceito de interpretacdo, ndo como um terceiro termo além da
compreensdo e da explicagdo e nem como uma parte da compreensdo, mas interpretacao

enquanto processo que abarca a explicacdo e a compreensdo; ou seja, em uma relacdo dialética.

Explicamos alguma coisa a alguém para que ele possa compreender e 0 que ele
compreendeu pode, por sua vez, explica-lo a um terceiro. Assim, a compreensdo e a
explicacdo tendem a sobrepor-se e a transitar uma para a outra. [...] na explicacéo
explicamos ou desdobramos o &mbito das proposices e significados, ao passo que na
compreensdo compreendemos ou apreendemos como um todo a cadeia de sentidos
parciais num Unico ato de sintese. (RICOEUR, 1976, 84)

Tendo em vista a discusséo tecida até aqui, retomamos os estudos de Bolivar (2002-
2012), que traz a discussdo metodoldgica dois tipos de andlise narrativa na educacdo, a
paradigmatica de dados narrativos e a analise narrativa.

Na anélise paradigmatica, o conhecimento é expresso em regras, principios prescritivos.

Nessa logica ha um processo de classificacdo, de organizagdo, de selecdo dos dados que
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resultam em categorias, um conjunto de elementos comuns compartilhados pelos individuos.
Essas categorias podem surgir a priori, da teoria prévia, ou dos dados da investigagdo. Busca-
se com esse modo de anélise, um conhecimento geral a partir das historias singulares, as vozes
dos/as participantes aparecem como ilustracdes (BOLIVAR, 2002; 2012).

Ja na andlise narrativa, a preocupacao ndo é com a busca por elementos comuns, por
generalizacOes e, sim, com os elementos singulares; dessa forma, um individuo pode ou néo ser
similar a outro; “el conocimiento procede por analogia. Lo que importa son los mundos vividos
por los entrevistados los sentidos singulares que expresan y las logicas particulares de
argumentacion que despliegan” (BOLIVAR, 2002, p. 10-11). Nesse tipo de analise, busca-se a

configuracdo de uma intriga narrativa. Desse modo:

Configurar los elementos de los datos en una historia que unifica y da significado a
los datos, con el fin de expresar de modo auténtico la vida individual, sin manipular
lavoz de los participantes. El analisis requiere que el investigador desarrolle una trama
o0 argumento que le permita unir temporal o tematicamente los elementos, dando una
respuesta comprensiva de por qué sucedié algo. (BOLIVAR, 2002, p. 13-14).

Para o autor, nas investigagdes educativas é relevante a articulacdo entre a analise,
paradigmatica e a narrativa. Por um lado, a analise narrativa, “cuyo resultado es um informe
narrativo, tiene la ventaja de no violar ni expropiar las voces de los sujetos investigados, al no
imponer analisis categoriales muy alejados de sus palavras” (BOLIVAR, 2012, p. 15). Por
outro, os modos paradigmaticos de conhecer, visto que:

Como comenta Huberman, en la investigacion educativa parece legitimo buscar temas
y sentidos comunes en las biografias docentes singulares que nos induzcan posibles
explicaciones de por qué dicen lo que dicen. De hecho, esto es lo que han pretendido
las ciencias sociales. Con las especificaciones pertinentes, abogamos porque, para que
dichos relatos sean relevantes a los propdsitos de la investigacién, deben también
someterse a determinados modos paradigmaticos aceptados para analizar la
informacion. (BOLIVAR, 2002, p. 15)

Sendo assim, o dilema esta entre uma interpretacdo que se restringe ao discurso do/a
entrevistado/a e uma interpretacdo que nao leva em conta suas singularidades; “entre no
sacralizar los relatos, ni tampoco asimilarlos a tradicionales modos paradigmaticos de conocer”
(BOLIVAR, 2012, p.12), nas quais as historias se encaixariam em v&o. O autor defende um
equilibrio, articular as experiéncias narradas e um formato de argumentacéo narrativa apoiada
em dados com algum nivel de sistematizacdo. Assim, a acdo do/a pesquisador/a “es, por una

parte, descifrar significativamente los componentes y dimensiones relevantes de las vidas de
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los sujetos y, por otra, situar los relatos narrativos en un contexto que contribuya a proveer una
estructura en que tome un sentido mas amplio” (BOLIVAR, 2002, p. 16).

Quanto ao resultado da investigagdo, o autor propOe a elaboracdo de um informe
biografico-narrativo, uma trama argumental, que nao silencie as vozes dos participantes mas

que ndo seja a mera transcri¢do de dados.

La investigacion narrativa es un proceso, complejo y reflexivo, de mutacion de los
textos del campo a los textos para el lector. El investigador recrea los textos de modo
que el lector pueda “experimentar” las vidas o acontecimientos narrados. Los
discursos recogidos en el campo son, entonces, transformados en documentos
publicos, de acuerdo con las pautas cambiantes que suelen regir en la comunidad
cientifica em cuestion. (BOLIVAR, 2002, p. 18)

Posto isso, compreendemos que as pesquisas de Souza (2006) e Faria (2018) trazem
discussdes que convergem com as pontuacdes epistemoldgicas e metodoldgicas apresentadas
até entdo. Suas pesquisas permitiram-nos refletir acerca das diversas maneiras utilizadas na
construcdo do processo de andlise e apresentacdo dos resultados. Nesse sentido, considerando
gue “a inscri¢ao do discurso € a transcricdo do mundo e a transcri¢ao nao € reduplicagdo, mas
metamorfose.” (Ricoeur, 1976, p. 53), suas pesquisas, enquanto inscricdo de discursos, ndo
reduplicaram, mas metamorfosearam a ideia/acdo da andlise interpretativa, auxiliaram na
construcdo do caminho metodoldgico desta investigacdo, a metamorfose, delimitada no
capitulo a seguir.

Souza (2004, 2006), na pesquisa acerca do Estagio e Narrativas de Formacao de
Professores, trabalha com a ideia metaférica de uma leitura em trés tempos: Pré-analise/leitura
cruzada (Tempo 1); Leitura temarica — unidades de analise descritivas (Tempo II); Leitura
interpretativa-compreensiva do corpus (Tempo Ill). Segundo o autor, esses tempos séo
“tomados numa perspectiva metodologica e mantém entre si uma relacdo de reciprocidade e
dialogicidade constantes. Ndo vejo possibilidade de fragmentacdo entre 0s mesmos porque
exigem um retorno as fontes em seus diferentes momentos” (SOUZA, 2006, p. 79). Por meio
desse processo circular de leituras busca-se na construcdo do perfil biografico, na construgdo
de unidades tematicas de andlise, na selecdo de excertos que sinalizam representacdes globais;
apreender as singularidades/regularidades, compreender o particular e o geral, relacionando-os
com o referencial tedrico. Quanto aos agrupamentos de unidades de analise tematica
constituiram-se mediante ao sistema de referéncia de cada sujeito, ndo a priori (SOUZA, 2014).

Faria (2018, p. 293), na pesquisa acerca das Experiéncias de Formacao de Sujeitos no

Projeto de Imersédo Docente, trabalha com nucleos de sentidos, “espécie de sintese de um tema
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que estaria presente na narrativa”. Seu movimento consiste em encontrar e interpretar esses
nacleos de sentidos singulares para cada participante da pesquisa e revelados em suas
narrativas. Tece dois processos de analise que também foram a forma de apresentacdo dos
resultados. No primeiro processo de analise, realiza um trabalho de construgdo de uma intriga
narrativa produzindo relatos de experiéncia de formacéo, a partir das conversas tecidas com
o/a participante da pesquisa. Nas suas leituras e releituras, indagava e explorava ndcleos de
sentido. Posteriormente, com base em suas interpretacfes e edi¢cdes conjuntas com o/a
participante, compds as narrativas que apresenta em sua tese. No segundo processo de analise,
considerando a maneira de explorar tematizacdes pedagdgicas, a autora ensaiou respostas
interpretativas inter-relacionando os nucleos de sentidos e explorando possiveis dimensdes
formativas “com o objetivo de nomear, potencializar e colocar em debate publico ‘o que’ foi
formativo no Projeto Imersdo Docente para esses sujeitos” (FARIA, 2018, p. 323).

Por fim, apds dialogar, ao longo de duas subsecGes, com pesquisadoras/es que
contribuiram com a ampliacdo da compreensao das questfes epistemoldgicas e metodoldgicas
inerentes a esse campo de pesquisa; necessario se faz situar essas reflexGes dentro da

historicidade desse campo de pesquisa no Brasil.

3.2.3 Panorama histérico

No intuito de historicizar os caminhos percorridos pela pesquisa (auto)biogréfica no
contexto educacional brasileiro a dificuldade consiste em articular diversos mapeamentos e

analises empreendidas por varios pesquisadores/as, além de que:

Tecer consideragdes sobre o movimento (auto)biografico no Brasil implica,
obviamente, riscos de omissfes face a sua historia, que, embora recente, ja se
caracterizou por sua diversidade, por um volume consideravel de pesquisa, trabalhos
e projetos de cooperagdo cientifica em ambito nacional e internacional. Seria, pois,
pretenciosa a intencdo de apreendé-lo em sua totalidade. (PASSEGI; SOUZA, 2016)

Sendo assim, em dialogo com diversos/as autores/as (QUADRO 6) apresentamos um
panorama historico dessa abordagem de pesquisa no contexto brasileiro. As escolhas do que
contar refletem uma percepcdo acerca das entradas que foram construidas por diversos/as
atores/as tornando esse campo de investigacdo propicio para a pesquisa educacional, assim

como os limites existentes. Portanto, esta € a visdo de uma parte da histdria e ndo toda a histéria
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Quadro 6 - Obras que trazem um panorama histérico da pesquisa (auto)biogréafica

Autores/as Corpus
Bueno, et al. Resumos de teses e dissertacdes (CAPES) e textos completos (PUC-SP; FEUSP);
(2006) livros; artigos. No periodo de 1985 a 2003. Recorte: formacéo/profissdo docente.
Souza, Sousa, Producdes do | e Il Congresso Internacional sobre Pesquisa (Auto) biografica
Catani (2008) (CIPA), realizados em 2004 e 2006
Mignot; Souza Colegdo “Artes de viver, narrar ¢ guardar” (VI CIPA, realizado em 2014)
(2015)
Passeggi, Souza Principios epistemoldgicos que norteiam a pesquisa no Brasil, sobrevoo histérico
(2016) de 1990-2016 e sintese dos CIPAs | a VII.
Ramos; Oliveira; Aurtigos do portal de periédicos CAPES no periodo de 2005 a 2015
Santos (2017)
Souza; Meireles Teses e dissertagbes do GRAFHO/PPGEduC/UNEB? no periodo de 2007 a 2018
(2018)

Fonte: Elaborado pela autora, 2019

No periodo entre 1985-1990, segundo Bueno et al (2006), surgiram, no Brasil, algumas
pesquisas que recorreram as historias de vida no intuito de reconstruir trajetorias de formacéo
e trajetorias profissionais de professores/as; especificamente quatro pesquisas. Os estudos dessa
época trouxeram contribuicdes para a area da Historia da Educacdo tendo como pioneira a
pesquisadora Zeila Demartini??.

J& na década seguinte, de 1990, houve um aumento quantitativo e qualitativo expressivo
na producao académica desse campo de estudo pelas regides e universidades do pais. Bueno et
al. (2006) identificaram que as producdes dos programas de pds-graduacao, no periodo de 1990
a 2003, saltaram para 128 dissertacfes de mestrado e 37 teses de doutorado, e que os estudos
passaram a abordar um leque amplo de temas e de perspectivas de analise.

Nessa época, 0s estudos baseados nas historias de vida privilegiaram a reflexdo sobre as
experiéncias vividas no magistério, procurando identificar, nas trajetorias de professores/as,
questdes de interesse para a pesquisa educacional como: razdes da escolha profissional,
especificidades da carreira, identidade docente, relagdes de género, entre outros temas. Bueno
et al. (2006) destaca que as questdes de género, embora presentes, ndo se mostrou um foco
privilegiado dos estudos, contrariando a presenca marcante que teve em outras areas no mesmo

periodo. Essa tematica ganhou corpo na década seguinte. As autoras também sinalizam que

20 Grupo de Pesquisa (Auto)biografia, Formagéo e Historia Oral do Programa de Pds-Graduacdo em Educacdo e
Contemporaneidade.

21 Os alunos e o ensino na Republica Velha através das memorias de velhos professores (DEMARTINI; TENCA,
1985).
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uma modalidade de pesquisa se tornou frequente: o estudo da prépria historia de vida pelo
pesquisador em um processo de se autobiografrar.

Dessa forma, as pesquisas contribuiram “para renovar a pesquisa no campo da Didatica,
sobre a formacdo docente no pais, e fazer aflorar o interesse por tematicas vinculadas a
profissdo, a profissionalizagdo e a identidade docente” (PASSEGGI; SOUZA, 2017, p. 13).

Nessa década, as pesquisas centraram-se na area da formacdo do professores na vertente
da pesquisa que recorre as historias de vida e narrativas (auto)biograficas como fonte e método
de investigacdo qualitativa. Procurava-se, indagar as “praticas docentes, as trajetdrias de
formacéo, ndo apenas para produzir conhecimento sobre essas praticas, mas perceber como 0s
professores dao sentido a elas” (PASSEGGI; SOUZA, 2017, p. 13).

Um marco da década de 1990 foi a criacdo do Grupo de Estudos Docéncia, Memoria e
Género da Faculdade de Educacdo da Universidade de Sdo Paulo (GEDOMGE-FEUSP),
inspirado no movimento sécio-historico das historias de vida em formagdo que foi “liderado
por Gaston Pineau, no Canada e na Franca Pierre Dominicé, Marie-Christine Josso e Matthias
Finger, na Suica; Guy de Villers, na Bélgica; Bernadette Bonvalot, na Franca, e Anténio N6voa,
em Portugal” (PASSEGI; SOUZA, 2016, p.13)%.

O GEDOMGE-FEUSP organizou em 1994 o0 1° Seminario Memoria, Docéncia e Género

objetivando:

Reunir pesquisadores e conhecer investigacfes desenvolvidas no ambito das histérias
de vida e suas relacBes com a formagdo, trabalho docente e identidade profissional, o
que se configura como uma das primeiras possibilidades de aglutinacdo e mapeamento
de pesquisas com as histérias de vida na educacéo brasileira, no campo da formacéo
dos professores. (SOUZA; SOUSA; CATANI, 2008, 34).

Dentre as influéncias para o crescimento desse campo de pesquisa na década de 1990
Bueno et al. (2006), citam, de um lado, o contexto brasileiro que vivenciava discussdes e
mudancas na legislagdo acerca da formacdo do/a professor/a e de sua profissionalizagdo?:.

Nesse contexto o/a professor/a passa a desempenhar um papel central em sua formacgéao e

22 Os pioneiros criam a primeira grande rede de pesquisa em histérias de vida em Educagao, que se consolida com
a criacdo da Association Internationale des Histoires de Vie en Formation (ASIHVIF), em 1990. No site da
ASIHVIF, encontra-se a Carta da Associagdo <www.asihvif.com> na qual se definem os objetivos, principios
éticos e deontoldgicos no uso das histérias de vida no contexto da formagéo continuada de adultos. (PASSEGI e
SOUZA, 2016, p.13).

23 “Periodo que antecedeu a aprovagdo da Lei de Diretrizes e Bases da Educa¢do Nacional (LDBEN 9394/96), a
partir da qual os professores e 0s pedagogos passaram a se denominados de profissionais da Educacdo (art. 61 a
67)”. (BUENO et al, p. 391, 2006).
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profissionalizacdo crescendo o interesse pelas historias de vida dos/as professores/as
(PASSEGGI; SOUZA, 2017). Por outro, chegaram ao Brasil varios estudos, realizados em
outros paises desde a década anterior, que utilizavam o método (auto)biografico como recurso
metodologico, como fonte de pesquisa e formacdo. Bueno et al. (2006) ressaltam que nessa
época a influéncia foi majoritariamente europeia e norte-americana. Embora alguns paises da
América Latina também passassem por reformas e mudangas que davam visibilidade para o
papel do/a professor/a, ndo foi uma época de interlocugdo com a prépria América Latina,
interlocucdo esta que na década seguinte se fez presente.

Passeggi e Souza (2017) pontuam que essa perspectiva de pesquisa que eclodiu no Brasil
na década de 1990 ganhou corpo em alguns paises na década de 1980 quando a ciéncia passou
por uma crise de paradigmas e o foco das pesquisas foi direcionado para o sujeito e sua
linguagem. SO que ndo como forma de expressdo, como era tido até entdo, mas como fator
estruturante das representagdes de si e do outro. Essa mudanca de foco foi denominada “giro

linguistico ou discursivo”. Nesse contexto, 0 movimento (auto)biografico tenta:

Recuperar essa auséncia do sujeito empirico, de carne e osso, focalizando a sua
experiéncia. Essa preferéncia pelo sujeito epistémico, abstrato, objetivo, explica a
resisténcia da pesquisa cientifica positivista a palavra da crianga, da mulher, do
transexual, de pessoas do campo, das ruas, das favelas, da floresta, em funcéo da
“pobreza” de seu pensamento, da “insuficiéncia” de seus modos de se expressar, de
sua “pouca” idade, da “insignificancia” de sua experiéncia. “Deficiéncias” assim
categorizados em funcdo de critérios positivistas, coloniais, que desqualificam a
legitimidade da palavra de quem foge aos padrdes de racionalidade do adulto, de sexo
masculino, branco, letrado. (PASSEGGI; SOUZA, 2017, p. 9).

Enquanto a década de 1990 foi um momento de eclosdo dessa abordagem de pesquisa
no contexto brasileiro, na década do ano 2000, temos, a expansao e diversificacdo (PASSEGGI;
SOUZA, 2017). Crescimento vertical no que se refere ao aumento expressivo de producdes e
teméticas abordadas; e horizontal no que se refere ao nimero de pessoas e institui¢cbes que
adotaram essa abordagem de pesquisa (MIGNOT; SOUZA, 2015).

A partir dessa década, mecanismos institucionais importantes foram criados
possibilitando a ampliacdo e aprimoramento das pesquisas; a divulgacdo dos conhecimentos
produzidos e a interacdo entre diversos/as pesquisadores/as no @mbito nacional e internacional.
Houve a criagdo de grupos de pesquisa em diferentes universidades; a criacdo da Associacao
Brasileira de Pesquisa (Auto)Biografica (BlOgraph), em 2008; a consolidacdo do Congresso
Internacional sobre Pesquisa (Auto)biogréfica (CIPA) que iniciou-se em 2004 e acontece a cada
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dois anos; o lancamento, em 2016, da Revista Brasileira de Pesquisa (Auto)Biogréafica
(RBPAB) com trés edicGes anuais.

Nesse contexto, cabe destacar a importancia do CIPA que desde sua origem esta
marcado por “reflexdes epistemoldgicas ¢ tedrico-metodoldgicas, objetivando avaliar os
avancos das pesquisas com fontes biograficas e autobiograficas em contexto nacional e
internacional e fomentar novos direcionamentos” (PASSEGGI; SOUZA, 2017, p. 15). e,
segundo os autores, instituindo duas tradices do movimento (auto)biografico: reunir
pesquisadores de diversos paises e lancar livros com textos representativos apresentados e
discutidos nos congressos.

Ao longo dos anos houve um aumento expressivo de trabalhos. No mapeamento
realizado por Souza, Sousa e Catani (2008) e Passeggi e Souza (2017) identifica-se 76 trabalhos
aprovados no CIPA | (2004) e 545 trabalhos aprovados no CIPA VII (2016). Percebe-se

portanto, que o CIPA foi-se constituindo enquanto:

Espaco académico, cientifico e existencial, promotor de partilhas, reflexdes e
aprofundamento da produgdo de conhecimento e como uma real oportunidade para a
ampliagdo das discussfes na area de contribuigBes relevantes para os dominios da
pesquisa (auto)biografica em rede. (MIGNOT; SOUZA, 2015, 13)

Os estudos que mapeiam e analisam o desenvolvimento desse campo de pesquisa a partir
da década de 2000, convergem na sinalizacdo de algumas questfes, entre elas o trabalho com
diferentes vertentes dessa abordagem de pesquisa e a diversificacdo das tematicas de estudo,
das formas de coleta e de analise.

Segundo Passeggi e Souza (2017 p. 10), em relacdo as vertentes, ou orientacGes que
representam atualmente o movimento (auto)biografico brasileiro; a primeira, considera as
narrativas (auto)biograficas como um fenémeno antropoldgico; a segunda as considera fonte e
método de investigacdo qualitativa e a terceira como dispositivos de pesquisa-formagdo. Ou
seja, respectivamente, ha estudos que buscam indagar-se sobre “processos de individuagdo e de
socializacdo dos seres humanos, interrogando-se sobre como nos tornamos quem somos”;
indagar-se “sobre praticas sociais, ndo apenas para produzir conhecimento sobre essas praticas,
mas para perceber como os individuos dao sentido a elas”; estudos que buscam formas de
instituir “o sujeito como pessoa interessada no conhecimento que ela produz para si mesma” e
aqueles que estudam “a natureza e a diversidade discursiva das escritas (grafias) da vida (bios)”.

Como vimos, na década de 1990, no seu momento inicial, essa abordagem, estava mais

centrada na segunda vertente que considera as narrativas como fonte e método de pesquisa. J&
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na década do ano 2000, emergem e ampliam-se os estudos na terceira vertente que considera
essa abordagem como dispositivo de pesquisa-formacao.

Nesse sentido, Passeggi e Souza (2017) argumentam que a pesquisa-formacao, diferente
da pesquisa tradicional, que constrdi saberes sobre os/as professores/as e objetiva a aplicacdo
desses saberes na pratica docente; acrescenta ao processo de investigacdo o/a professor/a,
legitimando o seu saber, suas préaticas e aprendizagens experienciais considerando-o/a também
produtor/a de saber ao mesmo tempo em que se forma. Ou seja, “acrescenta ao processo de
investigacdo a pessoa que se forma, legitimada a produzir e ndo a ingurgitar saberes sobre elas,
0 que permite democratizar as instancias produtivas de conhecimento” (PASSEGGI; SOUZA,
2017, p. 14). Essa vertente da pesquisa-formacao, como sinalizam os autores, busca superar a
visdo aplicacionista da Educacdo, marcada pela dicotomia teoria/pratica, conferindo ao docente,

a articulacdo entre reflexividade sobre as praticas e autonomia nas decisfes. Sendo assim:

No modelo cléssico, o objetivo é depreender leis e principios apliciveis a agdo
educativa, na pesquisa-formacao, destacam-se como objetivos a compreensdo da
historicidade do sujeito e de suas aprendizagens, o percurso de formag&o e, sobretudo,
de emancipacdo, promovida pela reflexividade autobiogréfica que, superando a
curiosidade ingénua, cede lugar a curiosidade epistemoldgica e a constituicdo da
consciéncia critica. A pesquisa passa a fazer parte integrante da formac&o e ndo alheia
aela. (PASSEGGI; SOUZA, 2017, p. 15).

Conforme exposto anteriormente, tematicas voltadas para a area da formacgdo dos
professores, marcaram a década de 1990. Ao longo dos anos 2000 percebe-se que essa tematica
continua potente, foi-se consolidando mas também percebe-se a emergéncia de outros eixos.

Mignot e Souza (2015) identificaram que mais da metade dos trabalhos apresentados no
CIPA VI, em 2015, referiam-se a area de formacdo docente. Ademais, os autores também
observaram a consolidacdo de outras tematicas: memorias e dimensbes socio-historicas,
processos identitarios, dimensdes tedrico-metodoldgicas, corpos, salde e cuidados de si,
género, geracao e interculturalidade, saber coletivo/resisténcias culturais.

Ramos; Oliveira e Santos (2017), corroboram esses apontamentos ao analisarem 0s
artigos publicados entre 2005 e 2015. Eles sinalizam que a teméatica mais recorrente nas
producdes refere-se a profissionalizacdo e a formacgédo do professor; mas também sinalizam
outras tematicas recorrentes, a saber: métodos e fontes; vida e obra de educadores; infancia e
juventude; aspectos socioldgicos e construcdo da identidade.

Entretanto, nos ultimos anos ha um aumento de interesse por tematicas voltadas para o

estudante, Ramos; Oliveira e Santos (2017) indicam que trabalhos que tratam das experiéncias
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relacionadas a condi¢do do aluno tiveram aumento e empataram com os trabalhos relacionados
a condicdo docente. Mignot e Souza (2015), também apontam o interesse crescente pelo eixo
relacionado as discussdes sobre infancia e exercicio da escrita, e sinalizam a emergéncia de
outros eixos como narrativas digitais, (auto)biografias, resisténcias e empoderamento.

Quanto a cartografia construida sobre os modos proprios de trabalho com fontes
(auto)biograficas no campo educacional, também ha uma diversidade; no mapeamento de
Souza e Meireles (2018), sdo agrupadas em narrativas orais, escritas e imagética. Segundo 0s
autores, ha o predominio das entrevistas narrativas, ateliés biograficos e memoriais. Ramos;
Oliveira e Santos (2017), corroboram esta constatacdo sinalizando a prevaléncia das narrativas
orais/escritas, historias de vida e memoriais.

Pelo panorama apresentado até entdo os estudos sinalizam que o campo (auto)biografico
brasileiro, caracteriza-se por sua diversidade, incluindo a diversidade metodoldgica. Quanto a
essa questdo, ja abordada na subsecdo anterior, Passeggi e Souza (2017) sinalizam a inquietacéo
brasileira afirmando que demarcar essa pesquisa como um campo disciplinar em Educacéo
dependera “de melhor apreender seus principios epistemoldgicos, teoricos, metodologicos,
politicos e ‘fabricar instrumentos terminologicos e nocionais que lhe sejam apropriados’
(DELORY-MOMBERGER apud PASSEGGI; SOUZA, 2017, p. 8).

Por fim, cabe ressaltar a relago entre as “questdes contemporaneas que transversalizam
as biografias na sociedade brasileira (MIGNOT; SOUZA, 2015, p.20)” e as entradas

possibilitadas por essa abordagem de pesquisa. Nesse sentido:

Os olhares e interpretacfes se entrecruzam em torno de diferentes sujeitos —
professores, alunos, pais, doentes, criangas, jovens, adultos, velhos, encarcerados,
mulheres, gays, negros, indios, escritores, poetas, em variados espagos: escolas, casas,
hospitais, abrigos presidios, aldeias, ruas, e cidades, o que permite uma instigante
aproximagdo com memdrias minimizadas, marginalizadas, negadas, silenciadas ou
esquecidas. (MIGNOT; SOUZA, 2015, p. 30).

Nessa perspectiva Passegi e Souza (2016) refletem acerca de um novo posicionamento
politico em ciéncia visto que o tipo de conhecimento que a narrativas propdem, legitimam e
valorizam a palavra do sujeito social e sua capacidade de reflexdo, independentemente da idade,

do género, etnia, cor, posicao social, entre outras opgoes.
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A pesquisa (auto)biografica, portanto, contribui com a legitimidade de outra maneira de
se fazer ciéncia, assumindo, como sinalizam Souza e Meirelles (2018), o qualitativo, o

subjetivo, o p6s-colonial®,

Ao acionar outros sentidos (sentir, ouvir, ver) prenhes de principios deontoldgicos,
epistemoldgicos e politicos, a pesquisa (auto)biografica insurge, talvez, como um
modo fecundo para superar as ‘“‘cegueiras epistemologicas” sobre/com as
humanidades dos sujeitos. [...] Buscando ouvir, compreender, apreender experiéncias
de vida de uma diversidade de sujeitos implicados em contextos educacionais e
sociais. (SOUZA; MEIRELES, 2018, p. 286-287).

Bolivar (2012, p.5) amplia essa discussdo ao colocar a pesquisa (auto)biografica
enquanto um veiculo que contribui com o questionamento do “que constituye conocimiento
valido y viable [...]. En este sentido, autobiografia tiene potencial para convertirse en um
protagonista clave en las nuevas formas de reconfigurar el conocimiento, que actia como un
muy necesario puente entre las ciencias y las humanidades”.

Enfim, ao refletir acerca do panorama desse campo de pesquisa, percebe-se que
desenvolveu-se consideravelmente nos ultimos anos demonstrando potencialidades tanto em
relacdo ao conhecimento apreendido do humano quanto em relacdo ao questionamento do

conhecimento produzido e considerado valido pelas ciéncias.

2 “Em um texto anterior, Passeggi (2015, p. 84) propde que os estudos desenvolvidos com narrativas
autobiograficas, em suas mais diversas abordagens e por redes de pesquisadores cada vez mais abrangentes,
permitem conceber uma epistemologia do sul ou pds-colonial [...] Portanto, a produgdo do conhecimento que
resulta desse modo narrativo de pensar seria fundante para a constituicdo de uma epistemologia do Sul (Santos,
2009), ainda emergente, em contraposicdo a uma epistemologia do Norte, hegemdnica, colonial, dogmaética,
excludente.” (PASSEGGI; SOUZA, 2016, p.11). Essa discussdo também perpassa os estudos educacionais,
Oliveira e Candau (2010, p. 37, 38) refletem acerca do racismo epistémico que “considera os conhecimentos ndo
ocidentais como inferiores. No entanto, atualmente ja ndo é possivel negar a existéncia de historias e epistémes
fora dos marcos conceituais e historiograficos do ocidente. [...] Por fim, podemos considerar que a lei 10.639/03
pode criar condices, dependendo das perspectivas adotadas pelos sujeitos envolvidos, para o estabelecimento, no
contexto educacional brasileiro, de conflitos, confrontos e negocia¢Bes epistémicas, pondo em evidéncia a
diferenca através do pensamento critico de fronteira, como fundamentado por Walter Mignolo, pois essa legislagdo
permite a visibilidade de outras l6gicas histéricas, diferentes da légica dominante eurocéntrica, além de pér em
debate a descolonizagdo epistémica.”
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4 BASTIDORES DA PESQUISA: CONTEXTOS E CAMINHOS

Neste capitulo, a finalidade é explicitar o caminho trilhado nesta investigagdo, a fim de
que o/a leitor/a compreenda o contexto em que se desenvolveu esta pesquisa e as escolhas
acerca do caminho metodoldgico percorrido, para depois, no capitulo seguinte apresentar as
vozes da docéncia, isto &, as narrativas das participantes da pesquisa. O capitulo inicia-se com
uma breve apresentacdo da Escola Municipal Dandara, local de trabalho das professoras
participantes, Ana Paula, Brisa e Carla; justificando os motivos dessa escolha. Posteriormente,
apresenta a forma como os textos que representam as informacGes obtidas na investigacédo
foram produzidos, e 0 modo como lidamos com esses textos, base da interpretacdo e da
comunicacdo das descobertas (FLICK, 2009), ou seja, o detalhamento dos procedimentos
utilizados para obter as fontes de informacéo e para tecer o processo de analise interpretativa.

E mister ressaltar, como pontuado na introducdo, que neste capitulo alternam-se a
primeira pessoa do singular e a primeira pessoa do plural visto que alguns momentos séo

narrados de forma autobiogréfica enquanto outros sdo apresentados de forma colaborativa.

4.1 Contexto da pesquisa

Conforme exposto, no capitulo inicial, trabalho na Escola Municipal Dandara, situada
na periferia de Belo Horizonte. Essa é uma escola de Ensino Fundamental — Anos Iniciais e
Anos Finais. Este ambiente ao mesmo tempo que me deu elementos para o desenvolvimento de
minha pratica, por meio de um contexto reflexivo e colaborativo, também me levou a
questionamentos acerca da elaboracéo de atividades impressas no processo de ensino.

Atualmente, a escola Dandara passa por um momento de reconstrucdo de identidade.
Nos ultimos anos, houve uma grande rotatividade de professores/as devido a aposentadorias e
transferéncias, resultando numa renovacéao do seu quadro docente. Logo, o0 projeto pedagogico
construido, situado historicamente, ainda néo foi revisitado, de forma a representar as praticas,
as concepgoes, as intencdes e formas de interacdo dos sujeitos que ali estdo. A escolha desta
escola justifica-se por ser o lugar em que surgiu a questao de pesquisa e, pelo intuito de que, ao
investigar 0 ensino, possa contribuir (de maneira outra) para a construcdo de um processo
reflexivo deste grupo.

Ja a opc¢éo por professores/as do 4° e 5° anos ocorreu em funcdo da relacdo entre as

especificidades desta etapa de escolarizagdo e as decisOes docentes acerca do processo de
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ensino. No 1° 2° e 3° anos, sdo fundamentais as acbes voltadas para a socializacdo e que
privilegiam acOes concretas, a apropriagdo do sistema de escrita € a meta a ser alcangada sem
desconsiderar o desenvolvimento de capacidades especificas das outras disciplinas,
“contribuindo para a formagdo de estruturas mais complexas de raciocinio ¢ estabelecendo
bases para a estruturacdo do pensamento l6gico” (BELO HORIZONTE, 2010, p. 30). Ja o
Ensino Fundamental — Anos Finais, 6°ao 9°, é a etapa de sintese e consolida¢éo das capacidades
fundamentais com um publico em condi¢gdes mais ampliadas de aprendizagem; as questdes
comportamentais proprias da adolescéncia, as aprendizagens nao resolvidas e o planejamento
da acdo com um coletivo de professores com formaces especificas, torna-se um desafio.

Frente as especificidades citadas acima, as demandas do 4° e 5° anos, passam por vezes
desapercebidas. Nesta etapa de escolarizagdo, espera-se que o/a estudante apresente mais
autonomia e capacidade de argumentacdo; a capacidade de abstracdo passa a caracterizar 0s
processos cognitivos; o trabalho com a leitura e a escrita objetiva a consolidacdo da
normatizacdo e do desenvolvimento linguistico do estudante (BELO HORIZONTE, 2010).

Nestas turmas, trabalham prioritariamente professores/as, que a prefeitura de Belo
Horizonte nomeia como Professor 12°. Na escola Dandara, a organizacéo dos/as professores/as
é definida pela escola, com autonomia relativa, visto que existem aspectos normativos da
Secretaria Municipal de Educacéo que precisam ser respeitados. O turno escolhido foi o turno
da tarde, contraturno em que trabalho. Nesse turno encontram-se todas as turmas de 1° ao 4°
ano, e uma das duas turmas de 5° ano. No turno da manha, além de uma turma de 5° ano, na
qual trabalho, as demais sdo do Ensino Fundamental — Anos Finais, 6° ao 9° anos.

No ano de 2018, inicio da pesquisa em campo, no turno da tarde, a organizacdo da etapa
de escolarizacdo escolhida para esta investigacdo estava assim definida: 3 professoras-
referéncia?® uma para cada turma de 4° ano e uma professora passando nessas turmas; 1
professora-referéncia no 5° ano e 1 professora passando no 5° ano e em duas turmas de 1° ano.

Diante do objetivo desta investigacdo, da metodologia escolhida, das especificidades de

cada grupo de professoras (referéncias e ndo-referéncias) e do tempo para o desenvolvimento

%5 O termo Professor I, refere-se aos/as professores/as generalistas, formados/as em Pedagogia ou Normal Superior,
concursados da Prefeitura de Belo Horizonte e que atuam no Ensino Fundamental — Anos Iniciais (1° ao 59).

26 0/a “professor referéncia” é aquele/a que concentra sua carga horaria de 15 horas/aula em uma turma
responsabilizando-se pelo processo de ensino das disciplinas que leciona e das atividades burocréticas: registro de
frequéncia e da avaliagdo, dentre outras. Ja o/a professor/a que atua em mais de uma turma, divide a carga horaria
de 15 horas/aula pelo total de turmas em que trabalha, responsabilizando-se pelo processo de ensino das disciplinas
que leciona. O tempo sem interagdo com os estudantes, 5 horas, € dedicado a planejamentos, estudos, dentre outras
coisas, e deve ser cumprido no ambiente escolar.
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da investigacdo, o convite para a participacdo na pesquisa foi feito as professoras-referéncia do
4° e 5% anos. Das quatro professoras, uma nédo participou, pois ndo era efetiva na escola e havia
a possibilidade de que concursados fossem chamados e consequente interrup¢do de sua
participacdo, o que de fato aconteceu. Portanto, as participantes foram duas professoras-

referéncia, do 4° ano e uma professora-referéncia do 5° ano.

4.2 Entrada no campo da investigagao

Reuni-me com a direcdo e duas coordenadoras (a geral e a do turno) para apresentar a
proposta da pesquisa. Por meio de uma conversa dialogada, mediada pela carta de anuéncia
(APENDICE D), explicitei os objetivos da pesquisa, os caminhos metodoldgicos e esclareci
duvidas. A equipe se mostrou receptiva a participacdo. No momento do recreio fui apresentada
as professoras que ndo me conheciam e conversamos sobre o motivo de minha presenca.

Posteriormente encontrei individualmente com as professoras-referéncia do 4° e 5° anos,
quando ndo estavam em interagdo com os estudantes, no intuito de convida-las para se tornarem
parceiras desta investigacdo. Nesse sentido, foram fundamentais as pontuacgdes de Souza (2004)

acerca dos contatos iniciais com 0s(as) participantes.

A discussdo e negociacdo do contrato em contextos de pesquisa com abordagem
biogréafica exigem a explicitagdo de aspectos epistemoldgicos, metodoldgicos e éticos.
Sobre essa questdo Pineau (1999) pontua que as historias de vida devem nascer de
uma proposic¢ao e nunca uma imposi¢do ao grupo, devendo existir uma apresentacéo
prévia dos objetivos, procedimentos de recolha e do contexto da abordagem por
considerar a relacdo de reciprocidade e o entendimento dos sujeitos como parceiros
da investigacéo-formacéo. (SOUZA, 2004, p. 111).

Sendo assim, tendo como mediacilo o TCLE (APENDICE 4) conversamos
detalhadamente sobre a proposta da pesquisa, seu objetivo, as fontes de informacdes (narrativas
e atividades elaboradas por elas) e a maneira de comunicar os resultados da pesquisa
(dissertagdo de mestrado e o recurso educativo®’). Procurei estar atenta as questdes
apresentadas, receios e, também, sugestdes. As ddvidas surgidas giraram em torno das
narrativas. “Quantas serdo? Quem decidirda o conteudo? Termos que narrar todas as

atividades?”. Elas comentaram que era a primeira vez que lhe solicitavam que narrassem suas

27 A ideia inicial apresentada para as professora foi a producdo de um curta-metragem. Posteriormente, com o
produto educativo redefinido para a producdo de um livro, nova conversa foi tecida com as professoras, que
compreenderam e deram seu aceite.
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trajetérias. Tambem surgiram duvidas em relacdo ao recurso educativo. Esclareci que nédo
haveria uma narragcdo de cada atividade, pois seria inviavel e que ndo trabalharia com suas
imagens e nem com imagens dos/as estudantes. Compreenderam que algumas questfes néo
teriam respostas naquele momento, visto que o processo é que determinaria essas escolhas.

Com as duvidas esclarecidas, prosseguimos com os combinados. Esclareci que em
momentos agendados previamente, elas se encontrariam comigo, na prépria escola, para a
producdo das narrativas. Em relacdo a recolha das atividades impressas elaboradas para
utilizacdo com os estudantes, as professoras concordaram em guarda-las, antes da utilizacao
com os estudantes. Apontaram, como um problema para a pesquisa, o fato de utilizarem mais
o livro didatico e o quadro e poucas atividades impressas. Combinamos que deveriam continuar
a seguir a rotina normalmente e que tudo seria elemento para a pesquisa, logo eu trabalharia
com as atividades que elaborassem independentemente da quantidade.

Dessa forma, as professoras aceitaram o convite, assinaram o TCLE e decidiram que
gostariam de ser identificadas por nomes ficticios: Ana Paula, Brisa e Carla. Ao término do
encontro saimos com a data agendada para a escrita da primeira narrativa e as professoras
receberam uma pasta para guardar as copias das atividades. Ana Paula questionou a respeito de
sua aluna autista, se deveria guardar as atividades que elabora especificamente para ela.
Combinamos que sim. Expliquei que avisaria antecipadamente a data de recolher a pasta e que
atréas de cada atividade seria impressa uma ficha, para que registrassem informacdes acerca de
alguns elementos do processo de elaboracéo das atividades.

Essa conversa inicial foi muito importante, pois nesse primeiro contato dialdgico
estabeleceu-se o inicio de uma confianca, fundamental para a caminhada de uma investigacao

na abordagem (auto)biografica.

4.3 Fontes de informagéo

Os processos de obtencdo das fontes de informacdo e da analise interpretativa se
articularam. A opcdo por apresenta-los em duas sec¢6es foi no intuito de organizar o relato de
forma a aprofundar as especificidades de cada um. Esta se¢do, portanto, volta-se para o
detalhamento do processo de obtencdo das fontes de informacdo, que foram as narrativas
produzidas pelas participantes da pesquisa; as atividades impressas elaboradas por elas e as
fichas de analise dessas atividades preenchidas pelas professoras. Assim, 0s instrumentos

utilizados foram: entrevistas narrativas orais e escritas, com utilizagéo do gravador e/ou registro



77

escrito; atividades impressas e ficha de andlise das atividades. As atividades impressas e as
fichas de analise foram fontes secundérias, utilizadas no intuito de apreender elementos
referentes a elaboragdo das atividades, auxiliando, dessa forma, na formulacdo de questdes
mediadoras de narrativas e nas discussdes tecidas na analise interpretativa.

No processo de obtencdo das fontes de informacéo, o caminho trilhado foi-se revelando
na travessia. Na figura 7, observa-se os diferentes momentos e como esses se articularam: em
verde os elementos que foram utilizados na preparacéo das questdes mobilizadoras de narrativa;
em laranja, 0s momentos das entrevistas narrativas; e, por fim, em azul o processo que suscitou

guestionamentos.

Figura 7 - Sintese do processo de coleta de informagdes

12 narrativa escrita

Objetivo
i 22 narrativa oral
Refeerio) - : - 42 narrativa oral | Questdes
tedrico Atividades impressas

Fichas de andlise

32 narrativa escrita

Fonte: Elaborada pela autora, 2019

Em sintese, o objetivo da pesquisa e o referencial tedrico resultaram em uma questdo
mobilizadora para a primeira narrativa e para a elaboracdo da ficha de analise. Em outro
momento, o objetivo, o referencial teorico, as atividades impressas e as fichas de anélise
resultaram na segunda e na terceira narrativa. Posteriormente, todo o conjunto: objetivo,
referenciais, atividades, fichas e narrativas foram utilizados na preparagdo da questdo
mobilizadora da quarta narrativa. Por fim, no momento da quarta entrevista algumas questfes

que perpassaram o processo foram colocadas em dialdgo.

4.3.1 Primeira narrativa: escrita

A questdo mobilizadora para a escrita da primeira narrativa foi pensada, com o objetivo

de conhecer o panorama das trajetorias docentes das professoras participantes da pesquisa;
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identificar o perfil de cada uma e do grupo; apreender elementos para inferéncias acerca dos
saberes docentes construidos/mobilizados na elaboracdo de atividades impressas e ter
elementos para a prepara¢do de uma nova questdo geradora. Em relagdo as participantes, o
intuito também foi de propiciar um primeiro movimento reflexivo acerca de sua trajetoria.

Posto isto, a opcdo pela escrita se deu em funcéo das particularidades do ato de escrever.
Nesse momento, o proposito era que as professoras entrassem em contato consigo mesmas, que
se envolvessem no ato de rememorar histérias mediante a¢cdes que sé a escrita possibilita e
potencializa: escrever, ler, apagar, reescrever, analisar e projetar o futuro.

Dessa forma, pelo entendimento construido na pesquisa, a escrita da narrativa tem efeito
formador por si s6, visto que coloca o/a participante da pesquisa “num campo de reflexdo, de
tomada de consciéncia sobre sua existéncia, de sentidos [...] dos conhecimentos adquiridos e
das andlises e compreensdes empreendidas sobre a sua vida” (SOUZA, 2006, p. 60). Segundo
0 autor, a entrada na escrita ndo pretende abracar a totalidade das vivéncias, mas aquilo que
cada um elegeu como conhecimento de si.

O encontro foi individual, na biblioteca da escola. Certifiquei-me que no dia e no horario
estipulados ndo haveria nenhuma turma em atividade, a fim de que eu pudesse me encontrar
com a professora em um local mais reservado, com menos possibilidades de interrupcbes. A

seguir, a proposta apresentada a cada participante.

Professora,

Iniciamos hoje mais uma etapa de nossa parceria. Hora de dar forma ao convite feito
no encontro inicial — narrar.

A pesquisadora Delory-Momberger (2011, p. 341) nos diz que pela narrativa
“organizamos 0s acontecimentos no tempo, construimos relagdes entre eles, damos um
lugar e um significado as situagdes e experiéncias que vivemos. E a narrativa que faz de
nods o proprio personagem de nossa vida e que da uma histéria a nossa vida.”

Dessa forma, enquanto narradora e protagonista, apresente-se... Conte sua historia de
vida... Rememore sua trajetoria... Escolha da profissdo... Primeiros anos de docéncia...
Momentos significativos no percurso... Vivéncias, reflexfes atuais... Dentre outras
memadrias que julgar importante...

Com essa primeira escrita terei a oportunidade de conhecé-la para posteriormente
organizarmos 0s proximos passos da investigagdo. Além disso, vocé tera a oportunidade de
entrar em contanto com “uma dimensdo de autoescuta, como se estivesse contando 7

para si préprio suas experiéncias e as aprendizagens que construiu ao longo da vida,
através do conhecimento de si.” (SOUZA, 2004, p.13).

A primeira professora com a qual me encontrei foi a Carla. Ela leu oralmente o convite
e conversamos sobre ele. A Gnica divida que teve foi se teria que digitar. Expliquei que deveria
fazer da maneira que se sentisse mais a vontade e ela escolheu escrever a mao. Resolveu

comegar a escrita ali mesmo, naquele momento, em seu horario de planejamento. T&o logo



79

comegou a escrever apresentou uma duvida: “Posso falar que sou mae? Pois me tornei outra
professora depois disso”. Esclareci que ela poderia recordar e contar qualquer fato que, na sua
interpretacdo, tivesse relacdo com sua trajetoria docente; disse que ndo havia certo ou errado,
ela é que determinaria a maneira de se apresentar. Portanto, como o fato de ser mée é importante
na sua historia com o ensino, poderia sim narra-lo. Durante a escrita da narrativa, permaneci
por um tempo na biblioteca, caso ela apresentasse mais alguma duvida e depois a deixei sozinha.

Com as outras duas professoras também me encontrei na biblioteca e a forma de
apresentacdo do convite da narrativa foi a mesma. Ana Paula teve davidas se poderia falar de
outras coisas da vida que ndo aconteceram dentro da escola. Pontuei que ela definiria o tamanho,
uma vez que a escrita deveria refletir suas lembrancas, e que a escolha seria dela de quais
experiéncias relatar, determinando como tal lembranca se articula com a proposta apresentada.
Assim sendo, poderia, sim, falar de outras coisas da vida, ja que a profissional que somos
intercruza com a pessoa que somos. Ela optou por escrever a narrativa em casa. Brisa
guestionou acerca do tamanho. Ressaltei a ela que ndo precisaria se preocupar, as lembrancas e
as decisdes de quais historias contar € que definiriam o tamanho. Brisa, também, optou por

fazer em casa. As duas digitaram e me enviaram por e-mail.

4.3.2 Segunda narrativa: oral

Para compreender como se deu a segunda narrativa € necessario entender como
operamos com as atividades impressas, Visto que esta narrativa surgiu espontaneamente na fala
das professoras durante o preenchimento da ficha de analise das atividades impressas.

No encontro agendado com as professoras para 0 encaminhamento da primeira
narrativa, conforme combinado na assinatura do TCLE, elas entregaram a pasta com as
atividades para impressdo, no verso, da ficha de analise.

A construcdo dessa ficha (FIG 8) teve como intuito obter informagdes acerca de dois
objetivos especificos desta pesquisa: caracterizar a natureza das atividades impressas e
identificar os critérios utilizados para a sua elaboracgédo. Além disso, conseguir elementos para
a preparacdo de questdes mobilizadoras para novas narrativas. Ademais, propiciar as
participantes um movimento de autorreflexdo acerca da elaboracédo de atividades impressas.

Assim, por meio do preenchimento da ficha avaliativa, as professoras tiveram a
oportunidade de refletir sobre os aspectos relacionados ao processo de elaboracdo das

atividades, mais especificamente, o objetivo da atividade, por meio da questdo: justificativa da
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elaboracdo, e, ainda, a operacionalizacao dos recursos utilizados para a sua concretizacéo, ou

seja, tempo, fonte, local e forma de producéo (adaptacgéo, criacdo ou producgéo).

Figura 8 - Ficha para analise das atividades (modelo 1)
ATIVIDADE N°...............

1.Componente curricular:

( )Arte ( )Ed. Fisica ( )Lingua Port.
( )Ciéncias ( ) Geografia ( )Matematica
( )Historia

2. Justificativa da necessidade da producdo da atividade:

3. Local de produg3do:
( )casa ( )escola ( )sala( )outro: ...............oooiiiiiiiniinen.

4 “Tempo UIRZAd0NA PIOBUCAIO. ... samiis o oo s s

5. Forma de producdo:
( ) adaptacdo () criacdo () reproducdo

6. Fonte:
() Intemet () Livro didatico ( ) Outras: .........ocoveooeeeeeeeen

7. Atividade baseada em:

() Experimentos ( )Jogos

( ) Frases e palavras ( ) Problemas

() MRS, o e
(Y OO e s e s L S o e B T B B T s

3. Objetivo das ilustracdes (se houver):

9. Forma de realizacdo da atividade:
( )Coletiva ( ) Grupos
( ) Duplas ( ) Individual

Fonte: Elaborada pela autora, 2018

by

Além disso, a ficha contém itens relacionados a caracterizacdo da natureza das
atividades: forma de (planejamento) realizacdo (duplas, grupos, etc.), baseada em (jogos,
textos, etc.). E também um item a respeito da justificativa para o uso de imagens. Este Gltimo
item foi pensado a partir das imagens presentes nas atividades escolares. Atualmente, em nossa

sociedade, as imagens ocupam um lugar de importancia na comunicagdo, na veiculacdo de
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informacdes e nas opinides, propiciando subversdo e/ou reproducédo de discriminacfes, assunto
abordado ao dialogarmos com Louro (2003) e Oliveira e Candau (2010) no capitulo anterior.

Apos a recolha das atividades e da impressdo das fichas de anélise, percebemos a
necessidade de encontrar com uma professora, para iniciarmos conjuntamente o preenchimento
a fim de esclarecer duvidas e verificar a adequacao da ficha como instrumento. O encontro foi
com a Brisa. Depois de explicar o objetivo da ficha, ela comegou a ler, registrar suas respostas,
e em alguns momentos, narrar pequenas histdrias. Assim, percebi como o campo vai me
colocando como pesquisadora e como a opcao pela abordagem (auto) biografica apurou minha
escuta deixando-me atenta as entradas narrativas reveladas pelas professoras, uma forma
privilegiada de ter acesso as biografias. Iniciei 0 encontro com a intencéo de sair com as fichas
preenchidas e, frente a singularidade da interacdo com a Brisa, obtive também o registro de
pequenas narrativas. Logo ap0s o encontro, percebemos a necessidade de produzir algumas
modificacdes na ficha de analise (FIG. 9).

O item fontes foi modificado de forma a indicar as diversas possibilidades de buscas na
internet. Houve, além disso, acréscimo do item objetivo da atividade. Da maneira como estava,
a justificativa do porqué da forma impressa confundia-se com o objetivo da atividade. O
acréscimo desse item permitiria a problematizacdo acerca da relacdo entre a definicdo dos
objetivos e a escolha das estratégias e atividades (ROLDAO, 2009 e GAUTHIER et al., 2013).
Devido a essas alteracBes, posteriormente, Brisa precisou revisar as atividades ja preenchidas
para acrescentar novas respostas.

O encontro com a Brisa confirmou a importancia do preenchimento conjunto das
primeiras fichas. Assim, foi agendado um encontro com a Ana Paula e a Carla. Ressalto que
com a Brisa ndo utilizei o gravador, e por isso dividi-me entre prestar atencédo e anotar. Isso fez
com que eu perdesse algumas falas, mas ndao a esséncia do que discutimos. Nos proximos
encontros, o gravador foi utilizado, apos autorizacdo, e fiquei livre para interagir.

Carla e Ana Paula também contaram pequenas historias a medida que preenchiam a
ficha. Essas pequenas histdrias narradas pelas trés professoras no momento de preenchimento
da ficha de analise, nomeadas como segunda narrativa.

O ideal seria o preenchimento conjunto de todas fichas de analise de atividades,
entretanto, com o cronograma apertado, ndo seria possivel proceder dessa maneira. Por isso, ao
término dos encontros, as professoras se comprometeram a preencher as fichas que néo

conseguimos finalizar juntas.
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Figura 9 - Ficha para analise das atividades (modelo 2)

ATIVIDADEN®...............
1.Componente curricular:
( )Arte { )Ed.Fisica ( )Lingua Port
( )Ciéncias ( )Geografia ( )Matematica

( ) Historia

2. Objetivo da atividade:

4. Local de producdo da atividade:
( )casa ( )escola(ACEPAT) ( )outro: ......ccoooiimimiciiieciaaaee.

5. Tempo utilizado na elaboragdo: ...........occececiiannnee. LA

. Forma de producao:
PRl O 2 S N S T S R B AR HERT LS
JORMBICEIN o 5w St S S o Sk He R G S5 B2 S M SN
) reproduc3o

o~

. Onde buscou a(s) fonte(s) para a atividade:
)} Internet
() Sites de busca de atividades
() Plataformas
( ) Sites de revistas, Jomais, OUroS.............ccoeeeeeeanann. (G0
) Livro didatico
Y O R o e s s s i s o el e B e s e e e e s S e

~=

— o~

. Atividade baseada em:
) Jogos
) Problemas
) Questdes (complete, perguntas, operagdes, etc.)
)Textos ............ e e o g A R ala e i B AR A e a R S S 0 S
A8 T o e S Bt o W L P S St Rt S A s

i~~~

9. Justificativa para uso de imagens (se houver):

10. Forma de realizag3o da atividade pelos estudantes:
( ) Coletiva ( ) Grupocs
( )Duplas ( ) Individual

Fonte: Elaborada pela autora, 2018

Posteriormente, por duas vezes, as professoras entregaram as atividades para a
impressdo da ficha, receberam de volta, preencheram e devolveram. Foram trés meses de
recolha, sendo 30 atividades da Ana Paula, 31 da Brisa e 15 da Carla. A coleta coincidiu com
o festival de cultura da escola; com a semana de provas e a semana da crianca. Estes eventos

quebram a rotina, assim foram menos atividades do que num periodo sem interrupcdes.
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4.3.3 Terceira narrativa: escrita

Os encontros realizados para o preenchimento da ficha, narrados anteriormente,
resultaram na transcricdo da gravacdo do encontro. No caso da Brisa, como ndo utilizamos o
gravador, foi realizado o registro da memaria do encontro. A leitura das atividades impressas e
das fichas de analise resultam na producao de graficos e de textos-sintese (APENDICE F a H).

As leituras circulares dos graficos, textos-sintese e das primeiras narrativas, propiciaram
reflexdes acerca do que as professoras nos permitiram conhecer e quais aspectos ainda
poderiam ser apreendidos. Essas reflexdes resultaram no planejamento da terceira questdo

mobilizadora de narrativa:

Professora,

Em sua primeira narrativa, vocé rememorou seu desenvolvimento profissional. Em
seguida vocé foi convidada a analisar as atividades xerocadas elaboradas para utilizagdo
com os estudantes como mediacao do processo de ensino. Agora vamos iniciar outra etapa
de nossa parceria. O convite é o seguinte:

1. Escolha duas atividades da pasta, e narre o caminho percorrido por vocé, ou
seja, 0 momento anterior a impressdo, passando pela utilizagdo com os estudantes e o
momento posterior & utiliza¢éo.

2. Além do percurso de elaboracdo/utilizacdo, procure articular em sua escrita
o critério utilizado ao escolher essas atividades e lembrancas de sua trajetoria profissional
essas atividades fariam parte de seu repertorio de atividades no inicio da docéncia?V

No encontro dedicado a orientacdo dessa narrativa, que também foi escrita, a dinamica
foi similar & primeira narrativa, leitura do convite e esclarecimento de davidas. As professora
receberam novamente a pasta com as atividades, uma vez que precisariam delas, e preferiram
fazer a narrativa em outro momento e entregar posteriormente. Posteriormente, Ana Paula e
Brisa enviaram as narrativas por e-mail, e Carla entregou pessoalmente, na forma manuscrita.

Ana Paula e Carla me entregaram registros curtos. Ja Brisa entregou uma narrativa fertil
em lembrancas, associagdes e analises. Algumas variaveis podem ter influenciado a producéo
do texto entregue por Ana Paula e por Carla. Talvez o fato de se encontrarem na fase de
encerramento de ano em que o tempo fica mais comprometido com provas, recuperacgoes e
registros burocraticos. Ou entdo, a questdo mobilizadora ndo apresentou suficientemente
elementos narrativos para serem mobilizados, “a formulagdo do topico inicial é inadequada e
ela ndo consegue engajar o contador de historias” (JOVCHELOVITCH; BAUER, 2002, p.104).
H4&, também, a possibilidade de que tanto o objeto investigado quanto as atividades impressas,
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ndo contribuiram para que Ana Paula e Carla mobilizassem elementos narrativos, levando ao
que os autores chamam de uma subproducgéo de narrativas. Comegamos a considerar como

possibilidade a proposicdo de uma nova narrativa.

4.3.4 Quarta narrativa: oral

Em 2019, meses apos a realizacdo da terceira narrativa, produzida no final de 2018,
aconteceu a entrevista narrativa com a Ana Paula e Carla a fim de complementar algumas
informacBes. Essa necessidade foi sentida ndo apenas pelo fato narrado anteriormente, em
relacdo a producdo de relatos curtos por essas duas professoras, mas pelas questdes sinalizadas
nas narrativas durante o periodo dedicado a analise.

A opcéo foi pela entrevista narrativa oral, pela potencialidade deste dispositivo, tanto
para a pesquisadora quanto para as participantes, visto que, conforme pontuado no referencial
tedrico, nessa entrevista se estabelece um duplo espaco heuristico. Espaco em que as
participantes se tornam entrevistadoras de si, entrando hum movimento de autoanalise, e a
pesquisadora ao buscar compreender o trabalho das participantes criard condicbes para o
desenvolvimento deste (DELORY-MOMBERGER, 2012). Ademais, pela otimizacdo do
tempo, visto ser possivel, no momento da entrevista, por meio de questdes, explorar o “potencial
narrativo tangencial de fios tematicos narrativos transversais” (SCHUTZE, 2010, p. 212).

E mister ressaltar que Schiitze (2010), assim como Jovchelovitch e Bauer (2002),
apresentam fases da entrevista narrativa, entretanto, a opcdo metodologica foi utilizar essas
fases como inspiracdo, fundamentando algumas decis6es, e ndo como etapas rigidas a cumprir.
O contexto da investigacdo propiciou novas formas de interagir.

A primeira entrevistada foi a Ana Paula. Nos reunimos em uma sala mais reservada,
conhecida na escola como sala de multiuso, no intuito de criar um ambiente propicio para que
ela pudesse contar suas historias sem nenhuma interrupcao.

A preparacdo para a entrevista se deu com a leitura do material j& registrado que
propiciou a selecdo de questdes mobilizadoras de narrativas utilizando citacbes da propria
professora. O modo de apresenté-las foi usando a imagem de um quebra-cabeca como metafora

dentro de cada peca uma citagédo (FIG. 10).
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Figura 10 - Figuras mobilizadoras da narrativa de Ana Paula

Faco busca na internet de
atividades para servir

Meu posicionamento enquanto de apoio pros
prof? se da pelas influéncias das contetidos.
minhas primeiras professoras, dos Também utilizo
professores que tive atividades
_contato nos estagios, trazidas pela professora
os ja inseridos na escola, Carla. nds trocamos muita
a coordenadora que me " atividade.
acolheu com tanto carinho e Acredito gue a gente insiste,
apoio, o longo tempo em contato insiste tanto com os alunos
com familias em vulnerabilidade. em certas coisas, mas
se a gente ndo vé uma
forma diferenciada
Percebi nos alunos uma grande de trabalhar o
dificuldade na escrita correta de contetdo e aguilo
algumas palavras, principalmente que eles estdo com
as que apresentam dificuldade, eles vao
dificuldade ortografica, e continuar naquele erro.
Eu li a proposta da dificuldade em aprender e
atividade, memorizar os fatos da
~ achei multiplicacdo e da divisdo.
interessante,
mas ndo me Percebo que as criangas
atinei para demoram muito para produzir
a imagem. um texto.

Fonte: Elaborada pela autora com excertos das narrativas de Ana Paula, 2019

No inicio da entrevista, conversamos a respeito desse dispositivo, visto que seria uma
entrevista diferente, sem perguntas e sem respostas. Disse que 0 objetivo era ampliar o que ela
me permitiu conhecer acerca do seu “posicionamento enquanto professora”, expressao utilizada
em uma de suas narrativas. E, sendo seu “posicionamento enquanto professora” fruto de uma
historia, 0 convite era que contasse um pouco mais dessa historia. Fui apresentando as pecas do
guebra-cabeca uma a uma, dizendo a ela que dentro de cada peca estava uma parte do que ela
me permitiu conhecer. Por fim, fiz o convite, a questdo mobilizadora da narrativa: completar o
quebra-cabega contando a historia do seu “posicionamento enquanto professora”, historia essa
em que, pelo que percebi, as atividades impressas tém um lugar que gostaria de conhecer.

A ideia de articular as pecas em uma macro-histdria ndo aconteceu, Ana Paula tinha
muito o0 que contar acerca da primeira peca, as influéncias dos pares. Alem disso, essas
lembrancas a levaram a outras lembrancas. Trilhei os caminhos que ela me permitiu,
procurando, a partir das entradas sinalizadas, pautar o0 meu objeto de estudo.

Tomando como referéncia a experiéncia com a Ana Paula, a maneira de iniciar a
entrevista com a Carla foi diferente. A metafora do quebra-cabeca foi utilizada, mas ndo foram

apresentadas todas as pecas. A partir da primeira peca (FIG. 11) pontuei que a intencdo da
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entrevista era ampliar o que ela me permitiu conhecer sobre sua préatica, em que as atividades
impressas estdo presentes. Esclareci a metafora pontuando que poderiamos comparar a vida a
um quebra-cabega que montamos aos poucos. Contudo, 0 que ja montamos ndo é imutavel. As
imagens ja montadas podem mudar dependendo do que acontece no presente, ou seja,
acontecimentos presentes nos levam a ressignificar acontecimentos passados, dessa forma, as
pecas se embaralham e novas imagens sdo formadas. Utilizando citacGes suas apresentei a
questdo mobilizadora: montar o quebra-cabeca da sua histéria docente narrando como foi seu
processo de “formar-se professora” e como as atividades impressas fizeram parte desse
processo; sinalizei que era a oportunidade de “tirar as praticas da memoria”. Em relacdo a
metafora do quebra-cabeca, 6 pecas foram preparadas, mas ao longo da entrevista, seguindo 0s
caminhos que a Carla me levava a trilhar, considerei pertinente apresentar apenas mais duas

(FIG. 12) nos momentos em que suas historias referiram-se as tematicas das pecas.

Figura 11 - Primeira figura mobilizadora da narrativa de Carla

Percebo que depois de contar
toda essa historia que o prof.
nunca esta pronto. Todo dia, ano
ou a cada turma forma-se

um novo professor.

Percebo que ao escrever

esses relatos o quanto
falhamos em néo registrar
nossas praticas. O tempo nos
atropela. As praticas ficam apenas
na memoria.

Fonte: Elaborada pela autora com excerto da narrativa de Carla, 2019

No decorrer das duas entrevistas narrativas, as lembrancas das pontuacdes dos/as
autores/as que fundamentam teoricamente esta pesquisa auxiliaram-me na tomada de decisoes.

A maior dificuldade e o maior aprendizado ocorreu nos momentos, que foram muitos,
em que as professoras interrompiam a fala, acreditando néo ter mais o que narrar. Preocupava-
me, em nao ser mais uma perguntadora ¢ sim ter o “projeto de deixar expandir-se de maneira
mais ampla e mais aberta possivel o espaco da fala e das formas de existéncia do narrador”
(DELORY-MOMBERGER, 2012, p. 528).
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FIGURA 12- Outras figuras mobilizadoras da narrativa de Carla

Eles n&o pontuam. Foi uma experiéncia rica pra
Fazem uma produgao mim e pros alunos pelo
inteira aprendizado da
sem pontuar. Compostagem
Néo significa que e rengFrQ do
com essa atividade eles relatorio.
mudaram.. Como aprender
0 género relatério sem
pratica-lo?

Fonte: Elaborada pela autora com excertos da narrativa de Carla, 2019

Nessas interrupcOes, dificeis, pois era preciso pensar rapido o que fazer, compreendi
gue ndo era necessario me preocupar com as fases da entrevista, se podia ou ndo passar para 0
questionamento. Assim, frente a singularidade das professoras percebi que “ndo ser uma
perguntadora”, nesse contexto, ndo significava calar-me, negar-me a formular questdes; mas
sim, questionar preocupando-me em seguir “os atores” (DELORY-MOMBERGER, 2012). A
narracao guiou a formulacdo dos meus questionamentos e ndo o contrario.

Preocupei-me, ainda, com o fato de que, se a linguagem nao é neutra, mas constitui uma
cosmovisdo particular da professora (JOVCHELOVITCH; BAUER, 2002) eu deveria, como
argumentam os autores, utilizar formas de linguagem empregadas pelas professoras tentando
recuperar fragmentos narrados para formular questionamentos narrativos; articulando minhas
questdes de pesquisa (exmanentes) e as questdes trazidas por elas (imanentes). Nesse sentido,
foi um desafio, nas duas entrevistas, pautar as minhas questdes de pesquisa; 0 meu objeto; as
atividades impressas; por meio das entradas que elas me permitiam.

Ressalto que, ao formular questdes que mobilizassem o prosseguimento da narrativa,
compreendi 0 conceito de interpretar. Ao escutar, tecia uma compreensdo do que era narrado;
assim, minha fala constituia-se da compreensdo do que foi narrado e da explicacdo dessa
compreensdo. Sendo assim, parte do processo interpretativo acontecia na entrevista. A titulo de

exemplo, apresento uma questdo formulada para a professora Ana Paula e outra para a Carla.

Té conseguindo te compreender, t6 conseguindo compreender a sua histéria. Vocé
falou que quando observava as professoras, “ah, fulano faz assim vou fazer também”;
“ah, mas ndo é meu jeito”; aos poucos vocé foi compreendendo esse seu jeito, e como
é? A professora Ana Paula, de lingua portuguesa, de ciéncias. Me conta um pouco
mais sobre a professora Ana Paula.



88

Vocé esta me falando que vocé aprende com vocé mesma; antes vocé estava falando
dos seus colegas do que voce via e tentava fazer, agora vocé esta falando de que sua
propria pratica também te ensina; que vocé faz uma coisa vé que o resultado foi bacana
e aquilo vira seu prdprio repertdrio e vocé continua fazendo aquilo. Por exemplo, no
caso da pontuacdo...

Por fim, mais uma vez o campo vai me colocando como pesquisadora, diante da tomada
de decisdes de acontecimentos ndo planejados. Por sentir abertura e confianca sinalizadas pelas
professoras ao falar de si narrando suas historias, explicitando seus sentimentos e reflexdes,
achei pertinente abordar uma questdo surgida ao lidar com as fontes de informagéo: como
abordar, na dissertacdo e com as professoras, o fato de algumas atividades elaboradas por elas
nao estarem coerentes com os estudos atuais?

Neste momento, lembrei que Schiitz (2010) recomendava ao final da entrevista desligar
o gravador j& que assim o/a entrevistado/a se sentiria mais confortivel e outras questdes
poderiam surgir. Recordei-me, também, que em didlogo com a minha orientadora acerca do que
deve o/a pesquisador/a revelar ao participante, ela pontuou, “a ética do pesquisador ¢ dialogar,
ndo por ter conhecimento melhor, mas conhecimentos diferentes”. Sendo assim, partindo das
entradas que as proprias participantes sinalizaram, conversei sobre tal questdo. Os detalhes

estdo no capitulo seguinte em que apresento as narrativas e a analise interpretativa

4.3.5 Textualizacdo

Até 0 momento, delimitamos o0 caminho metodoldgico no tocante a obtencéo das fontes
de informacdo. Caminho este que foi se revelando na travessia. Antes de passar para a secao
seguinte, sintetizamos o processo de registro dos textos de campo, base para 0 processo
interpretativo que seré detalhado na proxima secdo. No decorrer do processo de obtencdo das

fontes de informacdo, diversos textos escritos foram produzidos/transcritos, a saber:

e produzidos pelas participantes: 12 narrativa escrita e 32 narrativa escrita;
e produzidos pela pesquisadora a partir das fichas de analise: graficos e textos-sintese;

e transcritos pela pesquisadora: 22 narrativa oral e 42 narrativa oral.

Os graficos e os textos-sintese encontram-se no apéndice F, G, H. Ja as narrativas estao

no capitulo seguinte, Vozes da docéncia.
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4.4 Analise Interpretativa

Nesta secéo, o intuito é detalhar o caminho de anélise interpretativa percorrido nesta
pesquisa. As contribuicGes teoricas detalhadas no capitulo anterior foram fundamentais nas
escolhas feitas.

O desenho geral (FIG.13) foi inspirado no processo circular de anélise de uma leitura
em trés tempos, concebido por Souza (2004, 2006, 2014). Como observado na figura 13 o termo
tempo de analise ndo é sinbnimo de linearidade, de etapas, ao contrario, os tempos de analise
“mantém entre si uma relacdo de reciprocidade e dialogicidade constantes. Nao vejo
possibilidade de fragmentacdo entre 0s mesmos porque exigem um retorno as fontes em seus
diferentes momentos” (SOUZA, 2004, p. 122-123).

Figura 13 - Caminhos da analise interpretativa

Tempo II
Identificacio
das unidades

de andlise

e
// \

/ o
/// \
> d Tempo III

Andlise
interpretativa

Tempo I
Primeiras
sinalizagoes

Fonte: Elaborada pela autora, 2019

Ademais, de Bolivar (2002, 2012), foram importantes as pontuacOes acerca da analise
paradigmatica de narrativas e da analise narrativa. De Faria (2018), 0 modo como configurou
uma intriga narrativa, tendo como base os ndcleos de sentidos, € 0 modo como operou com as
indagacOes pedagdgicas. Por fim, de Ricoeur (1976), sua teorizacdo a respeito do processo
interpretativo que articula o processo de compreenséo e de explicacgéo.

Conforme ja exposto, 0s processos de obtencdo das fontes de informacéo e de analise
interpretativa foram concomitantes, intercalaram-se: encontros com as professoras; o trabalho

individual de registro das informagdes e os tempos de anélise.
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Compreendemos que 0 processo interpretativo aconteceu desde o momento inicial da
investigacdo, tanto para a pesquisadora quanto para as participantes, uma vez que “fica
implicito e patente o potencial interpretativo que tem a narrativa tanto para o narrador, no
contexto de sua constru¢do, quanto para o pesquisador, nos diferentes momentos de analise”
(SOUZA, 2006, p.75). O processo vivenciado pela pesquisadora, mais sistematico, por tratar-
se de um processo cientifico; encontra-se detalhado nas subse¢@es que se seguem. J& 0 processo
vivenciado pelas participantes sera apresentado no capitulo seguinte.

4.4.1 Primeiras Sinalizagdes

<

Uma vez que os textos “constroem a realidade estudada de um modo especifico,
tornando-a acessivel enquanto material empirico para procedimentos interpretativos” (FLICK,
2009, p. 274); apos cada registro finalizado, com o material textual em méos, 0 movimento
empreendido, denominado Tempo | — Primeiras Sinalizacfes, era justamente sinalizar
expressdes ou trechos, considerados férteis de significado, assim como registrar 0s
questionamentos surgidos. As sinaliza¢des foram feitas utilizando cores e anotagfes na margem
das paginas.

Neste momento, o intuito foi apreender, na globalidade de cada narrativa, as primeiras
significacdes, uma compreensao enquanto “captagdo ingénua do sentido do texto enquanto um
todo. [...] No principio a compreensdo ¢ uma conjectura” (RICOEUR, 1976, p. 88). Esse
movimento propiciou a identificacdo de algumas singularidades na trajetoria das professoras

assim como alguns elementos comuns entre elas, relacionando-0s com o objetivo de pesquisa.

4.4.2 ldentificacéo das unidades de andlise

No segundo movimento, Tempo Il — Identificacdo das unidades de analise, as releituras
de todos os textos e as sinalizacbes, possibilitaram a organizacdo das sinalizagdes em
agrupamentos tematicos. Dessa forma, a leitura direcionava-se para as tematicas percebidas,
identificando recorréncias em excertos diversos. Para sistematizar as inferéncias, foram
organizados quadros (APENDICE E) com possiveis agrupamentos tematicos: carreira,
trajetdrias de formacao, representacfes da docéncia e gestdo da classe. Estes, transformaram-
se em quadros comparativos, pois as mesmas unidades tematicas foram elencadas para a Ana

Paula e a Brisa, narrativas analisadas até entéo.
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Esse momento coincidiu com o processo de qualificacdo, no qual foram apresentadas as
analises parciais. Foi um momento de questionamentos: “Estou lidando com as narrativas
apenas como uma técnica de coleta ou como metodologia? Como fazer a anélise interpretativa
a partir desses dados? Seria possivel articular a analise paradigmatica e a analise narrativa?
Seria possivel transformar minha interacdo com as participantes em um processo colaborativo
e formativo?”

Posteriormente, apds o encaminhamento da quarta entrevista narrativa oral, passamos
para a leitura da transcricdo fazendo as sinalizacbes do Tempo 1 e buscando, no Tempo I,
complementar o quadro dos agrupamentos tematicos, ja iniciado. Muito do que havia sido
compreendido, as professoras trouxeram novamente, e com mais (e até novos) elementos.

Nessas leituras, uma das reflexGes surgidas foi a respeito do carater formativo da
pesquisa, Visto que ao aceitar o0 convite para narrar, as professoras tornaram-se co-
investigadoras de sua trajetdria, sua prépria hermeneuta, explicitando, sua compreensdo da
existéncia (SOUZA, MEIRELES, 2018). Nesse sentido, identifichAvamos nas narrativas a
convergéncia com o pressuposto de que contar historias ndo é apenas listar acontecimentos,
mas liga-los no tempo e no sentido; e que ao narrar as participantes revelam seu conhecimento
se si, sua propria interpretacdo. Assim, um questionamento ganhou forga: “qual (is) sentido (os)
permeia(m) a historia de cada uma das professoras?”’. Comegamos a problematizar o quadro
comparativo parcialmente elaborado e resolvemos trilhar outro caminho, identificar unidades
de anélise, ou seja, sinalizar possiveis sentidos singulares, revelados por cada professora e
apreendidos em suas narrativas; selecionando citagdes que sintetizassem as significacdes.
Optamos pelo termo unidades de analise, utilizado por Souza (2006), pois este permite nomear
a intencéo de dialogar com uma parte (unidade) conectada ao todo (narrativa).

Dessa forma, no Tempo I, foram identificadas e selecionadas unidades de andlise,
reveladas no conjunto das narrativas, tendo em vista o objetivo de pesquisa, e a possibilidades
de tecer, no Tempo Ill, a analise interpretativa (RICOEUR, 1976), por meio da compreensao

(apreenséo da cadeia de sentidos), e da explicacdo (desdobramento dos significados).
4.4.3 Andlise Interpretativa
Neste instante, com as unidades de analise delimitadas, desafios se apresentaram nesse

Tempo 111 — Analise Interpretativa. Por um lado, relacionados a apresentagdo das narrativas das

professoras. Por outro, relacionados a uma formatacao textual que visibilizasse os significados
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singulares inferidos nas leituras circulares das fontes de informacdo, assim como a interpretacédo
acerca deles, em didlogo com as referéncias tedricas desta investigagéo.

Antes de explicar as decisdes tomadas nesse processo de analise interpretativa, é mister
trazer e ampliar algumas pontuac6es do referencial teorico visto que explicam e fundamentam
as escolhas tecidas nesse caminho final, caminho este que se aproxima dos estudos em alguns
aspectos e se difere em outros em funcdo da singularidade das informacGes obtidas nesta
pesquisa, do tempo destinado para a conclusdo da dissertacdo, de objetivo de investigagéo e da
abertura tedrico-metodologica que o campo da pesquisa (auto)biogréafica possibilita.

Bolivar (2002) sinaliza a pertinéncia da elaboracdo de um informe biogréfico-narrativo,
como resultado da investigacdo; um informe que ndo silencie as vozes dos participantes e que
ndo seja a mera transcricdo de dados, mas sim um informe que configure uma historia que
unifica e da sentido aos dados, porém que ndo manipule as vozes dos/as participantes. Assim
sendo, “el analisis requiere que el investigador desarrolle una trama o argumento que le permita
unir temporal o teméaticamente los elementos, dando una respuesta comprensiva de por qué
sucedi6 algo. (BOLIVAR, 2002, p. 13-14). O autor argumenta que esse € um Processo
complexo e reflexivo de mudanca dos textos de campo em textos para o leitor.

El investigador recrea los textos de modo que el lector puda “experimentar” las vidas
0 acontecimentos narrados. Los discursos recogidos en el campo son, entonces,
transformados en documentos publicos, de acuerdo con las pautas cambiantes que
suelen regir en la comunidad cientifica en cuestion. (BOLIVAR, 2002, p.18)

Nesta perspectiva, compreendemos que 0 processo de construcdo da investigacao
desencadeou novos olhares sobre a pesquisa. Os estudos de Faria (2018) contribuiram uma vez
que propiciaram 0 contato com uma das possibilidade de se operar com as pontuagdes de
Bolivar (2002). A pesquisadora, como pontuado em outros momentos, trabalhou com a
producdo de relatos de experiéncia de formacéo. A partir de conversas gravadas com Lidia e
com Victor?®, reconstr6i narrativamente suas experiéncias por meio de um processo
interpretativo em que explorava nucleos de sentidos revelados em suas narrativas. A producédo
escrita da pesquisadora passava por um processo de leitura e de didlogo com Lidia e com Victor.
Segundo Faria (2018, p. 300), era dificil decidir o que colocar ou retirar do relato, “porque as

historias em questdo ndo eram minhas, mas ao mesmo tempo era eu quem me debrucava sobre

28 |icenciandos do Projeto de Imersdo Docente do Centro Pedagdgico da UFMG participantes da pesquisa.
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todo o material [...] eraeu quem bailava com as possibilidades de configuracédo da intriga, para
sO entdo submeté-la a um novo trabalho hermenéutico de edigdo em conjunto”.

Refletindo acerca das pontuagdes de Bolivar (2002, 2012) e Faria (2018), com inUmeras
paginas de textos, isto €, das narrativas das participantes da pesquisa, e com as unidades de
analise ja elencadas, escolhas foram tecidas.

Quanto a primeira narrativa escrita, a op¢do foi por apresenta-la na integra, visto que,
as professoras trouxeram um panorama de sua trajetéria docente sinalizando alguns elementos
que se ampliaram nas narrativas seguintes. Quanto a segunda narrativa oral, a terceira narrativa
escrita e a quarta narrativa oral, consideramos integra-las em uma sé narrativa, colocando
subtitulos quando necessario. Nesse processo, nas narrativas produzidas oralmente e transcritas,
algumas marcas de oralidade foram retiradas, como “ai”, “ta” ¢ “entdo”, por compreendermos
gue no objetivo desta pesquisa, ndo se encontram problematizadas questdes relacionadas ao
discursos oral e escrito. Assim, manter os artificios linguisticos orais ndo acrescentaria
contribuicdes e tampouco privaria o/a leitor/a das historias narradas, ou seja, convergindo com
os estudos de Bolivar (2002), ndo estariamos manipulando as vozes das participantes.

Em seguida, outras questdes foram levadas em consideracdo. Por vezes, uma histéria
contada em uma narrativa, aparecia novamente em outra narrativa ora com elementos repetidos
ora inéditos. Além disso, ja haviamos identificado que no conjunto das narrativas, que parte
relacionava-se direta e explicitamente a elaboracdo das atividades impressas; e parte
relacionava-se indiretamente, sendo que as professoras enredaram varios elementos da
docéncia: construcdo de saberes, contexto, concepcbes, dentre outros. Deste modo, na
formatacdo textual final das narrativas, agrupamos as narrativas das atividades e as narrativas
da docéncia como um todo separando-as por subtitulos. Quando necessario, por se tratar de um
texto escrito, alguns elementos coesivos foram acrescentados.

Ao optar por apresentar um texto, e ndo uma coletanea de excertos de diferentes
narrativas, é mister ressaltar, que o material ndo era de autoria da pesquisadora, por isso,
questdes eticas se apresentaram. Nesse sentido, compartilhamos das reflexdes de Faria (2018)
quando pontua que o dilema de “estar diante de um material empirico produzido a partir de um
interesse cientifico no ser humano existe por conta da complexidade que envolve a tomada de
decisdo sobre algo tdo precioso com o qual temos que trabalhar, transformar, lapidar,
potencializar e, acima de tudo respeitar.” (FARIA, 2018, p. 332).

Posto isto, por respeito as professoras e as suas historias, foi apresentado a cada uma o

texto com os deslocamentos realizados. A fim de que identificassem o local e a extensdo dos
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deslocamentos, assim como 0 momento em que narraram, o texto foi apresentado com quatro
cores de fontes, uma cor para cada momento em que contaram suas histdrias (12 narrativa
escrita, 22 narrativa oral, 32 narrativa escrita e 42 narrativa oral). O intuito foi que lessem e
refletissem: voceé se identifica? Por serem suas historias, elas poderiam modifica-las. Depois de
um encontro em que leram e realizaram as modifica¢Oes, autorizaram o registro das narrativas.

No capitulo seguinte, encontra-se o resultado desse processo, as narrativas das
professoras. Compreendemos que essas narrativas compdem um dos movimentos
interpretativos da pesquisa, por um lado, pelo fato de que o trabalho de agrupar diversas
narrativas foi baseado numa compreensdo de suas historias. Por outro, pelo fato de que as
narrativas materializam o processo hermenéutico das participantes e possibilitam que o/a
leitor/a desenvolva sua prépria interpretacao, fazendo inferéncia acerca dos sentidos singulares,
antes de entrar em contato com a interpretacdo da pesquisadora.

A segunda parte do processo de analise, também, encontra-se no capitulo a seguir. O
desafio foi encontrar a forma de sinalizar e de dialogar com os sentidos singulares revelados
nas narrativas das professoras sem perder de vista as possiveis generalizagcGes. Ao lidar com
esse desafio, os estudos de Bolivar (2002; 2012) geraram questionamentos: Como lidar, com
equilibrio, com as narrativas e com a interpretacdo, a fim de ndo se restringir ao discurso das
participantes, sacralizando seus relatos, e nem se restringir a uma interpretacdo que nao leva
em conta as singularidades? Como encontrar uma maneira de articular um formato de
argumentacdo narrativa apoiado em dados com algum nivel de sistematizacdo, situando as
experiéncias narradas dentro de um conjunto de regularidades?

Ademais, as professoras nos permitiram conhecer seu processo de elaboracdo de
atividades, parte de sua trajetoria profissional, por meio ndo s6 de suas narrativas, mas a partir
das atividades elaboradas e das fichas de anélise. Como retomar as compreensoes reveladas por
esses dispositivos, integrando-as ao processo interpretativo, sem confrontar/comparar as
narrativas com essas informacdes, mas ampliando o trabalho interpretativo? Como tecer
discussOes a respeito das atividades sem desviar do objetivo da pesquisa que ndo volta-se para
a discusséo das didaticas especificas?

Diante dessas reflexdes, quatro textos foram produzidos e encontram-se no préximo
capitulo. Os trés primeiros, com foco nos elementos particulares, que podem ou ndo ser
diferentes para cada uma das professora. Neles, o dialogo se estabelece com as singularidades
reveladas nas unidades de analise de cada professora articulando-as com o referencial tedrico

que fundamenta a investigagdo. O dltimo texto com discussGes a respeito dos elementos
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comuns, preocupacao presente na analise paradigmatica de narrativas. E mister ressaltar que no
didlogo tecido com as professoras citamos alguns estudos das didaticas especificas por
convergirem com a discussao tecida a respeito da interdependéncia dos saberes tedricos e
praticos. Entretanto, foram dialogos pontuais sem o intuito de aprofundar as questdes
conceituais e metodoldgicas pertencentes a cada campo disciplinar, visto que este ndo é nosso
objeto de estudo.

Em sintese, no Tempo Il1, construimos caminhos para lidar com os desafios a respeito
dos sentidos que permeiam as narrativas das professoras, tanto no tocante a forma de interpreta-
las a luz de suas prdéprias histdrias quanto no tocante a forma de articular, na analise, 0 objetivo
de pesquisa, os referenciais tedricos e as particularidades das informacdes obtidas.

Posto isso, no préximos capitulo, apresentamos o resultado da analise interpretativa, em
que transitamos, ora pelos aspectos singulares ora pelos aspectos gerais, ou seja, apresentamos
os informes da pesquisa por meio das vozes das professoras e do dialogo com essas vozes;

entrelacando também as vozes do campo da pesquisa.

4.5 Recurso educacional

Durante o percurso da pesquisa, se desenvolveu também o processo de producdo do
recurso educacional, o livro “Diferentes percursos, saberes diversos”, composto por algumas
das narrativas da pesquisadora, das professoras participantes da pesquisa e alguns dos didlogos
tecidos com elas. No livro, articula-se ao registro escrito pequenas experiéncias audio visuais,
narrativas em imagens; recursos estes, atualmente, tdo presentes nas interagdes sociais.
Algumas historias foram transformadas em tirinhas e uma historia transformada em uma
pequena animagio que ao ativar QR CODE?°, constante no livro, o/a leitor/a tera a possibilidade
de assistir. E mister ressaltar que as tirinhas tém o potencial de mostrar de forma rapida e por
meio do humor ou da reflexdo a problematizacdo de algumas tematicas; e a animagao cujas
imagens, ao representar alguns aspectos subjetivos, também possibilita o estimulo a diferentes
interpretagdes e reflexdes. As professoras tiveram acesso a boneca do livro, teceram
comentarios e corroboraram as escolhas.

Destacamos que o mestrado profissional objetiva a articulagéo entre pesquisa, produto

e formacéo propiciando um processo formativo para o professor-pesquisador e devolvendo a

29 Codigo de barras que ao ser escaneado por smartfones direciona para a pagina na internet que contém o contetdo.



96

comunidade educacional recursos que representam “a possibilidade de avangar sobre os
desafios da pratica, experimentando, inovando e divulgando para a escola e para o campo
cientifico alternativas tedrico-praticas diante da questdo-problema que originou o estudo”
(ZAIDAN; FERREIRA; KAWASAKI, 2018, p. 99).

Ao objetivar refletir refletir sobre a relacdo entre os saberes docentes e a elaboracao de
atividades impressas, a partir de narrativas de professoras do 4° e 5° anos do Ensino
Fundamental — Anos Iniciais de uma escola ptiblica de Belo Horizonte; a pesquisa possibilitou
a problematizacdo de questdes importantes para o debate educacional e permitiu que as
professoras entrassem em contato com suas experiéncias e refletissem sobre seu fazer.

Sendo assim, o produto educacional foi-se reconfigurando no percurso desta
investigagdo por meio das reflexdes acerca das pontuagdes das autoras citadas anteriormente,
somadas as das questdes surgidas diante do objetivo da pesquisa e dos resultados obtidos; a
saber: Como socializar o processo vivenciado pelas professoras possibilitando a reflexao acerca
do processo hermenéutico desenvolvido por elas? Como propiciar a reflexdo a respeito da
relacdo entre os processos de construcao dos saberes docentes e 0s processos de elaboragdo de
atividades impressas? Como operacionalizar, conforme argumenta Sacristan (1995), que teoria
e pratica informando uma a outra transformem-se nesse processo? Por fim, uma profissao cuja
experiéncia ¢ primordial enquanto fonte de saber, como propiciar a socializacdo dessa
experiéncia a fim de que possa ser refletida, ressignificada e legitimada?

Diante do exposto, o livro € um convite a reflexdo do processo de construgao dos saberes
que fundamentam as escolhas das participantes da pesquisa, e da interrelacdo entre a pratica
docente e as teorias educacionais. Ademais, € um convite ao/a professor/a leitor/a para que narre
as suas historias, compreenda seu processo de construcao de saberes, reelabore experiéncias.

Nessa perspectiva, além de registrar todo o processo vivenciado, contribuindo com a
memoria desta profissdo; o intento € que a leitura seja formativa, afinal “quando lemos um
relato sempre ¢ possivel que facamos de nossa propria leitura uma experiéncia de formagao”
(FARIA, 2018, p. 319). Nesse ponto de vista, o recurso educativo por um lado volta-se para o
local de origem das questdes ao ser discutido com as participantes da pesquisa e posteriormente
com o grupo da escola. Por outro, por ser um recurso que permite uma ampla circulagdo, volta-

se para toda a comunidade educacional.
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5 VOZES DA DOCENCIA — SENTIDOS QUE SE ENTRELACAM

Este capitulo apresenta as vozes da docéncia por meio das narrativas das professoras que
participaram desta pesquisa, sendo estas: Ana Paula, Brisa e Carla, da Escola Municipal
Dandara, situada na periferia de Belo Horizonte/MG. Em 2018, inicio da pesquisa, Ana Paula
e Carla trabalhavam em turmas de 4° ano, com as disciplinas Lingua Portuguesa, Matematica,
Arte e Educacdo Fisica; e Brisa trabalhava em uma turma de 5° ano, com as disciplinas
Matematica, Geografia, Histdria, Ciéncias, Arte e Educacdo Fisica. Agora, em 2019, ano de
finalizacdo desta pesquisa, Ana Paula estd com duas turmas de 5° ano com as disciplinas
Ciéncias, Geografia e Historia; Brisa transferiu-se de escola e Carla esta com uma turma de 4°
ano com as disciplinas Lingua Portuguesa, Matematica e Educacdo Fisica. Ressalto que pelo
fato de trabalharem juntas, em alguns momentos de suas narrativas, citam umas as outras.

Ademais, apresenta os informes do processo investigativo por meio das narrativas das
professoras e do didlogo estabelecido com elas entrelacado aos referenciais tedricos. Neste
didlogo, procuramos visibilizar, em momentos distintos, tanto as singularidades de cada uma
das professoras quanto os elementos comuns, tecendo interpretacbes que convergem com a
epistemologia da préatica docente.

Sendo assim, as se¢des 5.1, 5.3, 5.5, apresentam as narrativas das professoras. Conforme
exposto, as diversas narrativas foram integradas em um so texto, e ndo uma coletanea de
excertos diversos, no intuito de dar visibilidade a globalidade das histérias narradas. Ao narrar
0 sujeito constroi sentidos a partir de suas experiéncias globais, envolvendo-se em um processo
hermenéutico, nessa perspectiva, as narrativas possibilitam que o/a leitor/a faca inferéncias,
tecendo sua prépria interpretacdo. Apresentamos na integra a primeira narrativa, escrita a partir
da questdo que mobilizou as professoras que, enquanto narradoras e protagonistas,
rememorassem sua trajetéria. Em subsec¢des, a narrativa prossegue com o texto resultante do
processo interpretativo. Conforme exposto, esse texto € composto pela narrativa oral ocorrida
de forma espontanea durante o preenchimento da ficha de analise de atividades, pela quarta
entrevista narrativa oral e pela terceira narrativa escrita a partir da questdo que mobilizou as
professoras a narrar o caminho percorrido do momento anterior a elaboragdo da atividade,
escolhida por elas, passando pela utilizagdo com as criancas e 0 momento posterior a utilizag&o.

Com o intuito de dar destaque as vozes das professoras, as narrativas sao apresentadas

em letra Calibri Ligth, 11, com recuo de 1,5 cm a direita e a esquerda. Nos momentos em que
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as professoras se referem a alguma atividade impressa especifica, o texto vem acompanhado da
figura da respectiva atividade, algumas integradas ao corpo do texto e outras nos anexos.

Em seguida, nas secbes 5.2, 5.4, 5.6 subsequentes as narrativa de cada professora,
tecemos um dialogo com as participantes, fundamentado nos estudos tedricos, procurando
evidenciar os sentidos singularidades revelados e representados por unidades de analise, base
do dialogo proposto.

Depois deste movimento de apresentar as narrativas intercaladas com os dialogo
interpretativos, na ultima secédo, procura evidenciar os elementos comuns inferidos no processo

interpretativo refletindo acerca de possiveis generalizacdes para a discussao da Didatica.

5.5 Professora Carla: “Todo dia, ano ou a cada turma forma-se um novo professor”

Meu nome é Carla, tenho 41 anos, casada e mde de um menino de 5 anos.
Nasci em Belo Horizonte, sou filha de um militar e uma dona de casa.

Fiz a educagao infantil num jardim de infancia chamado Casinha Feliz, e
como fui feliz naquela escola. Lembro até hoje da cartilha dada pela Tia Elaine. O
ensino fundamental e médio estudei na Escola Estadual Alvaro Laureano Pimentel.

Apds terminar o ensino médio ndo prestei vestibular. Sempre ouvia alguns
professores dizendo que “ndo tinhamos (a turma) condicGes de concorrer com
outros alunos, que nossa base era fraca. Hoje, como professora, percebo o quanto
essa fala pode ter prejudicado tantos colegas meus e a mim também ja que fui
procurar emprego e ndo quis prosseguir com os estudos. Lembro que o meu
primeiro emprego foi como auxiliar de escritério numa administradora de imoveis.
Trabalhei 1d por um ano e depois ja em 1997 consegui um emprego de digitadora
terceirizada na CEF. S6 consegui esse emprego na época porque ja tinha feito um
curso de datilégrafa e passei no teste de digitadora. Trabalhei nessa profissao por 4
anos e nesse meio tempo resolvi fazer um cursinho pré-vestibular no periodo da
manha.

Enguanto fazia o cursinho ficava pensando para qual curso prestaria o
vestibular. Sempre pensava no curso de Pedagogia ou Biologia. Sempre gostei muito
de biologia por causa de um professor que tive no ensino médio Ele sempre me
elogiava porque tirava total nas provas dele. Até uma homenagem ele fez para mim
no final do 32 ano do ensino médio. Eu amava as aulas dele. A minha escolha pelo
curso de pedagogia foi porque eu queria trabalhar com criancas especiais. Queria
ensinar criangas com dificuldade de aprendizagem.

No ano 2000 prestei o vestibular na PUC Minas e fiquei bem colocada. Na
época nem acreditei que havia passado, porque so tinha feito 6 meses de cursinho.
Foi no vestibular do meio do ano minha aprovacdo. Lembro que fiquei feliz e
preocupada, porque o que eu recebia no banco ndo dava para pagar a faculdade.
Pensei entdo em esperar o vestibular da UFMG que era no final do ano. Lembro que



0 meu pai falou que ndo era para esperar e gue me ajudaria com as despesas do
curso. Eu pagava os xerox, passagens de Onibus, metro, livro e ele pagava o curso.

Jd no 12 ano do curso consegui um estagio na empresa C.E.E. Minha funcdo
era dar palestras para estudantes que havia conseguido o 19 estdgio e fazer
encaminhamentos e orientacdo aos estudantes que ainda ndo tinham conseguido
estagio ou emprego. As empresas também faziam contato comigo para abrir vagas
de estdgio. Num desses contatos de empresa eu abri uma vaga de estagio para uma
escola especial. Mandei meu curriculo pra 1a e disponibilizei também a vaga no
sistema. Eu ndo tinha experiéncia nenhuma na drea da educacdo, muito menos com
alunos portadores de necessidades especiais. Eu sé tinha vontade de trabalhar nessa
area. Uns 4 dias depois de ter mandado meu curriculo fui contactada e fiz a
entrevista e até dei uma aula para as diretoras como se elas fossem alunos em
processo de alfabetizacdo. Depois de uns 10 dias me ligaram novamente dizendo
gue a vaga era minha. Fiquei muito feliz.

Fui estagiaria nessa escola por 1 ano e meio e quando formei fui contratada
como professora. Trabalhei |4 por 8 anos. Amava, trabalhar naquela escola, ela era
privada, pequena, havia mais ou menos 70 alunos, mas muitos profissionais de
diferentes dreas do conhecimento (psicdlogo, terapeuta ocupacional,
fonoaudidlogo, psicopedagogo, pedagogo, professor). Aprendi muito nessa
instituicdo tanto com os profissionais e muito mais com os alunos. Em 2008 fiz uma
pds-graduacdo em Psicopedagogia Clinica e Institucional e realizei alguns
atendimentos nessa drea

Durante os anos que trabalhei nessa escola fiz concursos publicos para
professor e supervisor. Gostava muito de trabalhar naquela escola, mas a
instabilidade era muito grande A cada ano via alguns colegas sendo mandado
embora e sempre pensava que eu poderia ser a proxima.

Em 2012 a PBH me convocou para tomar posse para o cargo de professor
municipal de 12 e 22 ciclos. Senti um “frio na barriga” ja que a minha experiéncia
profissional era apenas com estudantes portadores de necessidades especiais. Fui
trabalhar na escola Dandara, numa sala de 52 ano, com as disciplinas de geografia,
ciéncias e arte. Foi uma época muito boa. Adorava dar aulas de ciéncias, levava
muito o data-show para a sala de aula e os alunos gostavam muito. Acho que
aprender ciéncias mais proxima da realidade e, colorida, era mais motivador do que
usar apenas o livro didatico

No ano de 2013 tive meu filho e de |3 pra ca acho que sou uma professora
melhor. Quando vejo um aluno com dificuldade penso que se fosse meu filho
gostaria que alguém olhasse por ele

Em 2015 peguei uma turma de 19 ano para alfabetizar. Eram 25 criangas,
todas no nivel de escrita pré-siladbico e ao final do ano 22 alunos estavam alfabéticos.
Acho que nesse ano me realizei, porque vivenciei o processo da alfabetizacdo. Foi
muito bom esse aprendizado No decorrer do ano fiquei ansiosa, mas deu tudo certo.
Lembro que quando fazia atividades diagndsticas de escrita eu ficava péssima com
os resultados. Uma colega minha dizia que era pra eu ficar calma que depois de
setembro eles davam um salto na alfabetizacdo. E assim aconteceu.
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Atualmente estou lecionando numa turma de 42 no, a mesma que
alfabetizei no 12 ano em 2015. Trabalho também numa outra escola da prefeitura
de Belo Horizonte.

Hoje eu percebo que depois de contar toda essa histéria que o professor
nunca esta pronto e que ele todo dia, ano ou a cada turma forma-se um novo
professor.

5.5.1 “Nédo tem atividade na folha, ndo?*

Na minha pratica Uso EjGURA 15 - Ilustragéo em atividade de Matematica
pouca atividade impressa. Dou

. o Resolvuusdvlsbesellgueooseuquoc»enw.
mais atividade no quadro,

principalmente  Matematica :>*°l-—

gue é muita conta e ficar o D
tempo todo no papel.... As
vezes os alunos perguntam,

“ndo tem atividade na folha,
244|2

ndo?” Tem a questdo
ambiental  também. Tem
atividade que o desenho é

maior que a atividade. Eu tento
nao dar atividades assim. 18015 122

FIGURA 14- llustracdo em atividade de Matematica

e

B
o

RESOLVA.:

—
363 u_ 636 & 369 |\3‘_

Fonte: Dados da pesquisa

Nesta atividade
(FIG. 14), eu precisava s6 da
607 3_ 214(3 500(3 divisdo e da multiplicagdo;
poderia ter tampado o desenho

e colocado mais operacgdes, mas
deixei pra eles colorirem...
Nessa atividade (FIG. 15) tem
L | s varias operacdes de divisdo. Eu

coloquei o desenho do Pequeno
Principe 1a em cima porque
tinha um espacinho pra isso.

. Nao sou de colocar desenho.
Fonte: Dados da pesquisa

30 As narrativas desta subsecdo foram produzidas em 2018. As imagens 14 e 15 estdo reduzidas, pois o foco é a ilustracdo.



O livro de Lingua Portuguesa me atende muito por isso dou pouca atividade
em folha. J4 o livro de Matematica, ndo. Vejo o que d3, esgoto e vamos pra atividade
no quadro ou em folha. Ele é tematico. Ontem nds trabalhamos uma reportagem
sobre celular. Discutimos muito sobre o uso do celular, dos meninos que ndo tem
mais contato com a familia. A gente usa muito o livro, conversa muito sobre seus
textos, tem atividade de interpretacdo... Vejo se tem alguma coisa que da pra Para
Casa... Mas, no livro falta o trabalho com pontuacdo, por isso elaborei essa atividade
(FIG. 16), pela necessidade de complementar.

Figura 16 - Atividade “Olho vivo na pontuagao e nos paragrafos”

OLHO VIVO NA PONTUAGAO E NOS PARAGRAFOS!

1. Leia o texto.

‘La véc_; eles com seus carros vermelhos sio bombeiros também chamados soldados de fogo
Eles vao apagar um incéndio Quando chegam ao lugar do incéndio os bombeiros ligam as
mangueiras ao hidrante e usam também carro-bomba Eles sdo muito corajosos arriscam a
prépna. vida pois enfrentam o fogo para poder domind-lo Muitas pessoas sdo gratas aos
bombeiros por eles terem protegido suas vidas e suas casas’.

Nair Starling

2. Separe-o em trés parégrafos, usando barras.

3. Copie-o, em seu cademo, com capricho, pontuando-o e fazendo os paragrafos
corretamente.

4. Crie um titulo bem apropriado.

5. Responda as questdes.

a) Identifique o motivo de os bombeiros serem também chamados de soldados de fogo?

b) Com que finalidade eles ligam as mangueiras ao hidrante?

c) ldentiﬁgue dois aspectos positivos e dois negativos sobre o trabatho desenvolvido pelos
bombeiros.

Fonte: Dados da pesquisa

Os alunos leem sempre do mesmo jeito, até falo com eles “vocés tém que
respirar”; sendo nem saberdo o que leram porque ndo pontuaram.” Toda vez que a
gente escreve uma frase a gente tem necessidade de um ponto”. Eles ndo pontuam.
Fazem uma producéo inteira sem pontuar e no final ainda colocam “FIM”. Mas, ndo
significa que com essa atividade eles mudaram.
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O contato com o género textual relatdrio surgiu da necessidade do projeto
compostagem apresentado no festival da escola. O relatério foi feito com base num
“livrinho” que um professor de biologia deu para o agrupamento que eu trabalhava.
Nesse livro vem todas as dicas sobre compostagem, que era o assunto do nosso
relatério. Peguei o modelo do relatério (FIG. 17) que tinha nesse livro e montei outro
com dados mais precisos para que pudesse ser preenchido pelos alunos do 42 e 52
anos, em dias alternados.

Figura 17 — Producé&o de texto: Relatdrio do processo de compostagem

Didrio de observagdes do processo da compostagem.

DATA 0 QUE FOI FEITO? 0 QUE MUDOU?

Fonte: Dados da pesquisa

O relatdrio foi preenchido pelos alunos toda vez que a professora de ciéncias
mexia (colocava) algo na composteira doméstica. Eu perguntava para os alunos o
gue havia mudado na composteira e na aula de Lingua Portuguesa faziamos o
preenchimento coletivo do relatério. Foram oito anotacdes, uma vez por semana
até a data da feira da escola.

No dia da feira houve a exposicdo de um relatdrio para que quem visitasse
o stand ficasse sabendo do passo-a-passo da compostagem. Também houve
exposicdo de fotos dos alunos mexendo na composteira. Vi que essa experiéncia foi
muito rica para mim e para os alunos pelo aprendizado da compostagem e pelo
registro do relatério. Como aprender o género relatério sem pratica-lo?

5.5.2 “A gente se transforma aos pouquinhos”>

Tem coisas que vejo colegas meus fazendo e falo, “oh, que pena que nao
fiz”. Na época que eu trabalhava no 49 ano, agora tem dois anos seguidos que
trabalho no 4%ano, vejo que eu trabalhava a divisdo de uma maneira e hoje eu

31 As narrativas desta subsecdo foram produzidas em 2018 e 2019.



aprendi outra maneira com minha colega Brisa. Aprendi que as vezes um termo que
a gente usa faz com que os meninos saquem mais facil. Eu experimentei, , essa dica
da Brisa, na outra escola e os meninos falaram: “nossa professora, agora eu
entendi”. Entdo eu pensei, “com as outras turmas que ja tive, se eu tivesse feito
dessa forma, se eu soubesse disso, eles talvez...”. Esse ano o livro didatico® que
estou usando orienta sobre isso ja o do ano passado e dos anos anteriores ndo
davam essa dica. Mas, acho que a dica maior veio da minha colega. Entdo é uma
pena porgue vocé pensa, “nossa entdo quer dizer que o menino ndo aprendeu
porque eu ndo falei dessa forma?”. A gente carrega uma culpa?

Na época, quando peguei minha primeira turma de 42 ano eu pensava, “Meu
Deus, sera que esses meninos nunca vao aprender a dividir?”. Este ano, vejo minha
turma de 42 ano da manhd, como eles estdo bem; eu ja peguei turmas de 52 e 62
anos que ndo estavam iguais a eles e penso “com a turma do 42 ano da tarde eu vou
fazer do jeito que fiz de manha que eles vao aprender”.

Acho que quando aposentar quem sabe vou ter me formado professora.
Ndo sei, eu acho que a gente ndo forma ndo, a gente se transforma aos pouquinhos.
Eu venho me formando como professora porque tem coisas que vocé aprende e
pensa “com a préxima turma n3o vou fazer assim”. E muito complexo formar-se
professora. Ndo acho que depois que sai da faculdade, nove periodos, virei
professora. Acho que agora sim acredito que agora posso dizer que sou professora
mas antes ndo.

A gente sai com muita teoria da universidade e a escola exige muita pratica.
Vocé tem que saber a teoria sim, por exemplo, na psicogénese da alfabetizagdo vocé
tem que saber classificar o aluno, principalmente se vocé estiver 1a na alfabetizacdo
e mesmo depois porque a gente pega meninos que nao estdo alfabetizados no 22
ciclo. Na universidade vocé aprende a teoria, mas o que vocé vai fazer? Vocé sabe
gue o menino ndo esta alfabetizado no 22 ciclo, o que vocé tem que fazer? A
resposta vem com a pratica, vocé so vai saber o que que tem que ser feito com a
formagdo didria, formacdo pratica com outros colegas.

Acho que a gente aprende muito com os colegas. Eu acho que o colega é
primordial dentro de uma escola. Um colega que quer te ajudar, ajudar o aluno, que
acredita que com a educagdo vocé pode mudar, mas nem sempre é assim tem
colegas que dizem “ah, deixa assim, deixa pra 13”.

Eu lembro de uma vez que eu estava trabalhando no 12 ano, eu digitei uma
parlenda com os espacos do computador e coloquei no mural. A professora G. falou,
“Oh, Carla, corta as palavras e dé espacos maiores, deixa o colorido aparecer pro
menino entender a questdo da segmentacdo”. Eu nunca mais esqueci isso.

Lembro também de B., ela fez um mural de Matematica. Tinha uma carinha
desenhada de menino e uma de menina. Todo dia repetia a rotina, contava quantos
vieram, colocava embaixo do desenho e fazia uma soma. Na época eu estava no 12
ano e comecei a fazer igual. E coisa que vocé acha que é bobagem mas os meninos
estdo trabalhando a adicdo e as vezes nem percebem.

32 Refere-se ao ano de 2019, 12 ano que utilizou o livro adotado pela escola para o triénio 2019 a 2021.
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A professora R. fazia no quadro a rotina do dia. Ela colocava com desenho,
pois 0s meninos nao eram alfabetizados. Eu aprendi com ela. Colocava uma legenda
pra cada coisa que iam fazer no dia e escrevia do lado em caixa alta o que
representava. Eu ia fazendo uma estrelinha do lado pra mostrar onde estavamos no
dia. Assim os meninos ficavam menos ansiosos. Isso tudo eu ndo sabia foi um
aprendizado. Isso infelizmente a universidade ndo ensina. Essa pratica vocé aprende
mesmo com o colega. Nem sei se a universidade tem a obrigacdo de ensinar isso. E
isso formar-se professor é estar aberto a aprender com o outro também. E achar
gue ndo vai ser sé em livros, em cursos, a ndo ser aqueles cursos praticos que sao
muito bons. Fiz varios cursos de formacdo, aqueles de 60, 80, 100 horas, lembro o
guanto essas formacdes me ajudaram.

Durante o tempo que estive na escola especial, busquei cursos de formacdo
gue me ajudaram muito também na escola regular. Lembro de um que fiz na UFMG,
chamado de: O cérebro vai a escola, um discurso entre a neurociéncia e a educacao,
professora Leonor Bezerra Guerra. Fiz também um |4 em S3o Paulo chamado de
DAE, Dossié Avaliativo Evolutivo. Nesse o portador de necessidade especial é
avaliado em vdrios itens durante sua trajetéria escolar. Os cursos de alfabetizacdo
gue fiz também me ajudaram muita na pratica de sala de aula.

Uma coisa que foi muito legal foi quando eu passei pela coordenacdo; a
gente tem uma visdo diferente, percebe que vocé, também, pode ajudar com as
coisas que aprendeu e que o professor as vezes ainda ndo sabe; “faz assim”, “faz
desse jeito quem sabe vai dar certo?”. Foi um ano s6, mas foi valida a experiéncia.
Lembro de uma dica que dei a uma professora sobre a organizagao na sala; a sala
desta professora era muito baguncada. No 12 ano eles ja sdo desorientados. Eu
lembro que falei “Organiza mais a sala pra quando os meninos chegarem. Ou vocé
faz roda ou coloca em dupla, acho que vai ser até melhor pra vocé chegar e eles ja
comecarem o dia mais orientados”. A organizacdo ajuda a turma e ajuda o proprio
professor, sendo ele fica doido.

A Brisa me deu muitas dicas de jogos de Matematica e eu passei a fazer. Criei
uma rotina e toda quarta-feira a gente jogava. Eu acho que a gente peca em achar
gue com o jogo o menino ndo vai aprender. Eles aprendem, eles gostam. A mancala
eu aprendi com a Brisa aprendi a jogar por causa da GINCAMAT. Depois de aprender
falei assim “Nossa, como vou ensinar pra 25 meninos ao mesmo tempo?” e Brisa
disse, “Vou mandar 5 alunos da minha sala que estdo bons e eles vao 1a ensinar pros
seus”. Entao nds fizemos grupinhos e os meninos da Brisa ensinaram pros meus. Uns
aprenderam rapinho com essa primeira visita e teve mais uma visita. Depois como
eu ja sabia jogar joguei com um por um e depois fizemos o campeonato, um jogou
com o outro.

O que me surpreendeu foi que o campedo é um menino que tem muita
dificuldade em Matematica inclusive estd de recuperacdo, mas o jogo é um jogo de
estratégia, ele aprendeu as estratégias. A outra que ganhou que fiquei muito
satisfeita foi a S. Ela ja deu muito trabalho na escola no 19, 22 e 32 anos. Lembro uma
vez em que entrei na sala, eu era coordenadora, e a professora falou “Ah, ndo sabe
nada ndo, tem uma dificuldade...” Ndo gostei pois expds a menina perante a turma
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inteira. Esse ano ela deu um salto. “Professora, que dia é seu aniversario”,
perguntou. “Pra vocé vou dar um abraco”. Pensei: “como é a questdo da
afetividade...” Eu até comentei com uma professora, “Vocé ja reparou o tanto que
S. estd participativa, da opinido na aula...”.

Acho que a aprendizagem passa pela questdo da afetividade. A proximidade
gue a gente cria com os alunos faz com que eles aprendam melhor. Vejo que criar
um vinculo afetivo faz toda diferenca. Essa questdo da afetividade vou levar pra vida.
Ndo tem como num ano vocé ser uma pessoa afetiva e no outro nao.

Sou afetiva, mas cobro e as vezes até me policio. Por exemplo passei agora
vindo pra essa sala e tinha um grupo de meninos da escola jogando bafdo®,
enquanto a entrada* acontecia no patio. Eu falei “o que que é isso aqui?”. E eles
responderam, “A gente ja ta indo...”. Eles devem ter pensado, “Ela ndo é minha
professora, nem coordenadora e estd chamando minha atencdo...”. Mas estd em
mim, ndo existe eu ver uma coisa errada e ndo chamar a atenc¢do. Acho que dentro
da escola todo mundo deveria agir pensando, “ndo é meu aluno mas é aluno da
escola, entdo eu tenho a fungdo sim de chamar a atencado, cobrar o que for preciso”.

No inicio do ano® reuni com as outras professoras e elencamos os géneros
gue a gente poderia trabalhar, um deles foi anincio. Um dia eu estava no seméaforo
e na hora que a moga me entregou um panfleto eu pensei em trabalhar com ele em
sala. Pensei, “ficar mostrando anuncio impresso que vocé vé na internet... nada a
ver...”, quis trazer uma coisa mais real. Pedi a moga pra me dar 20, mas ela deu s6
trés. Trés ndo ia resolver o jeito foi xerocar pros meninos.

Pensamos o tempo todo no aluno. Parar no semaforo e pegar um folder... Ir
ao supermercado e lembrar que tem que comprar feijdo branco pra fazer o jogo
mancala... Vocé ndo desliga... Eu acho que ser professora é, ao longo dos anos, até
acordar de madrugada e pensar no aluno. Pois é... Que coisa desgastante... Acordar
de madrugada e pensar no aluno... no que vocé vai fazer... se aprenderam mesmo.

Agora entramos no género “conto de suspense” porque agosto é o més do
folclore e 0s meninos comecaram a falar. Perguntei se sabiam o que é folclore e a
maioria sé sabia falar que era lenda, deram os nomes das que conhecem. Expliquei
a questdo da cultura. Também aconteceu um trabalho na biblioteca com contos.
Estamos no segundo conto de suspense e eles jd comecaram a produzir seus
proprios contos. Ha uma coisa que eu vi que eu ja errei no passado. Ano passado,
guando trabalhei producdo de texto, a Ana Paula falou “vamos fazer um caderno de
producdo de texto pra toda sexta-feira eles escreverem?”. Eu concordei, nunca havia
trabalhado com producdo de texto no 42 ano. Hoje eu ndo faria o caderno e néo fiz.
Eu vi que trabalhei com contos de suspense, fiz jogral, conversei até sobre os contos
e na hora de escrever eles fizeram bem melhor do que se eu tivesse pegado uma
histéria com uma imagem e falasse “produzam um texto”. Agora que vi 0s contos
gue estdo saindo fiquei mais feliz e pensei “nem precisa ficar trabalhando producgao

33 Jogo de cartas.
34 Momento coletivo em que os estudantes chegam a escola e sdo recepcionados, no patio, pela coordenadora.
35 Estd se referindo ao ano de 2019.



toda semana”. A gente vai mudando, muda muito rdpido de um semestre pro outro.
Entdo eu vejo que aprendi comigo mesmo.

Acho que depois desse conto de suspense teve um amadurecimento na sala
em relacdo a escrita, em conseguir entender que a gente introduz, depois
desenvolve e conclui o texto. Lembro que eu perguntei a eles, “Geralmente os
contos de suspense acontecem em qual momento?”. Entdo, na hora que eles
escreveram eles comecaram a escrever “em uma noite...”. Comecgaram a escrever
de uma forma mais correta. Lembro que uma menina colocou “era uma vez”, entdo
falei “Serd? Era uma vez ndo é |a dos contos de fada?”. “Ah, € mesmo, vocé ja falou
isso pra gente, professora.”

No conto de suspense eu falei “cuidado com a pontuacdo, o texto ndo pode
vir direito e ter um ponto 1d no final e ainda escrever fim”. Fiquei feliz com o
resultado. Eu lembro que o livro didético fala de pontuagdo e entonacgdo. Entdo
antes da producdo do conto expliquei que de acordo com a pontuacdo que estd no
texto a gente |1é de uma forma. Falei pra eles observarem minha leitura, quando tem
uma interrogacdo como que eu mudo o jeito de falar, quando tem uma exclamacao,
reticéncias, ponto final. Entdo li de outra forma, como se ndo tivesse aquela
pontuacdo. Muda a pontuacdo, muda a entonacdo. Eu pedi que fizessem a leitura
usando a entonacgdo correta, tipo um jogral. Foi legal porque eu vi que eu nunca
tinha feito isso. Tem coisas que vocé faz e vé que é legal, que deu certo.

Mostrei o significado de cada sinal de pontuacdo. Tinha menino que no 42
ano ainda ndo sabia o nome dos sinais e se ele ndo sabe nem o0 nome como vai saber
gue horas usar? Sempre quando vou ler um texto eu falo, “Observem minha leitura,
quando tem uma virgula eu respiro, a gente d4 uma pausa, ndo é ler direto”. Agua
mole em pedra dura tanto bate até que fura, de tanto falar com eles, quase todo
dia, até respondem em coral “inicio de frase com letra maiulscula”. Entdo eu falo,
“Voceés estdo respondendo em coral mas tem que fazer certo na hora da atividade,
vocés estdo falando mas ndo é por falar...”. Tem coisa que é macante pros meninos,
mesmo pra gente, mas acho que é por ai, ndo tem outra forma ou entdo deve ter,
as vezes alguém trabalha de outra forma.

As atividades que dou fazem parte da minha reflexdao, “nossa aquela
atividade nao foi legal, ndo foi boa, ndo adiantou, tenho que fazer de outra forma
pra ver se eles vdo dar conta vdo aprender”. Acho que depois disso que estou
fazendo, participar desta pesquisa, passei a usar menos atividade impressa. Depois
gue comecei a escrever eu comecei a pensar mais. Mas tem atividade que vocé
xeroca porque ndo tem como. Por exemplo, ndo tem como vocé fazer no quadro o
desenho de um mapa. No trabalho com contos de suspense o texto era bem extenso
se eu fosse passar no quadro o menino ia ficar s copiando o texto.

O livro didatico deste ano tem ao final de cada unidade uma autorreflexao.
Os alunos marcam um com um X: aprendi, preciso melhorar... Vou fazendo junto
com eles, “vamos ser verdadeiros, acham que precisam melhorar?” Eles sdo
verdadeiros, vao la e fazem um X no local, ndo “puxam a sardinha pro lado deles”. E
se o aluno faz essa autorreflexdo por que ndo fazermos também? Eu faco sim, a todo
momento penso.
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Percebo que ao escrever esses relatos o quanto falhamos em ndo registrar
nossas praticas, mas também o tempo nos atropela. As praticas ficam apenas na
memoria. Vi que esses relatos foram ricos, pois foi uma oportunidade de rever
praticas.

5.6 Diélogos com a professora Carla

Carla teceu uma narrativa evocando lembrancas e entrelacando-as com reflexdes. Esse
seu movimento permitiu-nos, por meio de sua biografia, compreender a sua trajetoria docente
enquanto uma caminhada de desenvolvimento profissional, um processo de “formar-se”
professora. Processo este, segundo ela, permanente ao longo da carreira: “acho que quando
aposentar quem sabe vou ter me formado professora”. Por isso, a se¢do anterior recebe como
titulo a citacdo que sintetiza o significado global inferido em sua narrativa “todo dia, ano ou a
cada turma, forma-se um novo professor”. O didlogo se dard com as unidades de analise

sintetizadas na figura 18.

Figura 18 - Unidades de andlise: professora Carla

7 - _7_7_\\\
™
Coloquei o O colega é
desenho porque primordial dentro
tinha um espacinho. de uma escola. \
\\
SABERES SABER DA
DATRADIGAO EXPERIENCIA |
PEDAGOGICA ‘.‘
|
Como aprender o Acordar de f
género relatério madrugada e ]
sem pratica-lo? pensar no aluno. /
CONHECIMENTO DOCENCIA,
PEDAGOGICO DO | PROFISSAO DE
CONTEUDO INTERACAO

Fonte: Elaborada pela autora com excertos das narrativas da professora Carla

Com as entradas que Carla nos permitiu acessar por meio de sua narrativa, percebemos
alguns elementos que foram importantes no seu desenvolvimento profissional com destaque

para os saberes da experiéncia, construidos no ambiente escolar pela socializacéo profissional
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e por suas experiéncias e reflexdes. Ademais, ela sinaliza elementos que permitem uma
problematizacdo a respeito dos saberes advindos da tradicdo pedagodgica, das formagdes
institucionalizadas e dos livros didaticos. Aborda, também, a questdo da afetividade enquanto

fator importante no processo de ensino.

5.6.1 “O colega é primordial dentro de uma escola”

E recorrente na narrativa de Carla a seguinte reflexdo: “fazia de uma maneira e hoje eu
aprendi outra maneira”. Perpassa toda a sua trajetoria historias que sinalizam os saberes
adquiridos com a experiéncia, provenientes tanto de sua interacdo em sala de aula, quanto da
socializagdo entre os pares de trabalho, esta é a unidade de analise posta em discussao.

Carla sinaliza que a profissdo docente tem uma especificidade, a formacéao continua:

Acho que quando aposentar quem sabe vou ter me formado professora. N&o sei, eu
acho que a gente ndo forma ndo, a gente se transforma aos pouquinhos. Eu venho me
formando como professora porque tem coisas que vocé€ aprende e pensa “com a
proxima turma ndo vou fazer assim”.

Essa citacdo exemplifica que no processo de formacdo continua, novos saberes sdo
construidos e incorporados de forma compdsita a seu saber experiencial.

A interacdo entre os pares de trabalho, para Carla, constituiu-se fonte de alguns saberes
que construiu e continua construindo, chegando a concluséo, ap6s evocar lembrangas e tecer
reflexdes, que “o colega ¢ primordial dentro de uma escola”, ou seja, revela que a socializa¢ao
profissional é fonte de saberes.

Para exemplificar os saberes construidos na época em que trabalhava em turmas de
alfabetizacdo, Carla relembra o que aprendeu com algumas colegas: na construcdo de murais a
importancia dos espacos maiores entre as palavras, “pro menino entender a questdo da
segmentacdo”; trabalhar a ideia de adigdo por meio da contagem e 0 registro coletivo da
presenca diaria; registrar no quadro da rotina diaria, com desenhos e escrita, para o aprendizado
temporal, “os meninos ficavam menos ansiosos”.

J& com Brisa, participante desta pesquisa, Carla destaca que a interagdo entre os pares
pode acontecer através das observacdes e dos dialogos, mas tambem por meio da ajuda
concreta. “Nossa, como vou ensinar pra 25 meninos ao mesmo tempo?”’, questionava-se diante
do desafio de ensinar o Mancala para sua turma. Enquanto Brisa encontrou uma solugao: “vou

mandar 5 alunos da minha sala que estdao bons e eles vao 14 ensinar pros seus”.
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Com Brisa, alem dos saberes relacionados a importancia dos jogos para o ensino da
Matematica, Carla narra que se valeu das dicas em relacdo a forma de ensinar a diviséo
aprendendo termos que propiciam a compreensdo do estudante: “eu trabalhava a divisdo de uma
maneira e hoje eu aprendi outra maneira com minha colega”.

Entretanto, ndo faz uma avaliacdo romantica da importancia das colegas, realiza uma
leitura contextual de que na instituicdo existem aquelas colegas que frente as questdes da
docéncia se posicionam com um “ah, deixa assim, deixa pra 1a”. Estas professoras, pela
singularidade de suas biografias, encontram-se em um momento diferente do seu. Diante dessa
percepcao prefere interagir com o grupo com o qual se identifica, “um colega que quer te ajudar,
ajudar o aluno, que acredita que com a educagdo vocé pode mudar”.

Deste modo, infere-se que a socializagdo profissional € um movimento circular, de troca,
em que o/a professor/a adquiri saberes com o0s pares e também é fonte desses saberes. Carla
exemplifica com lembrangas da época em que esteve na coordenacdo. “A gente tem uma visao
diferente, percebe que vocé, também, pode ajudar com as coisas que vocé aprendeu e que 0
professor as vezes ainda nao sabe; ‘faz assim’, ‘faz desse jeito quem sabe vai dar certo?’”.

Carla sinaliza que os livros didaticos também tém um papel na construcdo de seus
saberes profissionais, porém nao deixa de citar a legitimidade da influéncia dos pares. Carla
narra a experiéncia com dois livros de Matematica em que um, ndo contribuiu muito com sua
acao de ensinar, enquanto o outro trazia orientagdes que a auxiliaram no ensino da divisdo, “este
ano® o livro didatico que estou usando orienta sobre isso, ja 0 do ano passado e dos anos
anteriores ndo davam essa dica. Mas acho que a dica maior veio da minha colega”.

E possivel inferir, ja na primeira experiéncia na docéncia, em uma escola especial, que
Carla legitimava a interagdo profissional enquanto fonte de saberes. Em sua narrativa ela
sinaliza sua percepcdo a esse respeito: “havia mais ou menos 70 alunos, mas muitos
profissionais de diferentes areas do conhecimento (psicélogo, terapeuta ocupacional,
fonoaudiologo, psicopedagogo, pedagogo, professor). Aprendi muito nessa instituicdo tanto
com os profissionais € muito mais com os alunos”. A intera¢do com os alunos enquanto fonte
dos saberes docentes sera abordada em outra subsecao.

Observa-se que Carla apresenta uma postura ativa. Ao avaliar as observagoes que faz
das acgdes das colegas ela sente, “oh, que pena que nao fiz”, mas ndo se acomoda e testa essa

acdo: “experimentei, na outra escola, € os meninos falaram: ‘nossa professora, agora eu

% Refere-se a 2019, livro didatico escolhido para o triénio 2019-2021.
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entendi’”. Ou seja, ao se deparar com novas possibilidades para sua pratica advindas das
observacdes e dos dialogos com colegas de trabalho, experimenta essas possibilidades, e, nesse
movimento, julga o saber da experiéncia que mobilizou, e quando valida a experiéncia, esta se

torna parte de seu repertdrio para o ensino.

Eu experimentei, na outra escola, essa dica da Brisa, ¢ os meninos falaram: “nossa
professora, agora eu entendi”. Com a turma do 4° ano da tarde eu vou fazer do jeito
que fiz de manha que eles vdo aprender. Este ano, vejo minha turma de 4° ano da
manhd, como eles estdo bem; eu ja peguei turmas de 5° e 6° anos que nao estavam
iguais a eles.

Compreende-se, portanto, que a docéncia € um processo permanente de construcdo de
saberes em que a acdo de ensinar articula-se a reflexdo do saber experiencial. Sendo assim, a
narrativa de Carla corrobora os estudos que sinalizam que toda a aquisi¢éo de saberes docentes
transita pela experiéncia vivida; tanto pela experiéncia da aquisicdo do saber quanto pela
experiéncia vivida quando da sua utilizacdo; ou seja, embora nem toda experiéncia se torne um
saber consciente, “todo o saber ha de provir de uma vivéncia, que tdo logo marque o sujeito
passa a fazer parte de sua experiéncia” (NETO; COSTA, 2016).

Carla nos revela também que seu compromisso ético com o ensino potencializa seu
aprendizado experiencial “com as outras turmas que ja tive, se eu tivesse feito dessa forma, se
eu soubesse disso, eles talvez...”; “nossa entdo quer dizer que o menino ndo aprendeu porque
eu nao falei dessa forma?”’; dessa maneira, ela busca um desenvolvimento profissional tendo
em vista os sujeitos diretamente envolvidos em sua acdo de ensinar.

O processo reflexivo apresenta-se como um elemento fundamental em sua trajetoria:

O livro didatico deste ano tem ao final de cada unidade uma autorreflexo. Os alunos
marcam um x: aprendi, preciso melhorar... Vou fazendo junto com eles, “vamos ser
verdadeiros, acham que precisam melhorar?” Eles sdo verdadeiros, vao 14 e fazem o
x no local, ndo puxam a sardinha pro lado deles. E se o aluno faz essa autorreflexao
por que ndo fazermos também? Eu fago sim, a todo momento penso.

Essa inferéncia é possivel tanto nos momentos em que se coloca explicitamente, ao
afirmar que as atividades que elabora fazem parte da sua reflexdo, como no excerto acima;
quanto nos momentos em que a reflexdo aparece implicita perpassando sua narrativa: “nossa
aquela atividade néo foi legal, ndo foi boa, ndo adiantou, tenho que fazer de outra forma pra ver
se eles vao dar conta vao aprender”. Percebe-se, portanto, que Carla traz elementos que
corroboram os estudos acerca da reflexividade enquanto potencializadora da eficiéncia da

pratica atraves de validagdes e corre¢des (GAUTHIER et al., 2013).



111

E mister ressaltar que a pesquisa (auto)biografica, por suas especificidades que
propiciam a construgdo de um conhecimento de si, contribuiu com o processo reflexivo de
Carla: “percebo que ao escrever esses relatos o quanto falhamos em ndo registrar nossas
praticas, todavia o tempo nos atropela. As praticas ficam apenas na memoria. Vi que esses

relatos foram ricos, pois foi uma oportunidade de rever praticas”.

5.6.2 “Coloquei o desenho porque tinha um espacinho”

Conforme estudos apresentados no referencial tedrico, nas sinalizacdes de Carla
apresentadas na subsecéo anterior, percebe-se que os/as docentes por meio de seus pressupostos
e julgamento de seus atos constroem maneiras de fazer, sendo os saberes experiencias aqueles
que interferem na sua jurisprudéncia privada.

Esses saberes experienciais sdo compositos, ou seja, compdem-se de saberes varios que
n&o apenas se integram mas se transformam (ROLDAO, 2007), nessa perspectiva, na narrativa
de Carla é possivel inferir o papel dos saberes da tradicdo pedagdgica e os saberes das ciéncias
da educacdo na composicgéo de seu saber experiencial, assunto desta subsecao.

Problematizamos primeiramente, a partir das entradas que Ana Paula me permitiu, 0s

saberes da tradicao pedagodgica.

Dou mais atividade no quadro, principalmente Matematica, que é muita conta e ficar
o0 tempo todo no papel....

Tem atividade que o desenho é maior gue a atividade. [...] eu precisava s6 da divisdo
e da multiplicacdo; poderia ter tampado o desenho e colocado mais operacBes, mas
deixei pra eles colorirem. [...] Eu coloquei o desenho do Pequeno Principe la em cima
porque tinha um espacinho pra isso.

Sempre quando vou ler um texto eu falo, “Observem minha leitura, guando tem uma
virgula eu respiro, a gente d4 uma pausa, nio ¢ ler direto”. [...] Sempre quando vou
ler um texto eu falo, “Observem minha leitura, quando tem uma virgula eu respiro, a
gente d4 uma pausa, no é ler direto”. Agua mole em pedra dura tanto bate até que
fura. De tanto eu falar com eles, quase todo dia, até respondem em coral “inicio de
frase com letra maitscula”.

Nas citacdes acima, o grifo teve a intencdo de sinalizar as expressdes, que possuem
indicios de saberes da tradi¢do pedagogica: atividades com desenhos pra colorir; aprender
matematica fazendo muitas contas; pontuacdo associada a respirag&o.

Além da narrativa, as atividades recolhidas, com excecdo de uma proposta de relatério,

apresentam uma formatacdo e uma escolha de enunciados ja naturalizados como atividades
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escolarizadas,: complete, efetue, pinte a fracdo, responda as questdes de interpretacdo, entre
outros. A maioria das atividades impressas elaboradas por ela foram reproduzidas ou adaptadas
dos sites de busca da internet (FIG. 19).

Infere-se-se que os sites de buscam direcionam o0s resultados para esse tipo de
formatacdo de atividade. Infere-se, portanto, que a internet pode propiciar o reforco de

naturalizacGes dos saberes da tradigdo acerca das concepcao do que é uma atividade de ensino.

Figura 19 - Recorte do gréafico de arvore: fichas de anélise de atividades (Carla)

Forma de elaboracdo Busca de fontes

Internet (7)

Reprodugao (9)

Livro
Criacao dida...
Adaptacao (4) (2) Outro (6) (2)

Fonte: Elaborado pela autora com dados da pesquisa constantes no apéndice H

Compreendemos que estas informacdes por si s6 ndo permitem generalizacoes.
Portanto, longe de julgar essas atividades ou a professora, colocando-as em um dos lados da
dicotomia correto versus errado; percebemos, pelo contato com a biografia de Carla e pela
abertura ao didlogo que ela permitiu, a possibilidade de problematizar algumas atividades.
Visibilizando, assim, possiveis saberes advindos da tradi¢do e colocando-os em debate.

Nesse sentido, perante a singularidade da biografia de Carla e das atividades elaboradas
por ela, a reflexdo acerca dos saberes da tradicdo desencadeou um questionamento neste
processo investigativo: como propiciar, na escrita dessa dissertacdo e junto a professora, um
dialogo reflexivo, e, ressalto, sem a culpabilizacdo docente? Em um dos momentos, ao avaliar
seu trabalho com a divisdo, Carla questiona “a gente carrega uma culpa?”. Compreendemos,
que a narrativa de Carla nos permite inferir que ndo ha culpa, mas sim o reconhecimento de seu
papel ativo no compromisso ético com o0 ensino e que a construcdo dos saberes necessarios é

um processo ao longo da carreira.
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Diante do questionamento acima, consideramos pertinente narrar o caminho encontrado
para trabalhé-lo, ocorrido durante a Ultima entrevista narrativa com Carla. Diante da parceria
construida no percurso da pesquisa; na entrevista narrativa foi perceptivel a grande abertura ao
didlogo. “O professor deve estar aberto a aprender com o outro”. Esta e outras citagdes revelam
uma abertura, inclusive, em relacdo a este processo de pesquisa, ao qual verbalizou: “acho que
depois disso que estou fazendo, participar desta pesquisa, passei a usar menos atividade
impressa. Depois que comecei a escrever eu comecei a pensar mais”.

Ademais, sua narrativa € permeada por momentos em que avalia suas a¢cdes. Com base
em seus saberes, narra que agia de determinada forma, e ao longo do tempo, ao ampliarem-se
esses saberes, aumentava seu repertorio para o ensino. Sendo assim, percebe-se durante a
entrevista narrativa a oportunidade de problematizar algumas atividades. Ao desligar o
gravador, sinalizei que gostaria de conversar sobre uma atividade®” (FIG. 20) que durante a

investigacdo desencadeou reflexdes acerca da relacdo entre a sua préatica e os estudos tedricos.

Figura 20 — Excerto: atividade “Olho vivo na pontuacgao e nos paragrafos”

OLHO VIVO NA PONTUAGAO E NOS PARAGRAFOS!

1. Leia o texto.

‘La vao eles com seus carros vermelhos sdo bombeiros também chamados soldados de fogo
Eles vao apagar um incéndio Quando chegam ao lugar do incéndio os bombeiros ligam as
mangueliras ao hidrante e usam também carro-bomba Eles sdo muito corajosos arriscam a
propria vida pois enfrentam o fogo para poder domind-lo Muitas pessoas sdo gratas aos
bombeiros por eles terem protegido suas vidas e suas casas’.

Nair Starling

2. Separe-o em trés paragrafos, usando barras.

3. Copie-0, em seu caderno, com capricho, pontuando-o e fazendo os paragrafos
corretamente.

Fonte: Dados da pesquisa

E mister ressaltar que a folha da atividade, em sua globalidade, permite inferéncias a
respeito de elementos da tradicdo pedagoOgica: pegar um texto e por meio dele apresentar
questdes que abordam eixos diversos do ensino da Lingua Portuguesa, que, por conseguinte,

demandam estratégias diferenciadas. Todavia, naquele momento, o didlogo estabeleceu-se

37 A atividade encontra-se na integra na pagina 101.
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somente com a questdo 3. Salientamos, que, ao escolher um aspecto pra dialogar, ndo
desconsideramos a importancia das demais reflexdes.

Assim, o intuito foi dialogar a respeito da pertinéncia dessa atividade para o ensino da
pontuacdo. Partindo do pressuposto de que pela forma como se ensina, encontram-se as
potencialidades que viabilizam a aprendizagem (ROLDAO, 2009), a problematizacdo voltou-
se para 0 movimento reflexivo proposto pela atividade: em que medida a reflexdo proposta pela
atividade auxiliaria as criangas na aprendizagem do contetudo?

Nesse sentido, meu primeiro questionamento foi a respeito do objetivo de Carla ao
apresentar um texto digitado sem os sinais de pontuacdes, mantendo as letras maidsculas e com
0 enunciado solicitando que a crianga copiasse 0 texto pontuando-o. Carla explicou que seu
objetivo foi que a crianca percebesse que frases terminam com ponto final e iniciam com letra
mailscula. Pedi que se colocasse no lugar da crianca: o que pensaria durante a realizacdo da
atividade? Respondeu que pensaria que antes das letras maiusculas deveria utilizar o ponto, ja
que frases terminam com ponto final. Problematizei: qual aprendizado a crianca levaria para o
momento em que estivesse produzindo, ou seja, momento em que o texto ndo esta pronto e a
crianga deve decidir onde colocar a pontuacdo sem as letras mailsculas sinalizadas? Carla
pontuou que a crianca saberia que ao terminar a frase deveria colocar ponto final.

Nesse momento, argumentei que na minha percepcao a crianca identificaria rapidamente
a letra maiuscula e colocaria a pontuacéo, sem precisar nem mesmo ler o texto da atividade.
Dessa forma, para possibilitar a reflexdo da crianca e consequentemente o aprendizado,
problematizei: e se apresentdssemos o texto digitado com todas as letras minusculas?
Compreendo gue o processo mental da crianca seria ler, identificar os sentidos postos pelo texto
e, com essa reflex@o, pontuar. Processo este, que ao ser apreendido pela crianca, ao produzir
um texto o utilizaria.

Essa problematizacdo inspirou-se nos estudos tedricos que salientam a importancia da
elaboracgdo do ensino, na perspectiva de desencadear nos alunos atividade intelectual que Ihes
permita criar sentido as aprendizagens e, s6 assim, reelabora-las e transforma-las em saberes
(FRANCO; PIMENTA, 2016). Assim como os estudos da didatica especifica da Lingua
Portuguesa a respeito da pontuacéo, pertinentes de serem sintetizados. Estes estudos sugerem a
criagdo de “estratégias para transformar a pontuagdo em algo ‘observavel’ para a crianga.”
(SILVA; BRANDAO, 2007, p. 123) por meio da exploracio de sua funcio em diferentes textos,
inclusive, os das proprias criangas. Sendo assim, o ensino por intermédio de frases isoladas,

como argumentam as autoras, faz parte de uma tradi¢do que contém um equivoco, advoga que
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as criancas aprenderiam a juntar em um texto, o que aprenderam isoladamente. Nesse sentido,
compreendo que quando os autores afirmam que os saberes da experiéncia podem conter
limitacOes, crengas como estas, sao um exemplo.

Ainda em relacdo ao conteudo pontuacdo, podemos inferir na narrativa outra crenca
acerca da vinculacao entre a pontuacdo da fala e a pontuacdo da escrita, “quando vou ler um
texto eu falo, ‘observem minha leitura, quando tem uma virgula eu respiro, a gente d& uma
pausa, ndo ¢ ler direto’”. Observa-se a pertinéncia da discussdo acerca do conhecimento
pedagdgico do conteddo (SHULMAN, 2014). Conceitualmente, a pontuacao é um recurso de
coesdo e coeréncia do texto escrito que esta a servico da compreenséo do leitor e ndo um recurso
que se vincula ao ritmo da fala (SILVA; BRANDAO, 2007). Percebe-se com essas discussdes
que a compreenséo do contetdo interfere na forma de trata-lo pedagogicamente.

Ao finalizar a narrativa do trabalho com pontuagdo, Carla pontua, “tem coisa que ¢
macante pros meninos, mesmo pra gente, mas acho que € por ai, ndo tem outra forma ou entéo
deve ter, as vezes alguém trabalha de outra forma”. Essa colocag@o sinaliza que, em coeréncia
com as discussdes da Didatica, faz-se necessario retrabalhar e ressituar reflexdes propiciando a
geragéo de um saber fazer com consciéncia (PIMENTA, 2014).

Nessa perspectiva, é pertinente o didlogo com Gauthier, et al. (2013), que argumenta
que é fato que os/as docentes se apoiam em seus saberes para julgar e agir; entretanto, na
auséncia de um saber da acdo pedagogica valido, codificavel, os/as docentes continuardo
recorrendo a saberes que podem comportar limitacbes importantes como alguns advindos da
tradicdo. Essa pontuacdo converge com os estudos de Sacristan (1995, p. 84) que sinalizam a
necessidade de que a teoria “informe e transforme a pratica, ao informar e transformar as formas
como se experimenta e se entende a pratica”.

Ao narrar as aprendizagens com as colegas de trabalho Carla pontua: “isso infelizmente
a universidade ndo ensina. Essa pratica vocé aprende mesmo com o colega” e em seguida
questiona: “nem sei se a universidade tem a obriga¢do de ensinar isso”. Shulman (2014), em
consonancia com os autores citados anteriormente, nos da elementos para responder a esse
questionamento: “uma das tarefas mais importantes para a comunidade académica ¢ trabalhar
com os educadores para desenvolver representagdes codificadas da sabedoria pedagdgica
adquirida com a pratica”. (SHULMAN, 2014, p. 11), visto que ¢ extenso o conhecimento
potencialmente codificavel que origina-se da experiéncia docente.

Carla legitima as formac0es institucionalizadas. Ao chegar em casa e refletir sobre a

entrevista narrativa, enviou uma mensagem com uma informagao que tinha se esquecido: “fiz
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varios cursos de formacéo, aqueles de 60, 80, 100 horas, lembro o quanto essas formacbes me
ajudaram”. Posteriormente, apos reler suas narrativas, acrescentou um paragrafo ampliando esta
informagdo com formacdes da época em que trabalhou com o ensino especial e que lhe
auxiliaram no ensino fundamental. Logo, percebe-se que para ela, a formacao continuada tem
um papel na construcao de seus saberes docentes.

Entretanto, observa-se um conflito na relagdo teoria e pratica: “nao acho que depois que
sai da faculdade, nove periodos, virei professora. Acho que agora, sim, acredito que posso dizer
que sou professora, [...]. A gente sai com muita teoria da universidade e a escola exige muita
pratica”. Em outra de suas recordacdes a respeito da alfabetizacdo, reitera esse conflito acerca

da relacdo que estabelece entre teoria e pratica:

Vocé tem que saber a teoria sim, por exemplo, na psicogénese da alfabetiza¢do vocé
tem que saber classificar o aluno, principalmente se voceé estiver 14 na alfabetizacéo e
mesmo depois porque a gente pega meninos que nao estdo alfabetizados no 2° ciclo.
Na universidade vocé aprende a teoria, mas o que vocé vai fazer? Vocé sabe que o
menino ndo esta alfabetizado no 2° ciclo, o que vocé tem que fazer? A resposta vem
com a prética, vocé so vai saber o que que tem que ser feito com a formacéo diéria,
formac@o pratica com outros colegas.

Diante dessas pontuacdes, consideramos pertinente o didlogo com os estudos de Roldao
(2007) que argumenta que tanto a teoria quanto a préatica sdo saberes que nao se excluem. O
primeiro, produzido e formalizado por investigacdes sobre a pratica e o segundo produzido e
mobilizado pelos/as docentes na pratica. Considerar os saberes docentes como saberes
compositos significa que mais do que uma visdo integrativa, os diferentes saberes se
transformam como parte integrante uns dos outros. O problema esta ao se considerar apenas 0
saber advindo da pratica, que resulta num praticismo, num tecnicismo simplista; ou na
consideracdo da visdo aplicacionista, sintetizada na expressdo da teoria a pratica, segundo a
autora, dominante entre os docentes, € que “pode ser pouco operativa, ocultando a intima

dependéncia de um campo diante do outro” (ROLDAO, 2007, p.12).

5.6.3 “Como aprender o género relatorio sem pratica-lo?”

Ampliando a discussdo tecida anteriormente a respeito dos saberes da tradicdo
apresentamos como unidade de analise um dos conhecimentos mobilizados na elaboragdo de
atividades, o conhecimento pedagdgico do contetido; conhecimento este, construido por Carla

por meio de diferentes fontes: socializacéo profissional, formacéo e utilizacdo do livro didatico.
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O titulo desta subsecéo, “Como aprender o género relatorio sem pratica-lo?”, apresenta
elementos que serdo colocados em debate, a selecdo do contetdo: género textual relatorio; a
estratégia utilizada pra ensind-lo: praticar a producdo; o instrumento utilizado para
operacionalizar esta estratégia: a folha impressa para registro do relatorio.

Carla narra que em 2018 foi o primeiro ano em que trabalhou com producéo de texto no
4° ano e que Ana Paula lhe propds o trabalho com um caderno de producao, “pra toda sexta-
feira eles escreverem”. Ja, em 2019, com outra turma de 4° ano, parte de um caminho diferente.
Em reunido com outras professoras elencaram os géneros textuais que seriam trabalhados, entre
eles, antncio. E possivel inferir uma preocupacao, oferecer aos estudantes textos mais proximos
o0 uso social em vez de textos escolarizados, por meio do seguinte exemplo: “estava no semaforo
e na hora que a moga me entregou um panfleto eu pensei em trabalhar com ele em sala. Pensei,
‘ficar mostrando antincio impresso que vocé v€ na internet... nada a ver...”, quis trazer uma coisa
mais real. Pedi a moga pra me dar 20, mas ela me deu so trés”.

Neste mesmo ano, Carla prossegue o trabalho com o género textual conto de suspense.

Fiz jogral, conversei até sobre os contos e na hora de escrever eles fizeram bem melhor
do que se eu tivesse pegado uma historia com uma imagem e eu falasse ‘produzam
um texto’ [...] teve um amadurecimento na sala em relacdo a escrita, conseguir
entender que a gente introduz, depois desenvolve e conclui o texto, pensando em 3
paragrafos. Lembro que eu perguntei a eles, “Geralmente os contos de suspense
acontecem em qual momento?”. Entdo, na hora que eles escreveram eles comegaram

a escrever “em uma noite...”. Comecaram a escrever de uma forma mais correta.

Lembro que uma menina colocou “era uma vez”, entdo falei “Sera? Era uma vez ndo
é 14 dos contos de fada?”. “Ah, é mesmo, vocé ja falou isso pra gente, professora”.

E possivel compreender que Carla comeca a abordar a questdo dos usos sociais da
Lingua Portuguesa em sua acdo de ensinar em vez de trabalhar apenas com situagdes
escolarizadas, ou seja, tem passado por um processo de reconfiguracdo do conhecimento
pedagogico do contetdo acerca da producéo de texto.

Conforme j& exposto em outra subsecdo, Carla experimenta primeiramente a nova forma
de trabalhar, reflete sobre a sua experiéncia, e, por ter sido positiva a valida, tornando-a parte
de seu repertorio. Nessa reflexdo, com este novo saber em construcdo, Carla avalia sua pratica
passada e projeta a pratica futura, narra que hoje ndo faria o caderno de produgéo de texto e ndo
fez. Em sua reflexdo atual, fundamentada nos saberes construidos no desenvolvimento do
trabalho com géneros textuais avalia “eles fizeram bem melhor do que se eu tivesse pegado

uma historia com uma imagem e falasse”.
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Por meio das narrativas, Carla nos revela que uma das fontes desses novos saberes € 0
livro didatico. Quanto ao livro de 2018, Carla disse que a atendia muito, “A gente usa muito o
livro, conversa muito sobre seus textos, tem atividade de interpretacdo... Vejo se tem alguma
coisa que da pra Para Casa...”. Suas unidades eram organizadas a partir de tematicas, “Ontem
nos trabalhamos uma reportagem sobre celular. Discutimos muito sobre o uso do celular, dos
meninos que nao t€ém mais contato com a familia”. Entretanto, foi o livro de 2019, cujas
unidades sdo organizadas a partir de géneros textuais, que lhe permitiu a construgéo de novos
saberes a respeito do trabalho com leitura e producao de texto.

Nesse sentido, a narrativa de Carla converge com a discussdo a respeito dos livros
didaticos enquanto recursos de reconhecida “importancia na pratica pedagdgica diaria, pois
constituem um apoio para o professor e para o estudante, auxiliando na organizacdo do
conteddo estudado. Em algumas situacdes, pode até ser considerado Unico suporte, devido a
escassez de recursos” (CONTI, 2015). A autora ressalta que apesar dos pontos positivos, em
relacdo ao livro didatico, ndo podemos nos furtar da discussao acerca da autonomia docente.
Embora esse aspecto ndo tenha sido observado na pratica de Carla, que pelo que podemaos inferir

atua de forma auténoma, é pertinente problematizar que o livro didatico:

Pode ameacar autonomia do professor, quando se obriga o professor a seguir as
situagdes pedagdgicas a risca, sempre na ordenacdo em que sdo propostas; a esgotar
todo o material didatico; ou a realizar exclusivamente as situagdes propostas pelo livro
ou material de ensino. O material didatico ndo prevé cada contexto/turma, mas
visualiza um professor com competéncias que muitas vezes ndo existem. Podemos
dizer também que, muitas vezes, o problema ndo é o material ou livro didatico, mas a
forma de trabalho imposta pelas instituicbes ou por falta de preparo do professor.
Nesse sentido, o professor também € visto como alguém que reproduz o
conhecimento, e ndo alguém capaz de produzir conhecimento. (CONTI, 2015, p. 162)

Por fim, outro fator que se revelou na narrativa de Carla como influenciador na
construcao de seus saberes: trabalhar mais de uma ano com turmas da mesma idade. E possivel
concluir que ao atuar novamente em uma turma de 4° ano, Carla que ja havia avaliado seu

trabalho anterior e reelabora-o a partir dos conhecimentos adquiridos.

5.6.4 “Acordar de madrugada e pensar no aluno”

Na narrativa de Carla infere-se que em sua concepcao, a interacdo com o estudante tem

uma centralidade. Gauthier et al. (2013) argumenta que ndo s6 0s saberes a respeito da materia
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sdo influenciadores das decisdes relacionadas a selecdo dos conteudos, estratégias e atividades,
mas também os saberes sobre 0s estudantes, assunto abordado nesta subsecao.

Quando Carla pegou o papel e o lapis, antes de comecar a escrita da primeira narrativa,
me perguntou, “posso contar que sou mae?”’ Assim, ao narrar sua trajetoria profissional, ressalta
que esse fato influencia a profissional que é. “No ano de 2013 tive meu filho ¢ de 14 pra ca acho
que sou uma professora melhor. Quando vejo um aluno com dificuldade penso que se fosse
meu filho gostaria que alguém olhasse por ele.” Além dessa citacdo, sua narrativa estd permeada
de momentos em que infere-se uma preocupagao com os/as estudantes e a relacao que faz entre
essa preocupagao, que ela define como “afetividade” e o ensino.

“Como ¢ a questdo da afetividade...” Essa cita¢do surgiu ao recordar-se do quanto ficou
feliz quando a vencedora do campeonato do jogo Mancala foi uma estudante, que “ja deu muito
trabalho na escola no 1°, 2° e 3° anos”. Ela fala com carinho acerca de sua observacao de que
ao longo do ano essa aluna “deu um salto”; fato esse tdo marcante para ela que comentou com
uma colega: “vocé ja reparou o tanto que S. estd participativa, da opinido na aula...”. Carla nos
revela que, para ela, a afetividade é um elemento que potencializa o ensino e propicia a
aprendizagem: “a proximidade que a gente cria com os alunos faz com que eles aprendam
melhor”. Percebe-se que ao receber afetividade, a estudante responde com afetividade. “Pra
vocé vou dar um abrago”, falou a estudante quando descobriu a data do aniversario de Carla. E
possivel concluir, pela narrativa e em consonancia com os estudos, que a docéncia é uma
profissdo de interacBes, sendo assim, ao ensinar os conteldos ndo podemos perder de vista a
dimensao interativa em que a afetividade se faz presente.

Ao recordar desta aluna, Carla narra uma atitude que ela ndo gostou. Determinada
professora entrou na sala e expds a menina perante a turma inteira ao dizer “Ah, nao sabe nada
nao, tem uma dificuldade...”. Mais uma vez Carla nos permite inferir a importancia que da ao
que seus estudantes sentem, haja vista que em sua biografia “sentiu na pele” a forca da
performatividade do discurso do outro. Em uma de suas lembrancas, narra a influéncia que a
afetividade de seus professores teve em sua vida e como essas experiéncias influenciam na sua
forma de interagir com os/as estudantes. Da educac¢do infantil ficou com boas memorias “como
fui feliz naquela escola”. J& no ensino médio, as expectativas que os professores tinham, e
verbalizavam a respeito de sua turma ndo foram positivas: “sempre ouvia alguns professores
dizendo que ndo tinhamos (a turma) condigdes de concorrer com outros alunos, que nossa base

era fraca”. Nesse sentido, Carla avalia o reflexo dessa experiéncia em suas escolhas passadas:
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“hoje, como professora, percebo o quanto essa fala pode ter prejudicado tantos colegas meus e
a mim também, ja que fui procurar emprego e ndo quis prosseguir com os estudos”.

As significacOes tecidas acerca da atitude de seus professores do ensino médio a fazem
significar a sua pratica atual de forma a ndo seguir esse exemplo, que em sua percepcao
prejudica a construcdo do projeto de vida dos/as estudantes. Apoia-se nas significacfes
positivas construidas, com o exemplo do professor de Biologia que a marcou, a ponto de cogitar
fazer o vestibular nessa area: “sempre gostei muito de biologia por causa de um professor que
tive no ensino médio. Ele sempre me elogiava porque tirava total nas provas dele. Até uma
homenagem ele fez para mim no final do 3° ano do ensino médio. Eu amava as aulas dele.”

E mister ressaltar que Carla tem uma concepcao de que a afetividade ndo é contréria ao
estabelecimento de limites: “sou afetiva, mas cobro ¢ as vezes até me policio”, ou seja, dar
limites também é uma demonstracao de afetividade, de preocupacgdo com o processo educativo.
Para Carla, essa preocupacdo é ndo s6 com o estudante de sua turma, mas com todos da escola.
Relembra que chamou a atencao de alunos que estavam no corredor brincando de “bafao”
enquanto os demais estudantes estavam participando da entrada coletiva, “ndo existe eu ver
uma coisa errada e ndo chamar a atengdo. Acho que dentro da escola todo mundo deveria agir
pensando, ‘ndo ¢ meu aluno, mas € aluno da escola’”. Na sua concepcao de escola, o coletivo
deveria se importar com todas as criancas.

Por fim, Carla sintetiza a forma como vé a docéncia, uma preocupacgédo constante com o
ensino e os/as estudantes. Uma profissdo em que boa parte de sua existéncia do/a professor/a

“¢ caracterizada por sua atuagao profissional” (TARDIF, 2014, p. 57).

Parar no semaforo e pegar um folder... Ir ao supermercado e lembrar que tem que
comprar feijdo branco pra fazer o Mancala... Vocé ndo desliga... Eu acho que ser
professora €, ao longo dos anos, até acordar de madrugada e pensar no aluno. Pois €...
que coisa desgastante... Acordar de madrugada e pensar no aluno... no que voceé vai
fazer... se aprenderam mesmo.

Por fim, retomamos uma cita¢do de Carla, “a cada dia, ano, turma, forma-se um novo
professor”. Essa citacdo sintetiza a trajetoria docente de Carla, sempre em construgdo. Em seus
anos de docéncia, Carla vem formando-se, ampliando seus saberes por meio de sua abertura ao
aprendizado com o outro, revelada pelas trocas entre os pares; por sua postura reflexiva; e pelas
formac0es que atravessaram sua carreira. A propria participagdo na pesquisa constituiu-se como
um elemento potencializador da construcdo de seus saberes uma vez que, como nos revela

Carla, Ihe possibilitou rever praticas, assim como a problematizacdo dos saberes da tradicao.
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Ademais, a narrativa de Carla sinaliza a importancia de um olhar afetivo aos estudantes,
possibilitando a reflexdo em relacdo a profissao docente enquanto uma profissao de interacao,
dando destaque a afetividade como uma dimens&o do processo de ensino.

5.1 “Quem é Ana Paula professora...”

Meu nome é “Ana Paula”, tenho atualmente 38 anos de idade, estou
Professora da Rede Municipal de Belo Horizonte desde 2014, lecionando com o 12 e
29 ciclos do ensino fundamental.

Meu primeiro contato com as letras, com a leitura e a escrita, eu tinha seis
anos de idade. Foi em uma “escolinha” que uma professora formada no Ensino
Médio em Magistério abriu nos fundos de sua casa, “Escolinha da Tia Rosa”, o nome
da escola levava o nome da professora. Recordo-me com muito carinho dessa
professora, “Tia Rosinha”, que foi quem me ensinou a ler e a escrever as primeiras
palavras. Foi meu primeiro encantamento com a arte de ensinar.

Aos sete anos fui matriculada em uma escola municipal, de Belo Horizonte,
onde cursei todo o Ensino Fundamental. No primeiro ano de ensino (antiga primeira
série), tive meu segundo encantamento com a area da educacdo, conduzido pela
professora Patricia, que com todo seu carinho, nos acolhia e nos dava seguranca. Era
o primeiro ano dela como professora, a primeira turma a lecionar, como ela chorava!
A turma teve grande participacdo nesses momentos de choro, éramos muito
agitados e falantes. Mas o que mais me marcou foi a paciéncia e a dedicagdo que
tinha conosco.

Os anos foram passando até me formar no Ensino Fundamental (antiga 82
série), e varios outros professores, cada um com seu jeitinho e personalidade, foram
contribuindo para a minha formacdo docente atual.

No ensino médio, fui para uma escola da Rede Estadual de Ensino de Minas
Gerais, em que, das trés opc¢des de formacdo ofertadas pela escola na época
(cientifico, magistério e secretariado) optei pelo cientifico com intuito de ter uma
base mais sélida para tentar passar no vestibular da UFMG. Minha familia sempre
foi de poucos recursos, meus pais vieram do interior, estudaram pouco, pois a
prioridade era o trabalho na lavoura para ajudar no sustento da casa, somos de
familia numerosa, dos dois lados. Meu pai havia estudado até a antiga quarta série
e minha mae até a segunda série, tendo o basico como instrucdo. Vieram a Belo
Horizonte para tentar uma vida melhor, e aqui se casaram e tiveram trés filhos,
sendo eu a mais velha.

Diante de poucos recursos financeiros, meu sonho de cursar uma faculdade
teria que ser por meio do ensino publico, no caso, a UFMG. Me formei no Ensino
médio em 1997, chegando a fazer a inscri¢cdo para o vestibular na época, mas ndo
cheguei a fazer a prova, tendo que ser adiado o sonho de cursar uma faculdade, pois,
havia conhecido uma pessoa alguns anos antes e decidimos nos casar em julho de
1998. Na época, com 18 anos e cheia de sonhos, queria curtir um pouco o casamento



antes de prosseguir com meus objetivos, a faculdade ficaria entdo para o ano
seguinte. Em fevereiro de 1999 descobri que estava gravida, e minha prioridade
naguele momento foi a gestacdo. Meu filho nasceu em 1999, o que demandou uma
preocupacdo maior da minha parte, mais dedicacdo, mae de primeira viagem, cheia
de duvidas, deixando a sequéncia nos estudos mais para frente.

No ano seguinte, o pai do meu filho ficou desempregado, e com crianca
peguena o or¢amento da casa comegou a ficar mais apertado, as despesas eram
altas e tive que comecar a trabalhar. Consegui trabalho num Centro de Saude
préoximo a minha casa, concurso de Agente Comunitdrio de Saude. Meu filho ficava
com minha mae durante o dia, eu almogava na casa dela e aproveitava para ficar um
pouco com ele, e 0 pegava ao sair do trabalho. Devido a essa rotina intensa, e com
uma crianca pequena que demandava tempo e cuidados, os estudos foram ficando
para trds. Me separei em 2004 tendo que assumir a responsabilidade de criar e
educar um filho sozinha, o sonho de voltar a estudar ficava mais distante.

Em 2005, minha irm3 estava terminando o Ensino Médio e pretendia cursar
faculdade. Em uma conversa com a irma da minha cunhada na época, que estava
cursando Pedagogia na PUC Minas, ficou sabendo das bolsas ofertadas pela
instituicdo para alunos carentes e das formas de parcelamento das mensalidades, o
gue a motivou a fazer o vestibular e conseguir passar em Pedagogia.

Estava iniciando o PROUNI, com bolsas de 25%, 50% e 100%, ofertadas pelo
governo para alunos carentes. Na época minha irma conseguiu 50% de bolsa, o que
a possibilitou estudar. Mas para mim, esse valor ainda estava fora do meu
orcamento. Ndo ganhava muito como agente comunitario de salde, mas foram anos
de muito aprendizado.

No ano seguinte, 2006, um amigo me incentivou a tentar o vestibular da PUC
Minas, combinamos de estudar durante o ano e fazermos a prova juntos no final do
ano. Entdo, fizemos o vestibular no meio do ano para saber como era a prova,
conteudo, para treinar para a avaliacdo no final do ano, e para minha surpresa, apos
anos sem contato com os estudos, passei em terceiro lugar no vestibular para
Pedagogia da PUC Minas.

Foi um misto de surpresa, de alegria e de dulvidas: como iria pagar a
matricula e mensalidades ganhando o que eu ganhava no Centro de Saude? Foi
entdo que meu amigo, que ndo conseguiu passar no mesmo vestibular e minha
familia, em apoio, me emprestaram o dinheiro para matricula. Mas a preocupacao
nao terminou, ndo teria condi¢cdes de manter o curso, de pagar as mensalidades. Foi
entdo que entrei com pedido de bolsa do PROUNI, sé havia uma, de 100%, que foi
destinada a mim, sob critério da classificagdo no vestibular. Como as outras pessoas
gue entraram com pedido haviam ficado atrds de mim na classificacdo, consegui a
bolsa que me proporcionaria a realizacdao de um sonho.

Mas os anos posteriores ndo foram fdaceis, havia vdrias condi¢Ges para
manter a bolsa de 100%, uma delas era a média de 75% de aproveitamento em todas
as disciplinas, o que demandou muito esforco e dedicacdo, e com uma grande
pressdo de manter a bolsa. Foi drduo o periodo de curso, pois, trabalhar o dia inteiro,
ter um filho de sete anos que ainda demandava muita atencdo e conseguir estudar
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para manter a média de 75%, ndo foi nada facil. Além do que, em diversas vezes fui
para universidade apenas com dinheiro de passagem, sem condi¢cBes para um
lanche, um Xerox. Enfim, com a condicdo financeira bem complicada, na época.

Em muitos momentos pensei em desistir, por inUmeras causas, mas com
apoio da familia e de dois amigos, que foram cruciais na minha trajetéria académica,
consegui realizar o tdo sonhado desejo de me formar em Pedagogia em 2010.

Nesse mesmo ano antes da formatura, houve um concurso para Professor
na Rede Municipal de Ensino de Belo Horizonte, que mesmo sem me formar ainda
eu fiz e consegui passar. Dois meses apds a formatura, fui chamada no respectivo
concurso para assumir a vaga de professora, porém, dias depois meu pai veio a
6bito, o que desestabilizou muito a familia e que me deixou insegura para resolver
deixar um emprego de 10 anos e comegar algo novo, com tanta coisa acontecendo.
Minha mde precisava muito de mim naguele momento o que me fez pedir
reclassificacdo no concurso e desistir da convocacdo para posse.

Anos depois, final de 2013, sem nem mesmo acreditar que seria chamada
novamente, fui convocada, outra vez, a tomar posse no cargo de professora. Entdo
decidi que era a hora de trilhar novos caminhos, mesmo insegura por ser algo tdo
novo e diferente do que havia realizado até entdo.

Tomei posse em 2014 em uma escola em que fui muito bem acolhida,
assumindo as aulas de uma professora que estava como apoio3%. Como é dificil o
novo, as pernas bambas no primeiro dia; a primeira sala; a primeira aula; o contato
com os alunos, e consegui passar por tudo isso com o apoio e auxilio de uma
excelente coordenadora na época, que me auxiliou, me ensinou muito, me orientou
sempre que precisei, me fazendo sentir mais confiante.

Nesses primeiros anos, pude ter contato com professores com identidades
muito singulares, percebi que muitos estdo desacreditados da educagdo. Por outro
lado, hd também professores que acreditam na construcdo de um futuro melhor por
meio da educacdo que prefiro me embasar e me apoiar nesses professores, que por
minimo que seja, conseguem fazer a diferenga na vida de um aluno.

Em 2016 fui chamada no concurso publico para assumir a vaga de
Supervisora em um colégio de Minas Gerais. Fiquei seis meses nesse cargo, no
periodo da manha e continuei na rede publica municipal de BH no periodo da tarde.
Foi um periodo muito dificil, pois, em varias ocasides fiquei sem almoco, pelo fato
do deslocamento de uma instituicdo a outra ndo dar tempo de fazé-lo; além do
perigo que corria por estar de moto, pegando uma via muito movimentada e bem
perigosa, tendo pouco tempo de deslocamento de uma instituicdo a outra. Enfim,
apesar dos percalgos, foi um periodo de muita aprendizagem.

Apds seis meses nessas duas instituicdes de ensino, fui novamente chamada
em outro concurso que havia feito em 2015 para assumir um segundo cargo de
professora na rede municipal de Belo Horizonte. Apds pensar e decidir ter mais
gualidade de vida e ficar mais tempo com minha familia resolvi pedir exoneragao no

38 professor/a que divide sua carga horaria em mais de uma turma.



124

Colégio Tiradentes e assumir um segundo cargo de professora em uma escola
proximo a minha casa.

Em 2017 resolvi aprofundar os meus estudos realizando uma pds-graduacgao
em Gestdo Escolar e em seguida outra pds que terminou agora em 2018 em
Educacdo Ambiental. As mudangas no mundo sdo constantes e cada vez mais
rdpidas, considero que para ser um bom profissional é necessdrio a continuidade
nos estudos, uma educacdo e formacdo continuada, voltada para a atualizacdo e o
aprimoramento da pratica do professor.

Considero que meu posicionamento enquanto professora hoje, se da pelas
influéncias das minhas primeiras professoras, dos professores que tive contato nos
estagios, os ja inseridos na escola, a coordenadora que me acolheu com tanto
carinho e apoio, pelo longo tempo em contato com familias carentes em
vulnerabilidade na questdo da saude. Considero ter apurado um olhar mais humano,
até mesmo, pela minha relacdo familiar, com base sdlida, sempre pronta a me
ajudar. Todo meu esforco e dedicacdo para conseguir ser professora, atualmente
me faz refletir sobre a minha atuacdo, a minha pratica docente, o meu
relacionamento com alunos, professores, funcionarios da escola, me faz pensar que
todos somos uma equipe em prol de um mundo mais justo, mais humano e que
acredita na forca da transformacdo por meio da Educacdo.

5.1.1 “Vou pesquisando na internet tiro alguma coisa...”

Quando fui chamada no concurso da prefeitura eu ndo tinha nenhum tipo
de experiéncia; tive contato com sala de aula através dos estagios mas nunca como
a professora que vai tomar frente da turma. No primeiro dia eu cheguei a escola e a
coordenadora me acolheu muito bem; perguntou se eu tinha algum tipo de
experiéncia, eu falei que ndo e ela disse “aqui a gente aprende mesmo é na prética,
0 que vocé precisar pode contar comigo”. Ela me deu duas opgBes: assumir uma
turma que precisava de um professor referéncia pra Portugués e Matematica ou
assumir Arte e Educacdo Fisica em varias turmas. Como eu ainda nao tinha aquela
confianca de reger uma turma com disciplinas que sdo extremamente importantes
resolvi ficar com Arte e Educacdo Fisica até mesmo pra ganhar experiéncia.

Lembro que a coordenadora me entregou vdrias atividades xerocadas de
Arte, que a professora anterior estava trabalhando, para eu dar continuidade. Entdo
eu continuei daquela forma sem refletir sobre aquilo, eu ndo tinha nenhum tipo de
experiéncia para saber se era o correto ou ndo e comecei a trabalhar com as
atividade xerocadas em todas as aulas.

Esse ano*, analisando o livro didatico, particularmente, n3o gostei. A
professora Carla e eu sentamos e pelo que tinhamos planejado trabalhar com os
meninos, vimos que ele estava muito aquém. Os dois. Do livro de Matematica prefiro
usar algumas coisas pontuais. Por exemplo, eu vou trabalhar fragdo, entdo vou na
parte de fracdo, que tem pouquissimo. Eu vou |3, trabalho aquele pouquinho e dou

39 Refere-se ao ano de 2018.



o restante no quadro ou em folha. O livro de Lingua Portuguesa até dd para trabalhar
alguns textos, interpretacdes e a gente tem usado ele um pouco mais. Eles precisam
muito copiar, eles escrevem errado demais e copiam muito devagar. Por isso, acho
gue tenho usado mais o quadro do que folhas e livros. Ndo uso outro livro didatico
para tirar atividades, eu vou pesquisando na internet tiro alguma coisa e passo para
eles no quadro.

Percebi nos alunos uma grande dificuldade na escrita correta de algumas
palavras, principalmente as que apresentam dificuldade ortogréfica, e dificuldade
em aprender e memorizar os fatos da multiplicacdo e da divisdo. Para tentar
aprofundar nesses conhecimentos, fiz uma busca na internet de atividades, que
poderiam servir de apoio para esses conteddos. Pesquisando, encontrei essa
atividade (FIG. 21) que contemplaria os dois conteldos, ortografia e as operacdes
através de expressdes numéricas. Na atividade, o aluno deverd solucionar a
expressdao numeérica para saber qual letra completa a palavra.

Figura 21 - Atividade “Ortografia + Matematica”

ortografia + matematica = escrita correta + raciocinio légico
Ent&o, para trabalhar estas duas habilidades, resolva mentalmente as
operacbes matematicas e complete as palavras com as letras 'S" ou "Z" de
acordo com a seguinte regra:

resultado maior ou igual a 30 —>» completar com "S"
resultado menor que 30 —>» completar com "Z"

(8x2+4) ------ a__edo (5x6+3) ------ cheiro__o
(6x7+40) ------ ca__ado (6x6-7) ------- triste__a
(4x4+9) ------ lu___ (5x5+5) ------ depoi___
(5x7+47) ------ né___ (8x3+2) ------ pa__
(9%x5-4) ------- pe__ado (5x4+3) ------ ami__ade
(6x5-3) ------- a__ulado (10x2+10) ---- de__enho
(8x3+7) ------ cami__a (9x7-0) ------- mai___
(7x9-20) ------ atra_ (8x8-40) ------ produ__ir
(2x5+15) ----- no__es (6x9-3) ------ maravilho__
(3x7+4) ------ ve_ (2x2+4+12) ---- fa__enda
(8x3-1) ------ talve (3x4+9) ----- so__inho
(5x8-20) ----- ebra (5x4+11) ----- apoé_
(10x3+10) ---- ca__amento (8x5+5) ------ defe__ a
(4x10-10) ---- atra__ado (8x7-30) ------ fero___
(2x10+5) ----- avestru___ (9%x3+7) ------- fra__ e
(7x5-3) =====-=-- me__a (4x4+2) ------- vo_
(7x7+1) ------ pe__adelo (9%3-7) ~---m=m= bele_ a
(6x2+8) ------ co__inha (7x4+1) ------ organi__ar
(1x7+8) ------ an__ol (6x4+8) ------ u__ado
(6x9-14) ----- poe__ia (5x2+10) ----- ata__ana

Fonte: Dados da pesquisa
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A atividade foi aplicada aos alunos e foi solicitado que primeiro
completassem as palavras com as letras que eles achavam que seria a correta. Apds
esse momento, foi pedido que solucionassem as expressdes para assim verificarem
se a letra que completaram anteriormente estava correta. A atividade foi muito
divertida e proporcionou uma forma diferente de exercitar o contelddo. Essa
atividade vai continuar fazendo parte do meu repertério, por perceber que o
objetivo foi atingido, de forma mais leve, sem ser cansativo e macante.

Percebo que as criangas demoram muito para produzir um texto. Entdo
pensei em passar no quadro o inicio e o final de uma histéria para eles
desenvolverem o meio. Mas questionei: vai demorar muito. Encontrei essa atividade
(FIG. 22) em uma apostila de producdo de texto retirada da internet.

Figura 22 - Atividade: “Criando o meio da histéria”

EHI.&HP_’B O MEIO DA HISTORIA

André =ra um colecionador, mas algo acontecsu com uma das s
1 Colegbes.
| L=is o inicio & o final da historia abaxo & complete-a de acordo com 3 suUs
i imaginagso.
I N30 se esgueca de lhe dar um tiulo.

_ —
- _

André ers um menino gue gostava d

[11]

colecionar objetos.

Ele colecionava caminhos, bolinhas  d

m

guwde, chaveiros, figurinhas, stc.
Todzs 35 pessoas gue o conheciam,
familizres = amigos sempre o prEsentEsy.am Com

| objetos para sua colegio.

Um dia

Entdoc, André pediu ajuds 3 suamae 2 3 susirmi. Elss encontraram 3 sus
colegio dentro do armarie da cozinha.

Andre ficou muito feliz & agradecido.

Fonte: Dados da pesquisa
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Eu li o que era a proposta da atividade e achei interessante. Depois que 0s
meninos produziram eu corrigi 0s erros a caneta e entreguei para que copiassem
sem erros.

Essa atividade (FIG. 23) a Carla trouxe pra gente trabalhar a questdo da
leitura e da interpretacdo. Na maioria das vezes os alunos vdo ler e ndo prestam
atencdo no que estdo lendo. Geralmente a gente dd um texto, pede para eles lerem,
passa um pouquinho e eles falam “professora terminei”. A gente questiona. “O que
fala no primeiro pardgrafo?” A crianca olha e ndo responde. “Entdo vocé vai ler de
novo, vai ler tentando entender.”

Figura 23 - Atividade: texto lacunado
LEITURA E ESTUDO DE TEXTO

1. L2%om atengdo o texto a sequir e compleig-o com as palavras do quadro.

- i s S O R B s s
i quase periscépios  preconceito branca !
! imensa verdadeira motivos albino :
i cagadores manchas escuros vigiam i
g meigos :
A girafa branca
As girafas t&m todos os para achar que a vida ndo
€ fdcill Sdo clvw da cobiga dos e da fome das feras,

Aprenderam a usar seus longos pescogos como se fossem

E do alto dos seus cinco metros de altura . por cima dos

arbustos, seus possiveis inimigos, Ac menor sinal de perigo, entram em fuga
estratégica.
Nessa ogde salvadora deixam sempre pare tnds a

figurinha dificil da familiaa o girafe raridade ainda

encontreda na fauna do Quénia. A girafa branca sofre discriminagio de toda a
manada. Malvista e mol-amada, segue humildementz os outras de longs, E
repelida o fempo todo pelas girafas comuns, cobertas pelas bels
de sua espécie.

O fendmeno da girafa desbotada se explica por uma caréncia parcial de
melanina, que impede a formaglo de pigmentos de sun pele. Mas ndo se trata de

um animal . Os abinos ndo tém melnina nenhuma ¢, por

isso, suas mucosas siio muito avermethadas, A girafa branco o1 contrdrio, possui

othos grandes e

Fonte: Dados da pesquisa
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Na atividade eles tinham que completar as lacunas, ler e ver qual palavra
encaixaria melhor no texto, fazendo sentido no texto, e interpretando mesmo o
texto. A intencdo é fazer com que os meninos reflitam a respeito do que eles estdo
lendo. Eles tém que prestar um pouco mais de atencdo no que estdo lendo para
descobrir qual palavra se encaixa. Tem que interpretar, ndo é qualquer palavra que
da sentido ao texto.

O livro didatico traz textos corridos e perguntas, € tudo muito muito
padronizado. Entdo as criangas vao ler do jeito que estdo acostumadas mesmo a ler.
Acho que o importante é diferenciar um pouco as atividades. Acredito que a gente
insiste, insiste tanto com os alunos em certas coisas, mas se a gente ndo vé uma
forma diferenciada de trabalhar o conteudo, de trabalhar aquilo que eles estdo
tendo dificuldade, eles vdo continuar naguele erro. Insistimos tanto na questdo da
leitura, “olha a leitura”, “tenta interpretar”. A gente insiste, insiste, insiste e no final
eles acabam nao fazendo.

Nunca parei muito pra pensar nessas atividades xerocadas. O que eu
comecei a perceber dessas atividades foi quando comecei a participar desta
pesquisa. Eu pensei “qual que é a necessidade?” Até entdo, as professoras falavam
“olha tem essa atividade aqui praisso” e eu pensava e falava “também vou trabalhar
essa dificuldade com os meninos, pois eles estdo tendo essa dificuldade também,
me da que eu vou xerocar”. Nunca fui de pensar, refletir muito sobre isso.

Esse ano® eu reduzi a impressdo de atividades, eu percebi a necessidade de
pensar, refletir mais sobre a necessidade. Antes eu acabava aplicando sem nem
mesmo pensar numa forma talvez diferenciada para o aluno atingir, talvez superar,
aquela dificuldade. Esse ano eu recuso muita coisa, “essa aqui eu ndo vou querer”,
“essa aqui acho que ndo da pra eles”, tento montar as atividades em cima do que
observei.

Estou trabalhando com Ciéncias, Historia e Geografia e eu estou
conseguindo abranger muito além do que estd ali determinado; os meninos tém
uma reflexdo maior além do que estamos trabalhando, pensar em outras
possibilidades, o que eles podem conseguir fazer é mais enriquecedor do que sé o
conteudo. Os alunos trazem algo da vivéncia, da histéria deles, do conhecimento
gue tém. Eles contribuem com a aula. A gente estava trabalhando a questdo do meio
ambiente e eles comegaram a pesquisar coisas que poderiam fazer. Inclusive saiu
totalmente fora do cronograma pensado pra semana eu ia trabalhar outra coisa mas
eles empolgaram tanto com a questdo que eu pensei “esse conteddo aqui pode
esperar um pougquinho pros meninos darem conta daquilo que querem fazer”.
Trabalhamos um pouco a questdo das ONGs e eles construiram grupos como se
fossem pequenas ONGs. Partiu tudo deles. Eles conseguem através da vivéncia
adicionar algo ao conteudo, buscar algo pra ir além.

A pds-graduacdo em Educagdo Ambiental que fiz trouxe muita contribuicdo
pra minha pratica, conhecimentos que eu ndo tinha sobre o contelddo e também
sobre a maneira de desenvolver alguns projetos. Vejo isso na minha pratica, esse

40 Refere-se ao ano de 2019.
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ano em Ciéncias eu ndo uso a atividade do jeitinho que encontro na internet, eu
pego a ideia e monto, penso no objetivo na forma como atingir o objetivo. J4 com
Lingua Portuguesa e Matematica pensava “tenho que trabalhar tal coisa”, buscava
atividades e ndo pensava se a atividade ia atingir.

Tenho dificuldade na questdo da Matemadtica, que é mais exata, dessa
relagdo com a vivéncia. Operac¢des, problemas, os meninos tém dificuldade de
estabelecer relagdo com a vida deles, o que tem de conhecimento de mundo e
relacionar com o conteldo; é mais dificil, apesar de a gente mostrar que é do dia a
dia. Em Lingua Portuguesa nem tanto mas eles tem muita preguica de registrar ndo
sei se é devido ao computador, ao celular mas é uma dificuldade muito grande de
registro, reclamam demais, escrevem muito errado.

5.1.2 “Eu enquanto professora [...] um pouquinho de um e de outro.”

Tento ser parceira dos meus colegas, a gente conversa nos agrupamentos
“a sala td assim, o que a gente pode dar?”. Essa troca também em relacdo as
atividades a gente teve muito o ano passado®, eu e a professora Carla, acho que foi
algo bom.

Mas, ha professoras que sdo mais reservadas com a turma. Teve uma colega
de agrupamento, que a gente tentou se aproximar pra ver se trabalhdvamos o
mesmo conteldo nas turmas, mas ela demostrou que queria do jeito dela. Depois
chegou uma concursada em seu lugar. Novata na rede, no final do ano, atividade
avaliativa pra encerrar... Vocé ndo sabe que nivel a turma estd, o que estdo fazendo,
se estdo dando conta. Quando chegou ela disse, “pelo amor de Deus me ajuda”. Ndo
sabfamos o que a turma estava trabalhando. Até passamos algumas atividades pra
ela, ndo sei se ajudou muito. Falei pra ela pegar o caderno deles pra ver o 32
trimestre, o que foi trabalhado.

Minha turma e a da Carla conseguiram caminhar num nivel similar. Foi
interessante partilhar algumas coisas, a troca é legal, traz uma ideia bacana do que
o outro esta fazendo, contribui de outra forma. Assim, eu sabia o que a Carla estava
trabalhando na sala dela e ela na minha. Conversdmos por WhatsApp. “Vamos
trabalhar isso?”. “O que vocé acha disso?”. Ou de vez em quando, em caso de
necessidade, a outra professora da turma pegava as duas turmas, pra gente ter um
tempo de planejamento e elaboracdo de atividade. Na escola a gente ndo tem
encontro semanal organizado pela coordenacgdo. Jd 0 12, 22 e 32 anos tem.

Lembro que no meu primeiro ano de escola tive uma experiéncia muito
bacana com as outras professoras, elas sempre me davam um toque “se vocé quiser
vai na minha sala no seu hordrio de projeto quem sabe vocé vai conseguir se
identificar com alguma coisa”. Eu me senti muito acolhida no primeiro ano. No meu
segundo ano eu assumi Lingua Portuguesa e Matemadtica. Eu ainda me sentia um
pouco insegura mas eu perguntava as outras colegas de agrupamento o que
estavam dando e eu tentava. As professoras falavam “tem que ser um pouco mais

41 Refere-se ao ano de 2018.
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firme sendo os meninos montam”, “tem que fazer isso”, “tem que ser assim tem que
ser assado”.

Essa construgdo, eu enquanto professora hoje, tem muito do que os outros
falavam, mas eu comecei a perceber que determinadas coisas ndo eram do meu
perfil, “ah! tem uma professora que fica brava e os meninos nem respiram”, ndo é
isso que eu quero pra sala de aula. Tudo tem que ter um limite, claro que com a sala
muito agitada a gente ndo consegue dar conta de desenvolver tudo, mas eu quero
gue os meninos participem, que falem. Entdo eu acho que fui construindo o meu
perfil enquanto professora pegando aquilo que dava certo, um pouquinho de um e
de outro. N&do adianta a gente querer ser outra pessoa sendo que a gente ndo é.
“Ah, aquela professora consegue uma disciplina bacana, os meninos ficam quietos,
caladinhos, tdo fazendo a atividade”. Mas serd que é esse o objetivo que eu quero?
Como vou identificar se os meninos estdo ou ndo dando conta?

Eu gosto de falar com os meninos, eu sou assim, converso muito, demais.
Em relagdo a disciplina tento mostrar o que ndo esta legal, ndo esta dando certo e
coloco pra eles “precisando de mim estou a disposicdo”, “que é que vocé precisa?”,
“vocé ndo conseguiu isso aqui”, “vocé ndo fez o dever de casa, por qué?”. Tento
conhecer um pouquinho o estudante para tentar ajudar de alguma forma. Acho
importante eles se posicionarem. Tem horas que acredito que sou boba demais, vou
dando espaco, eles acabam falando muito e vejo que ndo consegui dar tudo. Tem
coisas que tenho que melhorar: deixar que se exponham até certo ponto.

Nos anos posteriores tinha ainda aquela inseguranca de trabalhar com as
disciplinas de Lingua Portuguesa e Matemadtica. porque eu sempre penso que a
gente enquanto professor tem na sala 25/30 alunos e que o futuro deles vai ser
mudado a partir daquilo que vocé vai trazer pra eles; se vocé traz algo que vai
contribuir vocé vai ser algo de positivo no futuro deles. Infelizmente ha professores
gue ndo se importam muito; se o aluno aprendeu bem se ndo aprendeu... O que eu
puder fazer pro aluno atingir o objetivo eu vou tentar e eu acho que me sai bem nos
primeiros anos com o apoio dos outros colegas.

Eu via muito nos professores atitudes em sala de aula que eu gostaria de ter
parecido. Tenho uma lembranga muito bacana de uma professora, que ja
aposentou. Ela falava assim “Ana Paula, eu entro na sala de aula e vejo aqueles
meninos e penso que eles poderiam ser meus filhos entdo eu faco pra eles aquilo
gue eu gostaria que fizessem pelos meus filhos”. Essa fala me marcou muito e
comecei a refletir. Realmente. Por que eu vou dar menos pra esses meninos sendo
gue pro meu filho eu quero mais? Acho que é por isso que busco sempre tentar ver
0 maximo que eu posso dar pra eles.

Tem muitos alunos que sé tem a gente como referéncia ndo tem a presenca
do pai, ndo tem a presenca da mae, ficam mais com a avo. Eles tem essa afinidade
com a gente, essa proximidade, uma confianca que a gente tem que aproveitar pra
tentar atingir o que precisa que eles atinjam; ndo s6 em conhecimento de Portugués
e Matematica, mas conhecimento de vida enquanto pessoa, crescimento enquanto
ser humano. Tenho uma lembranca de uma professora da 52 série que chegava pra
gente, no dia que a gente ndo estava muito bem “o que que ta acontecendo?”. Isso

130



muitas vezes me ajudou, saber que alguém se preocupava comigo, alguém que
estava prestando atencdo se eu estou bem ou ndo. Eu tento fazer com meus alunos
a mesma coisa pois foi algo que teve muita importancia pra mim. Tento ajuda-los de
alguma forma.

Acredito que a gente estd aqui enquanto professor ndo é so pra dar
Portugués, Matemdtica, Ciéncias... mas pra ajudar esse aluno superar algumas
dificuldades, dar esse tipo de apoio. Acredito que a gente marca o aluno de uma
forma ou de outra e se a gente puder marcar de forma positiva, puder contribuir é
isso que eu quero. O professor tem um poder forte de influenciar de forma positiva
ou de nenhuma forma. Acho que é uma responsabilidade muito grande eles se
identificam muito com a gente e eu tento ser mais préxima.

Durante os estdgios havia uma professora que eu achava que era excelente,
ela conseguia uma boa disciplina na sala, todo mundo prestava atengdo e havia uma
outra que era mais companheira, mais préxima, afetiva e os meninos dessa turma
tinham mais liberdade pra perguntar, tirar divida. Era isso que eu queria, que os
meninos tivessem liberdade de perguntar, falar.

Hoje em dia alguns de meus alunos do 52 ano tém muita liberdade pra
chegar em mim “professora aconteceu isso, isso e isso”. A primeira professora que
citei, o ser rigorosa é a forma que ela conseguiu para que eles prestem atengao, que
nao se dispersem, mas acredito que tudo ndo deve ser levado a “ferro e fogo”. Eu
tento conversar o maximo possivel “hoje eu preciso de mais siléncio”, tento chamar
mais atengao, fazer um combinado “ao final da aula se a gente conseguir tudo dou
cinco minutinhos pra vocés”, negociar. O tempo todo peco a opinido deles “olha a
gente estad com esse trabalho pra fazer o que vocés acham de apresentarmos em
grupo ou preferem individual?”. Gosto de ver o que parte dos meninos. Claro que
tem vezes que eu chego e digo “olha hoje tem que ser dessa forma”, mas eu gosto
muito da participacdo deles.

Acredito que me formei professora com essas observagdes do estdgio e no
dia a dia da escola. Eu olho e vejo como o professor se posiciona, como da

I”'

determinado conteldo e penso “isso aqui € bacana, esse jeito é legal”; se ele dd uma
atividade diferenciada tento trabalhar pra ver se consigo. Sou muito curiosa, gosto
muito de ler, de pesquisar, de estar atenta as informacg8es novas, sites pedagdgicos.

A faculdade influenciou muito no meu modo de estudar, de querer estudar
mais, minha dedicacdo. Eu ndo era assim o Ensino Médio. Até hoje, em casa fico
horas estudando, preparando as coisas pra escola. Na faculdade eles ddo o contetdo
e a gente tem que se virar.

A faculdade foi bastante tedrica. A pratica eu aprendi mais nos estagios.
Lembro do caso de uma professora da faculdade que havia chegado da Franca e
gueria convencer a gente que o ensino de |4 era melhor e que era possivel aplicar o
mesmo modelo aqui. A gente ja estava no estdgio, ja tinha contato com a pratica e
tivemos que contradizer a professora mostrando que aqui é diferente. Foi muito
confronto ela ndo conseguiu nos convencer.

Durante os estdgios que vocé comeca a perceber como é que o professor
lida com determinado conteldo, como ele leciona. Foi muito rico pra mim os
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estagios, vivenciar a forma como o professor ministra a aula. Fui pegando dessas
experiéncias, dessa observagdo, como iam trabalhando determinado conteudo, a
forma. Cada professor é de um jeito, vocé pode pegar o mesmo conteddo que um
vai desenvolver de uma forma e outro de outra.

Eu ndo sei se sou uma boa professora, ndo me considero uma excelente
professora, eu preciso de muito mais, eu acho que falta alguma coisa, que eu poderia
dar muito mais pros meninos. Fico pensando “serd que a dificuldade que tem o aluno
ndo € minha?” Eu tento o maximo, dentro da dificuldade que eu identifiquei, dar
alguma coisa, mas acho que falta, por mais que eu faca, alguma coisa falta. Por isso
gosto de estudar, de ler pra tentar melhorar, acho que posso aprender, conhecer
muito mais. Eu ndo sei falar “olha a Ana Paula é isso”. Eu nunca parei para pensar na
profissional que me tornei, no que eu sou hoje. Acho interessante voltar, pensar e
refletir acerca daquilo que interferiu nesse processo, até mesmo pra saber o que eu
espero. Eu ndo me sinto uma professora completa. O que eu preciso pra atingir isso?
O que falta nesse perfil enquanto professora pra atingir aquilo que eu preciso, que
eu espero? Nao sei falar como é a Ana Paula professora, quem é Ana Paula
professora...

5.2 Dialogos com a professora Ana Paula

O titulo da secdo anterior, Quem é a professora Ana Paula..., sintetiza ndo s6 o
guestionamento que acompanha Ana Paula em seu quarto ano de docéncia, mas também a busca
gue me suscitou releituras de sua narrativa para a partir de sua biografia, compreender os
significados que permeiam sua trajetoria docente onde as atividades impressas tem seu lugar.

Embora Ana Paula afirme, “Eu ndo sei falar: ‘Olha, a Ana Paula é iss0.””, sua narrativa
contém elementos que sinalizam quem ela é; mesmo que provisoriamente, como ela mesmo
afirma ao iniciar sua historia, “estou” professora. No paragrafo final de sua primeira narrativa,

Ana Paula sintetiza esses elementos, aos quais retoma nas narrativas posteriores:

Considero que meu posicionamento enquanto professora hoje, se da pelas influéncias
das minhas primeiras professoras, dos professores que tive contato nos estagios, os ja
inseridos na escola, a coordenadora que me acolheu com tanto carinho e apoio, pelo
longo tempo em contato com familias carentes em vulnerabilidade na questdo da
satde. Considero ter apurado um olhar mais humano, até mesmo, pela minha relagéo
familiar, com base s6lida, sempre pronta a me ajudar. Todo meu esforco e dedicagao
para conseguir ser professora, atualmente me faz refletir sobre a minha atuagdo, a
minha prética docente, 0 meu relacionamento com alunos, professores, funcionarios
da escola, me faz pensar que todos somos uma equipe em prol de um mundo mais
justo, mais humano e que acredita na forca da transformacdo por meio da educagéo.

Na figura 24 estdo os elementos sinalizados por Ana Paula e inferidos no processo

interpretativo: a relacdo entre sua biografia e o contexto social, a importancia da socializacdo
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profissional aliada a sua reflexibilidade, a concepg¢édo que construiu acerca do ensino e a forma

como conduz sua agdo de ensinar tendo em vista os saberes construidos. Esses elementos séo

tomados como unidade de anlise para o didlogo nas subsecdes.

Figura 24 - Unidades de analise: professora Ana Paula

Seré que a
Fui construindo dificuldade que

meu perfil [...] um tem o aluno
pouquinho de um n&o é minha? .
e de outro. \

_ CONHECIMENTO \
SOCIALIZACAO | PEDAGOGICO DO

PROFISSIONAL CONTEUDO ‘.
[
A gente marca Os estudos ,f
o aluno foram ficando ;‘f
de uma forma para tras. /
ou de outra. /

CONCEPQAO CONTEXTO
DE ENSINO SOCIAL

Fonte :Elaborada pela autora com excertos das narrativas, 2019

5.2.1 “Os estudos foram ficando para tras”

Antes de iniciar a escrita da primeira narrativa, ante o convite de contar sua trajetoria
docente, Ana Paula teceu questionamentos: “qual o tamanho da narrativa? Posso contar coisas
da vida que nédo aconteceram dentro da escola?”. Respondi a ela que a profissional que somos
intercruza com a pessoa que somos; as lembrancgas surgidas, as interpretacGes tecidas e as
escolhas sobre o que registrar é que definirdo os fatos a serem contados e a extensao da histéria.

Assim, Ana Paula fez um panorama de sua historia perpassando por escolhas feitas ao
longo de sua trajetdria, ndo so profissional, mas pessoal, revelando que trajetorias e contextos
estdo interligados, discussao que tego nesta unidade de analise.

Inserida em uma familia “de poucos recursos financeiros”, a primeira decisdo rumo a
docéncia se deu na escolha de qual direcionamento tomar no Ensino Meédio. “Das trés opgdes

de formacdo ofertadas pela escola na época (cientifico, magistério e secretariado) optei pelo
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cientifico com intuito de ter uma base mais solida para tentar passar no vestibular da UFMG”.
Ana Paula sinaliza que o “sonho de cursar uma faculdade” sé poderia se realizar por meio da
universidade publica, desse modo, estabeleceu como prioridade comecar a se preparar desde o
Ensino Medio.

Apos a conclusdo do Ensino Médio, embora tenha feito a inscricdo para o vestibular,
seu “sonho” teve que ser adiado. Questdes econdmicas, aliadas as questdes de género, que se
sucederam ao longo de sua trajetoria, influenciaram suas escolhas, afastando-a da docéncia:
casamento, gravidez, desemprego do marido, inser¢do no mercado de trabalho como Agente
Comunitario de Saude, sua mée cuidando do filho durante o dia, separacdo. Enfim, esse é o
panorama que Ana Paula desenha, vivenciado em seus anos iniciais de sua vida adulta, que
como ela sintetiza, “devido a essa rotina intensa, ¢ com uma crianga pequena que demandava
tempo e cuidados, os estudos foram ficando para tras”.

Porém, se inicialmente podemos inferir que o contexto social foi um dificultador na
realizacdo do sonho de estudar; posteriormente, foi um facilitador. O PROUNI*? aparece como
alternativa. Ana Paula presta o vestibular, passa em 3° lugar e consegue uma bolsa de 100%.
Além disso, amigos e familiares foram primordiais para realizar a matricula na graduacéo e,
também, nos momentos em que pensou em desistir, “por indmeras causas”.

Frente ao contexto social, compreendemos que Ana Paula ndo teve um papel passivo.
Ao se deparar com dificuldades financeiras, insere-se no mundo do trabalho, embora este a
tenha afastado provisoriamente do seu sonho de estudar; ao se deparar com a possibilidade de
conseguir uma bolsa, estuda e a consegue, frente as vérias dificuldades durante o curso, “grande
pressdo de manter a bolsa”, age com “esforgo e dedicacdo”, até nos momentos em que ia pra
“universidade apenas com dinheiro de passagem, sem condi¢des para um lanche ou um Xerox”.

Quando realizou seu “tdo sonhado desejo” de se formar em Pedagogia e o sonho de “ser
professora” estava prestes a ser realizado, pois havia sido classificada no concurso da prefeitura
de Belo Horizonte, novas questdes contextuais se apresentam: ébito do pai, fragilidade da mae
diante da nova configuracdo familiar, inseguranca “para resolver deixar um emprego de 10 anos
e comecar algo novo, com tanta coisa acontecendo”. Ana Paula recua, pede “reclassifica¢do no
concurso”. Anos depois, ao ser convocada novamente, decide “que era a hora de trilhar novos

caminhos, mesmo insegura por ser algo tdo novo e diferente do que havia realizado até entdo”.

42 0 Programa Universidade para Todos (PROUNI) é uma das politicas publicas na area da educagéo que intentam
possibilitar um maior acesso e permanéncia nos sistemas de ensino. Concede bolsas de estudo integrais e parciais
em cursos de graduacdo e sequenciais de formacdo especifica, em instituicdes privadas. Institucionalizado pela
Lei n®11.096, em 13 de janeiro de 2005, em contrapartida, as institui¢cdes ficam isentas de tributos.
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Podemos inferir, portanto, o entrelacamento entre contextos e escolhas. O primeiro,
conforme conceituagdes de Delory-Momberger (2011) nos d& os quadros e 0s materiais, isto €,
delimita algumas possiveis escolhas, mas, ainda citando a autora, sdo 0s sujeitos que agem
biografando suas vidas como revela Ana Paula. Assim sendo, existe um papel ativo do sujeito

na construcdo das trajetorias que faz com que cada biografia seja Unica.

5.2.2 “Fui construindo meu perfil [...] um pouquinho de um e de outro”

Trilhando contextos que por vezes dificultaram, por vezes facilitaram sua formagdo e
insercdo na docéncia, em 2014, Ana Paula inicia sua nova trajetdria profissional. No momento
de sua primeira narrativa, estava com 4 anos de docéncia. Infere-se que, para ela, o contato com
outros/as professores/as e a observacao reflexiva de como trabalhavam foram determinantes na
construcdo de sua maneira de ensinar. Ou seja, a socializacdo profissional foi de fundamental
importancia na construcdo de seus saberes docentes. Esta sera a unidade de analise da subsecao:
0s saberes experienciais advindos da interacdo com os pares de trabalho; tanto nos estagios
quanto posteriormente, no ambiente profissional.

Embora sinalize “como € dificil o novo, as pernas bambas no primeiro dia; a primeira
sala; a primeira aula; o contato com os alunos”; acrescenta, “eu me senti muito acolhida no
primeiro ano”, “consegui passar por tudo isso com 0 apoio e auxilio de uma excelente
coordenadora na época, que me auxiliou, me ensinou muito, me orientou sempre que precisei
me fazendo sentir mais confiante”. Compreendemos, assim, a importancia, das relagcdes que se
estabelecem no inicio da docéncia que influenciam a forma como os/as professores/as
significam suas relagdes com o ambiente escolar e com os/as estudantes. O acolhimento por
parte da coordenadora e, também, dos pares de trabalho propiciaram a Ana Paula uma insercao
na docéncia menos problematica.

Ana Paula nos revela varias situagcdes em que as experiéncias vivenciadas contribuiram
para a construcdo de seus saberes docentes. Destacamos aqui seu primeiro dia na escola; em
que, devido ao fato de néo ter “nenhum tipo de experiéncia” a coordenadora a tranquiliza, “aqui
a gente aprende mesmo ¢ na pratica, o que vocé precisar pode contar comigo”. Compreendemos
que este foi um momento de apreensédo de uma concepcao difundida entre os/as professores/as
acerca da relagdo teoria e a pratica, em que a pratica se sobrepfe a teoria; ambas com lugares

distintos e demarcados: a teoria na faculdade e a pratica na escola.
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Esse praticismo sinalizado pela coordenadora, apresentou-se ndo somente na fala, mas
na acdo de entregar “varias atividades xerocadas de Arte” para que Ana Paula desse
continuidade. Neste momento, é possivel inferir a relagdo estabelecida pela coordenadora entre
0 ensino e as atividades impressas, ou seja, 0 ensino enquanto sindbnimo da dimensao operativa;
questdo que serd abordada na subsecao seguinte.

Tal como a coordenadora, os pares de trabalho tiveram importancia primordial na
construcdo profissional de Ana Paula. Sua inseguranca de principiante diminuia na interacao
com as colegas, como nos revela em varios momentos de sua narrativa. “Nesse periodo tive
uma experiéncia muito bacana com as outras professoras, elas sempre me davam um toque ‘se
vocé quiser vai na minha sala no seu horario de projeto quem sabe vocé vai conseguir se
identificar com alguma coisa’”. “Perguntava as outras colegas de agrupamento o que estavam
dando ¢ eu tentava”. “As professoras falavam ‘tem que ser um pouco mais firme sendo os
meninos montam’, ‘tem que fazer isso’, ‘tem que ser assim tem que ser assado’”.

Ana Paula avalia que a construgdo de seu “perfil” foi fruto da relagdo entre as influéncias
do ambiente escolar e da sua reflexdo a respeito dessas influéncias, percebe-se, como sinalizado

na subsecao anterior, seu comportamento ativo diante do contexto.

Essa construcdo, eu enquanto professora hoje, tem muito do que os outros falavam,
mas eu comecei a perceber que determinadas coisas ndo eram do meu perfil [...] Entéo,
eu acho que fui construindo o meu perfil enquanto professora pegando aquilo que
dava certo, um pouquinho de um e de outro. Nao adianta a gente querer ser outra
pessoa sendo que a gente ndo é. “Ah, aquela professora consegue uma disciplina
bacana, os meninos ficam quietos, caladinhos, tdo fazendo a atividade”. Mas sera que
é esse 0 objetivo que eu quero? Como vou identificar se 0s meninos estdo ou ndo
dando conta?

No excerto acima, Ana Paula evidencia que alguns de seus saberes docentes foram
construidos tendo como origem a observacdo das professoras, “um pouquinho de um de outro”,
mas também com base em suas reflexdes acerca do que acredita “nao é isso que quero”.
Ademais, seus saberes advém de sua prépria acdo refletida, que a faz manter determinados
comportamentos ¢ modificar outros, por exemplo, “tem horas que acredito que sou boba
demais, vou dando espaco, eles acabam falando muito e vejo que ndo consegui dar tudo. Tem
coisas que tenho que melhorar: deixar que se exponham até certo ponto.” E possivel constatar

esse movimento de observacéo e de reflex&@o ja nos estagios:

Havia uma professora que eu achava que era excelente, ela conseguia uma boa
disciplina na sala, todo mundo prestava atencdo e havia uma outra que era mais
companheira, mais préxima, afetiva, e 0s meninos dessa turma tinham mais liberdade
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pra perguntar, tirar divida. Era isso que eu queria, que 0s meninos tivessem liberdade
de perguntar, falar.

Nesta e outras citagdes, Ana Paula ressalta a importancia do estagio enquanto etapa da
profissionalizacdo docente, “durante os estagios que VOcé comeca a perceber como é que o
professor lida com determinado contetido, como ele leciona”.

Quanto a socializacao entre os pares, infere-se que € um movimento de mao dupla, em
gue Ana Paula também teve (e tem) seu papel, “tento ser parceira dos meus colegas, a gente
conversa nos agrupamentos ‘a sala ta assim, o que a gente pode dar?’”. Para ela, 0s momentos
de troca sdo tdo significativos que mesmo quando a instituicdo ndo pode proporciona-los
sistematicamente, “a gente ndo tem encontro semanal organizado pela coordenagdo”, a

interacdo acontece:

Minha turma e a da Carla conseguiram caminhar num nivel similar. Foi interessante
partilhar algumas coisas, a troca ¢ legal, traz uma ideia bacana do que o outro esta
fazendo, contribui de outra forma. Assim, eu sabia o que a Carla estava trabalhando
na sala dela e ela na minha. Conversamos por WhatsApp: “vamos trabalhar isso?”. “O
que vocé acha disso?”. Ou de vez em quando, em caso de necessidade, a outra
professora da turma pegava as duas turmas, pra gente ter um tempo.

Nesse sentido, compreendemos a poténcia que 0s momentos de socializagao profissional
possuem; sdo formativos. Entretanto, infere-se na narrativa de Ana Paula, que a importancia
dada a socializacdo entre os pares manifesta-se de forma diversa entre as professoras; ela
destaca uma professora que ndo demandava momentos de interacdo, “ha professoras que sdo
mais reservadas com a turma. Teve uma colega [...] que a gente tentou se aproximar pra ver se
trabalhdvamos 0 mesmo conteudo nas turmas, mas ela demostrou que queria do jeito dela.”
Desse modo, para compreender os significados atribuidos, por essa professora especifica,
acerca da socializagdo profissional seria necessario compreender sua biografia.

Finalizando sua narrativa, Ana Paula afirma que ndo sabe “quem é a professora Ana
Paula”. Entretanto, por meio de varias entradas, foi possivel inferir um pouco sobre “quem ¢ a
professora Ana Paula”. Ela nos revela algumas de suas caracteristicas, “sou muito curiosa, gosto
muito de ler, de pesquisar, de estar atenta as informacdes novas, sites pedagdgicos”.
Caracteristicas estas construidas, na formagao universitaria, “a faculdade influenciou muito no
meu modo de estudar, de querer estudar mais, minha dedicacdo. Eu ndo era assim no Ensino
Médio. Até hoje, em casa fico horas estudando, preparando as coisas pra escola. Na faculdade
eles ddo o contetdo e a gente tem que se virar”. Tais caracteristicas influenciam a forma como

vivencia a docéncia.
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Ana Paula sinaliza, também, que é uma professora que se formou “professora com essas
observacdes do estagio e no dia a dia da escola”; e nas interacfes em seu ambiente de trabalho.
“Eu olho e vejo como o professor se posiciona, como da determinado contetdo e penso isso
aqui é bacana, esse jeito é legal’; se ele d& uma atividade diferenciada tento trabalhar pra ver se
consigo”. Portanto, € uma professora que tece reflexdes acerca do que observa e das decisdes
que toma, decisdes estas relacionadas ndo apenas a parte operativa do ensino, mas as questdes

da docéncia como um todo.

Pude ter contato com professores com identidades muito singulares, percebi que
muitos estdo desacreditados da educacédo. Por outro lado, ha também professores que
acreditam na construcéo de um futuro melhor por meio da educagéo que prefiro me
embasar e me apoiar nesses professores, que por minimo que seja, conseguem fazer a
diferenca na vida de um aluno.

Para Ana Paula, “fazer diferenca na vida do aluno” € um sentido que permeia a narrativa
da sua trajetdria docente entrelacada a narrativa da sua histéria pessoal.

1

5.2.3 “A gente marca o aluno de uma forma ou de outra.’

As primeiras lembrancas escolhidas por Ana Paula ao narrar sua trajetoria docente sdo
lembrangas de seus anos de escolaridade, ao que ela se refere como “primeiro encantamento
com a arte de ensinar”. A presenca do componente afetivo é sinalizada ao longo de sua
narrativa. Lembrancas afetivas tanto com as professoras que teve quanto de sua propria relacéo
com as criangas enquanto professora. “A gente marca o aluno de uma forma ou de outra”, esta
citacdo que intitula a subsecdo, também, ilustra a unidade de analise em dialogo, a relacdo entre
sua concepcao de docéncia e suas experiéncias afetivas.

Ao iniciar a narrativa, Ana Paula evoca lembrangas dos seus seis anos quando teve seu
“primeiro contato com as letras, com a leitura e a escrita”, em uma “escolinha” que “uma
professora formada no Ensino Médio em Magistério abriu nos fundos de sua casa”. Faz questéo
de sinalizar, “recordo-me com muito carinho dessa professora, ‘Tia Rosinha’ que foi quem me
ensinou a ler e a escrever as primeiras palavras”. Prossegue narrando o “segundo encantamento
com a &rea da educagdo”, relembrando a primeira professora do ensino fundamental, a qual faz
questdo de destacar “com todo seu carinho, nos acolhia e nos dava seguranca [...] 0 que mais

me marcou foi a paciéncia e a dedicacao que ela tinha conosco”.
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Outras duas recordacdes revelam que a afetividade € um sentido que permeia sua
trajetoria sendo um dos elementos que constituem a profissional que se tornou. A primeira, em

que associa afetividade a gestos de preocupagdo com o outro.

Tenho uma lembranca de uma professora da 5? série que chegava pra gente, no dia
que a gente ndo estava muito bem “o que que ta acontecendo?”. Isso muitas vezes me
ajudou, saber que alguém se preocupava comigo, alguém que estava prestando
atencéo se eu estou bem ou ndo. Eu tento fazer com meus alunos a mesma coisa, pois
foi algo que teve muita importancia pra mim. Tento ajuda-los de alguma forma.

A segunda, em que apresenta reflexdes acerca do cuidar do/a estudante, relacionadas ao

cuidar dos/filhos, ao rememorar a fala de uma professora, que a marcou.

Eu via muito nos professores atitudes em sala de aula que eu gostaria de ter parecido.
Tenho uma lembranga muito bacana de uma professora, que j& aposentou. Ela falava
assim “Ana Paula, eu entro na sala de aula e vejo aqueles meninos € penso que eles
poderiam ser meus filhos entdo eu faco pra eles aquilo que eu gostaria que fizessem
pelos meus filhos”. Essa fala me marcou muito ¢ comecei a refletir. Realmente. Por
que eu vou dar menos pra esses meninos sendo que pro meu filho eu quero mais?
Acho que é por isso que busco sempre tentar ver o0 maximo que eu posso dar pra eles.

Ana Paula também revela seu olhar a respeito do contexto em que vivem algumas
criangas de escola publicas “muitos alunos que s6 tém a gente como referéncia ndo tem a
presenca do pai, ndo tem a presenga da mae, ficam mais com a avd”. Assim, SeU COMPromisso
ético da docéncia, com esse publico especifico, que, para ela, ndo se limita ao trabalho com as
disciplinas curriculares, “eles tem essa afinidade com a gente, essa proximidade, uma confianca
que a gente tem que aproveitar pra tentar atingir o que precisa que eles atinjam; ndo s6 em
conhecimento de Portugués e Matematica, mas conhecimento de vida enquanto pessoa,
crescimento enquanto ser humano.”

Para Ana Paula, a interagdo com os estudantes, baseada na afetividade, em que as
criancas tenham espago para se expressarem € a sua marca, a sua forma de conduzir o processo

de ensino, como revela neste excerto:

Hoje em dia alguns de meus alunos do 5° ano tém muita liberdade pra chegar em mim
‘professora aconteceu isso, isso € isso’. Eu tento conversar o0 maximo possivel ‘hoje
eu preciso de mais siléncio’, tento chamar mais atencao, fazer um combinado ‘ao final
da aula se a gente conseguir tudo dou cinco minutinhos pra vocés’, negociar. O tempo
todo peco a opinido deles ‘olha a gente esta com esse trabalho pra fazer o que vocés
acham de apresentarmos em grupo ou preferem individual?’. Gosto de ver o que parte
dos meninos. Claro que tem vezes que eu chego e digo ‘olha hoje tem que ser dessa
forma’, mas eu gosto muito da participagdo deles.
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Sendo assim, compreendemos que a qualidade da interacdo entre ela e as criancas € um
parametro para a avaliacdo que tece a respeito de sua pratica “Era isso que eu queria, que 0s
meninos tivessem liberdade de perguntar, falar”.

Infere-se portanto, que no momento atual, o foco de Ana Paula, o que a mobiliza € o
carater interativo do ensino, a dimenséo interpessoal. Essa inferéncia me remete as questdes
epistemoldgicas da pesquisa (auto)biogréafica, acerca do percurso existencial enquanto percurso
de formacdo. Delory-Momberger (2011) ao falar dos objetos de aprendizagem, argumenta que
para serem adquiridos, devem ser interpretados e integrados aos conhecimentos formados.
Nesse sentido, refletimos acerca da relagdo entre as vivéncias afetivas de Ana Paula e a
construcdo de seus saberes docentes. Ou seja, as experiéncias que relacionam-se a afetividade
sdo reconhecidas e acolhidas por ela, entram sem resisténcia em seu capital biogréfico, pois
Ana Paula consegue reconhecé-las e essas experiéncias encontram seu lugar em seu sistema de
interpretacdo de experiéncias passadas. Em sintese é possivel inferir que, a interacdo e a
afetividade com o/a estudante, tornam-se um filtro que faz com que vivéncias docentes que
mobilizem esta significacéo, transforme-se em aprendizagem para Ana Paula.

E plausivel inferir, também, que as acdes de suas professoras tiveram significado em
sua vida, marcando-a positivamente e por isso Ana Paula procura contribuir de forma efetiva
na vida das criancas. Compreendemos que internalizou exigéncias e aspiracGes acerca do
comportamento docente que sente-se mobilizada a responder. Exigéncias como: “dar ao
maximo” e aspiragdes como: “o futuro deles vai ser mudado”; fazem parte de sua concepgéo
de ensino. Em varios momentos narrados, Ana Paula reitera que, em sua concepcao de ensino,
o/a professor/a tem um papel mais amplo do que a mediacdo estudante/conhecimento

disciplinar.

Acredito que a gente t& aqui enquanto professor ndo é s6 pra ensinar Portugués,
Matematica, Ciéncias... mas pra ajudar esse aluno superar algumas dificuldades, dar
esse tipo de apoio. Acredito que a gente marca o aluno de uma forma ou de outra e se
a gente puder marcar de forma positiva, puder contribuir é isso que eu quero. Professor
tem um poder forte de influenciar de forma positiva ou nenhuma forma que acho que
é uma responsabilidade muito grande eles se identificam muito com a gente e eu tento
ser mais proxima.

Assim, para Ana Paula, o/a professor/a tem o papel de “ajudar o aluno a superar

dificuldades”, “dar apoio”; relaciona a a¢cdo docente com o “marcar”, “influenciar”, mudar o

futuro do/a estudante. Nessa perspectiva, constata que existe uma “responsabilidade muito
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grande” na docéncia, visto que “o futuro deles vai ser mudado a partir daquilo que vocé vai
trazer [...]; se vocé traz algo que vai contribuir, vocé vai ser algo de positivo no futuro deles”.
Considerando o exposto, trazemos uma citacdo que traz ao debate questfes acerca da

definicdo da funcao docente.

A educacéo é objeto de um amplo debate social, gragas ao qual se constroem crencgas
e aspiragdes que formulam diferentes exigéncias e relacdo ao comportamento dos
professores. [...] A evolugdo da sociedade tende a afetar & escola um conjunto cada
vez mais alargado de funcfes: as aspiracGes educativas a que o professor deve dar
resposta crescem, a medida em que se tornam de dia para dia mais etéreas ou
invisiveis. (Bernstein apud Sacristan, 1995, p. 67).

Ha indefinicdo da funcdo docente? Essa indefinicdo tem seu reflexo na indefini¢do dos
saberes necessarios a essa funcdo? Problematizacdo oportuna por dialogar com os referenciais
tedricos que utilizo que reforcam que a docéncia tem sua especificidade, o ensino, e delimitar
esta especificidade relaciona-se, diretamente, com os saberes que a fundamentam.

Por fim, na narrativa de Ana Paula infere-se que nesse seu momento, os saberes
relacionados a gestdo da classe mobilizam mais suas reflexdes do que os saberes relacionados
a gestdo da matéria. Nesse sentido, relembramos como foi desafiador na entrevista narrativa

encontrar entradas que me possibilitariam abordar a sua relagdo com as atividades impressas.

5.2.4 “Sera que a dificuldade que tem o aluno ndo é minha?”

Quanto a interagdo com os/as estudantes, como abordado na secdo anterior, Ana Paula
apresenta recordacdes nitidas, um reconhecimento pessoal acerca de seu fazer, algumas certezas
a respeito de suas intencdes e de como realiza-las. Em certo momento, ao centrar-se nas

questdes relacionadas aos contetdos disciplinares, Ana Paula comeca se questionar.

Eu ndo sei se sou uma boa professora, ndo me considero uma excelente professora, eu
preciso de muito mais, eu acho que falta alguma coisa, que eu poderia dar muito mais
pros meninos. Fico pensando ‘sera que a dificuldade que tem o aluno ndo é minha?’.
Eu tento o0 maximo, dentro da dificuldade que eu identifiquei, dar alguma coisa, mas
acho que falta, por mais que eu faga, alguma coisa falta.

“Sera que a dificuldade que tem o aluno n3o é minha?”. Esta citagdo que intitula a
subsecdo, sintetiza a unidade de analise em dialogo, os saberes relacionados a gestdo da matéria,
mais especificamente o conhecimento pedagogico do contetdo. A citacdo sintetiza também o

movimento hermenéutico empreendido por Ana Paula ao longo deste processo de pesquisa que
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a levou a questionar algumas de suas ac¢Ges, como veremos no decorrer da subsecdo. Tecemos
essa discussao acerca dos saberes da tradi¢do pedagogica relacionando-0s com os saberes das
ciéncias da educacdo. Para isso, retomamos o referencial tedrico da Didética, no tocante a
importancia da teoria que informa a pratica, modifica os saberes experienciais. Nesse sentido,
também é pertinente pontuar alguns estudos das didaticas especificas.

Em relagdo as interagdes, conforme exposto, Ana Paula demonstra certa clareza de suas
intencGes, argumenta 0s porqués de suas acles; ja em relacdo a gestdo da matéria, inicialmente,
revela um fazer mecanizado, menos reflexivo. “Nunca fui de pensar, refletir muito sobre isso”,
afirmou em certo momento ao sintetizar a utilizacdo de atividades impressas na sua pratica.

Recupero a lembranca do seu primeiro dia na docéncia, em que a coordenadora lhe disse
“aqui a gente aprende na pratica”. Naquele momento, Ana Paula apreendeu saberes a respeito

de como gerir esta pratica, revelados ndo so por esse comentario, mas pela acdo que se seguiu.

Lembro-me que a coordenadora me entregou Vérias atividades xerocadas de Arte, que
a professora anterior estava trabalhando, para eu dar continuidade. Entdo, eu continuei
daquela forma sem refletir sobre aquilo, eu ndo tinha nenhum tipo de experiéncia para
saber se era 0 correto ou ndo e comecei a trabalhar com as atividade xerocadas em
todas as aulas.

Essa lembranca e outras presentes na narrativa de Ana Paula, assim como nas atividades
apresentadas e na ficha de analise, remetem aos estudos de Rolddo (2009), que ao analisar
representacdes de senso comum acerca da acdo de ensinar, constata que, para muito/as
professores/as, o conjunto de tarefas constitui o ndcleo central definidor desta acdo. Todavia,
“embora quem ensina tenha de saber realizar essas tarefas e seja também através delas que se
ensina” (ROLDAO, 2009, p.14), a utilizacéo de atividades ndo define a agio de ensinar, ou seja,
compreendemos que a representacdo de ensino de Ana Paula converge com as representacoes
de senso comum apontadas pela autora.

O excerto anterior, referia-se a influéncia da coordenadora na construcdo da
representacdo do ensino enquanto sinbnimo da dimens&o operativa. A seguir, € Ana Paula quem
sinaliza essa representacdo a uma professora novata na escola, que encontrava-se em um
momento de grande incerteza. “Novata na rede, no final do ano, atividade avaliativa pra
encerrar... Vocé ndo sabe que nivel a turma esta, o que estdo fazendo, se ddo conta. Quando ela
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chegou ela disse: ‘pelo amor de Deus, me ajuda’. Frente a demanda apresentada pela
professora: como gerir a acdo de ensinar? Ana Paula tem uma atitude parecida com a atitude de

sua primeira coordenadora, indicando as atividades impressas como centrais nesse processo
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“até passamos algumas atividades pra ela, ndo sei se ajudou muito. Falei pra ela pegar o caderno
deles pra ver o 3° trimestre, o que foi trabalhado.”

Ampliando a discussao acerca das atividades impressas, Ana Paula revela quanto a
forma de elabora-las, que busca em sites na internet e, na maioria das vezes, reproduz as
atividades que la encontra (FIG. 25). Em outros momentos reproduz atividades oferecidas por
colegas, materiais estes retiradas, geralmente, da internet. Nessa busca, baseia-se nos contelidos
que elencou como necessarios ¢ na percep¢ao da demanda da dificuldade da turma “vou
trabalhar essa dificuldade com os meninos, pois eles estdo tendo essa dificuldade também, me
da que eu vou xerocar”. A partir de entdo, escolhe atividades que sirvam de “apoio” aos

contetdos que pretende trabalhar para suprir a dificuldade identificada.

Figura 25 - Recorte do gréafico de arvore: fichas de analise de atividades (Ana Paula)

Busca de fontes
Outra prof. (10)
Site de busca (15) Outras (02)
Forma de elaboragio
Adaptacgdo
Reproducdo (24) (04)

Fonte: Elaborada pela autora com dados da pesquisa constantes no apéndice F

Além dos recursos citados, a professora usa muito o quadro e quanto ao livro didatico,
utiliza, frequentemente, o de Lingua Portuguesa, mas raramente o de Matematica, “ele nao é
bom, eu, particularmente, nao gostei”. Infere-se, que para Ana Paula, a fonte principal para a
elaboracdo de atividades sdo os sites de busca na internet, “ndo uso outro livro didatico para
tirar atividades, eu vou pesquisando na internet tiro alguma coisa e passo para eles no quadro”.

Compreendemos que os livros didaticos ndo foram legitimados enquanto fonte de
saberes a fundamentar sua pratica. O livro didatico adotado pela escola, para o triénio 2016-
2018, na sua avaliagdo, ndo supri suas demandas na a¢do de ensinar, e nem mesmo outros livros

didaticos, de outras editoras, aos quais ela afirma ndo utilizar. Nesse momento ressaltamos que
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os livros didaticos, apresentados para a escolha dos professores por meio do PNLD*, passam
por avaliacGes pedagogicas por especialistas das diferentes areas do conhecimento, sendo uma
fonte confiavel para fundamentar o conhecimento pedagdgico do contetdo.

Este conhecimento conforme estudos de Shulman (2014) é fundamental no repertorio
de saberes docentes, pois € uma amalgama por um lado, do conhecimento do conteldo, por
exemplo, em relagdo aos conceitos principais das disciplinas com as quais trabalha. Por outro
lado, do conhecimento pedagdgico, que se refere as estratégias, a forma como este contetdo €
organizado, representado e adaptado tendo em conta a singularidade dos/as estudantes.

Posto isto, compreendemos que nas atividades que elabora, Ana Paula sinaliza alguns
conhecimentos pedagdgicos do conteudo que construiu. Por exemplo, quando afirma, em
relacdo ao livro didatico, que “o de Lingua Portuguesa até da para trabalhar alguns textos
interpretagdes”, ela sinaliza sua percepcao acerca do conteudo de leitura e da compreensao de
qual maneira trabalha-lo: propondo atividades de pergunta e de resposta. Nesta outra citacéo,
“eles precisam muito copiar, eles escrevem errado demais e copiam muito devagar”; € possivel
inferir que a cOpia é a maneira utilizada para trabalhar o contetido ortografia.

Assim, percebe-se que os saberes construidos a respeito dos contetdos e das estratégias
pedagdgicas para aborda-los direcionam as escolhas de Ana Paula; uma atividade, como
algumas propostas pelos livros didaticos, que ndo atenda os saberes construidos, sera
descartada. Fato este que converge como a compreensdo de que 0s saberes a respeito da matéria
séo influenciadores das decisdes docentes (GAUTHIER et al., 2013).

Infere-se que os saberes que Ana Paula construiu acerca dos contetddos e da forma de
lidar, pedagogicamente, com eles sdo advindos em grande parte dos saberes da tradi¢do, das
representacdes construidas acerca do ensino (GAUTHIER et al., 2013). Essa reflexdo pode ser
ilustrada com o excerto da narrativa acerca da atividade apresentada anteriormente, pagina 126.

Percebo que as criangas demoram muito para produzir. Pensei em passar no quadro o
inicio e o final de uma historia para eles desenvolverem o meio. Mas pensei: vai
demorar muito. Encontrei essa atividade em uma apostila de producéo de texto. Eu
achei interessante dar o inicio e o final para eles criarem o meio da histéria. Eu achei
essa apostila na internet.

43 O Programa Nacional do Livro Didatico (PNLD) é voltado a distribuicéo de obras didaticas a estudantes da rede
publica de ensino brasileira. Ao longo dos anos, foi aperfeicoado e teve diferentes nomes e formas de execugdo.
Atualmente, é voltado a educacdo basica brasileira, com excecdo da educacdo infantil. Os materiais inscritos e
aprovados em avaliacBes pedagogicas coordenadas por especialista, sdo distribuidos pelo as escolas publicas de
educacdo basica do pais.
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Os estudos sinalizam que “as praticas linguageiras significantes e socialmente
reconhecidas sdo uma referéncia indispensavel para orientar o ensino” (DOLZ; GAGNON;
DECANDIO, 2011, p. 39-40), ou seja, o “produzir textos” é sim uma intengo, mas o produzir
textos de uma forma menos escolarizada e mais proxima dos usos sociais, propiciando ao
estudante a construgdo de sentidos para a aprendizagem. Além disso, o “produzir textos” como
parte de um processo pedagdgico em que o género textual é abordado enquanto unidade de
trabalho, visto que é um instrumento cultural e também um instrumento didatico.

Nessa perspectiva, infere-se que sem essas reflexdes informando sua pratica, Ana Paula
a fundamenta nos saberes construidos na socializacao profissional e na sua experiéncia docente,
advindos dos saberes da tradicdo pedagdgica. Ao se deparar com atividades coerentes com esses
saberes construidos, ela considera a atividade adequada e a reproduz. Posto isto, sua busca ndo
é direcionada para as atividades que contenham elementos relacionados ao trabalho com
géneros textuais.

Essa reflexdo pode ser tecida em outras atividades. Na narracdo abaixo, da atividade
apresentada anteriormente na pagina 125, os saberes sinalizados acerca do ensino da ortografia

e da tabuada, referem-se a um ensino baseado na memorizagéo por repetigéo.

Durante o periodo, percebeu-se nos alunos uma grande dificuldade na escrita correta
de algumas palavras, principalmente as que apresentam dificuldade ortogréfica, e
dificuldade em aprender e memorizar os fatos da multiplicagdo e da divisdo. Para
tentar aprofundar nesses conhecimentos, fiz uma busca na internet de atividades, que
poderiam servir de apoio para esse conteldo. Pesquisando, encontrei essa atividade
que contemplaria os dois conteddos, ortografia e as operagdes de adi¢ao, subtragdo e
multiplicacdo através de expressdes numéricas. Na atividade, o aluno devera
solucionar a expressao numérica para saber qual letra completa a palavra.

De forma sucinta, em relacdo a ortografia, a escola geralmente a trata como um objeto
de conhecimento que se adquire pelo treino e memorizagéo, entretanto isso ndo se aplica a todos
0s casos. E necessario “ter clareza do que é irregular e regular a fim de “distinguir o que seus
alunos poderdo compreender (porque tem uma regra ou principio gerador subjacente) e o que
terdo que memorizar (porque ¢ irregular)” (MORAIS, 2007, p. 94).

J& em relacdo a tabuada Longo e Conti (2014) argumentam acerca da importancia da
memorizacgdo precedida pela compreensdo. Compreensdo esta que envolve a construcdo de
conceitos como nocao de quantidade, ideias da multiplicacéo, propriedades da multiplicacéo,
por meio de atividades que permitam que as criancas investiguem as regularidades com
destaque para a mediacdo docente acerca da sistematizagdo. As autoras, ainda, ressaltam o papel

de atividades que colaborem com a memorizagdo de maneira lidica, como 0s jogos.
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Ressalto que as atividades retiradas da internet, ao contrario das atividades do livro
didatico, por ndo passarem por avaliacdo de especialistas, podem conter limitagGes, propiciando
generalizagbes equivocadas. No exemplo desta atividade de ortografia e de tabuada, as
operagdes constantes nas expressdes numericas sao apresentadas sempre na mesma ordem:
primeiro a multiplicacdo, depois a adicdo. Infere-se que o/a estudante ficara condicionado a
realizar as operacOes sempre nesta ordem. Entretanto, caso se depare com expressdes que
contenham primeiro a soma e depois a multiplicacdo, ele/a poderé incorrer em erros, pois fara
a soma primeiro e so depois a multiplicacéo, de forma condicionada.

Posto isto, é pertinente a reflexdo de Gauthier et al. (2013) a respeito dos saberes da
tradicdo que embora possam comportar limitagbes, sdo passiveis de serem modificados
mediante a reflexdo. Desse modo, a teoria enquanto caminho para a reflexao.

Até o momento, a problematizacdo voltou-se para a relacdo entre a elaboracdo de
atividades impressas e os saberes da tradicdo. Entretanto, faz-se pertinente ressaltar que, Ana
Paula tem empreendido um movimento de questionamento, um movimento reflexivo, que a faz
buscar por atividades que melhor atendam as suas intengdes de ensino. As palavras
“diferenciar”, “diversificar” aparecem em alguns momentos de sua narrativa, sinalizando um
movimento de abertura, uma procura por ultrapassar os limites das atividades rotineiras. “Acho
gue o importante é diferenciar um pouco as atividades, pois o livro traz muito texto; perguntas;
titulo; autor; muito focado nisso, muito padronizado”, esta citacdo justifica a elaboracédo da
atividade narrada abaixo, ja apresentada anteriormente na pagina 127. Compreendemos que,
frente as respostas dos/as estudantes, Ana Paula comeca a pensar e a experimentar novas
maneiras de lidar pedagogicamente com o contetdo leitura, ou seja, a interacdo com 0s/as

estudantes também é fonte de saberes.

Carla trouxe uma atividade pra gente trabalhar a questdo da leitura dos meninos, da
interpretacdo, na maioria das vezes eles vdo ler e ndo prestam atencdo no que estdo
lendo. Geralmente a gente da um texto, pede para eles lerem, passa um pouquinho e
eles falam “professora terminei”. A gente questiona. “O que fala no primeiro
paragrafo?” A crianga olha e ndo responde. “Entdo vocé vai ler de novo, vai ler
tentando entender.” Na atividade eles tinham que completar as lacunas, ler e ver qual
palavra encaixaria melhor no texto, fazendo sentido no texto, e interpretando mesmo
o texto. A intencdo é fazer com que os meninos reflitam a respeito do que eles estéo
lendo. Eles tém que prestar um pouco mais de atencdo no que estdo lendo para
descobrir qual palavra se encaixa. Tem que interpretar, ndo é qualquer palavra que da
sentido ao texto.

Ao finalizar a narrativa da atividade sobre interpretacao de texto Ana Paula diz, “a gente

insiste, insiste, insiste e no final eles acabam nao fazendo”. Ressaltamos aqui, a questdo do
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comprometimento com uma acao de ensinar que propicie aprendizagem. “A gente insiste”, isto
é, Ana Paula faz o possivel com os saberes que possui, como ela mesmo revela, ainda ha espaco
para a construcao de saberes que potencializam a agéo de ensinar.

Esse movimento de busca por um outro caminho para lidar pedagogicamente com o
contetdo é revelado na narrativa de seu trabalho deste ano, 2019. E possivel inferir que Ana
Paula esta iniciando um movimento que relaciona-se ao ensino pensado estrategicamente e nao
enquanto sindnimo de uma série de atividades impressas. O excerto a seguir chama a atengéo
pois compreendemos, que neste ano, ela buscou aliar a fun¢do pedagogica que volta-se para a

interacdo dos estudantes, com a outra funcéo pedagdgica, a mediacdo do conhecimento.

Esse ano com Ciéncias, Historia e Geografia eu estou conseguindo abranger muito
além do que esta ali determinado; 0os meninos tém uma reflexdo maior além do que
estamos trabalhando, pensar em outras possibilidades, o que eles podem conseguir
fazer € mais enriquecedor do que s6 o conteildo. Os alunos trazem algo da vivéncia,
da histdria deles, do conhecimento que tém. Eles contribuem com a aula. A gente
estava trabalhando a questdo do meio ambiente e eles comegaram a pesquisar coisas
que poderiam fazer. Inclusive saiu totalmente fora do cronograma pensado pra semana
eu ia trabalhar outra coisa mas eles empolgaram tanto com a questdo que eu pensei
“esse contetido aqui pode esperar um pouquinho pros meninos darem conta daquilo
que querem fazer”. Trabalhamos um pouco a questdo das ONGs e eles construiram
grupos como se fossem pequenas ONGs. Partiu tudo deles. Eles conseguem através
da vivéncia adicionar algo ao contetdo, buscar algo pra ir além.

No trabalho narrado acima, diferentemente das atividades exemplificadas
anteriormente, Ana Paula sinaliza a formacdo como fonte de saberes docentes. Dessa forma, a

teoria advinda das pesquisas informando a acao de ensinar.

A poés-graduacdo em Educagdo Ambiental que fiz trouxe muita contribuicdo pra
minha pratica, conhecimentos que eu ndo tinha sobre o contetido e também sobre a
maneira de desenvolver alguns projetos. Vejo isso na minha préatica, este ano em
Ciéncias eu ndo uso a atividade do jeitinho que encontro na internet, eu pego a ideia
e monto, penso no objetivo na forma como atingir o objetivo.

O excerto acima, remete novamente aos estudos de Shulman (2014, p. 17) que ao
argumentar a forte relacdo entre a compreensdo do conteudo e o ensino, exemplifica que
determinada professora de Inglés utiliza técnicas de ensino flexiveis e interativas quando
trabalha com literatura, conteudo que domina. Entretanto, ao trabalhar uma unidade de
gramatica, conteudo ao qual quase ndo foi preparada em sua formacdo, “parecia outra
professora [...] seu estilo interativo evaporou [...] estava uma combinacdo de palestra com
recitagdo altamente controlada, altamente didatica, dirigida [...] de ritmo acelerado”. De forma

similar a professora citada, Ana Paula sinaliza que seu conhecimento maior acerca da disciplina
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de Ciéncias lhe propicia uma pratica mais segura, enquanto as dificuldades relativas aos

conteddos de Lingua Portuguesa e Matematica a fazem recorrer a tradigao.

Entretanto tenho dificuldade na questdo da Matematica, que é mais exata, dessa
relacdo com a vivéncia. Operagdes, problemas, os meninos tém dificuldade de
estabelecer relacdo com a vida deles, o que tem de conhecimento de mundo e
relacionar com o contetido; é mais dificil, apesar de a gente mostrar que é do dia a dia.
Em Lingua portuguesa nem tanto, mas eles tém muita preguica de registrar nao sei se
é devido ao computador, ao celular mas é uma dificuldade muito grande de registro,
reclamam demais, escrevem muito errado.

Por fim, Ana Paula sinaliza que em sua trajetéria, a participacdo nesta pesquisa
(auto)biografica lhe propiciou um movimento reflexivo com reflexo em seus saberes e na
maneira como configura acdo de ensinar. Compreendemos que Ana Paula aponta que um dos
caminhos formativos, que propicia a reflexdo e reconfiguracGes nos saberes da docéncia, € o

conhecimento de si. Conhecimento este que pode ser propiciado pela pesquisa (auto)biogréfica.

Nunca parei muito pra pensar nessas atividades xerocadas. O que eu comecei a perceber
dessas atividades foi a partir do ano passado quando comecei a participar desta pesquisa,
olhar as atividades. Eu pensei “qual que ¢ a necessidade?” Até entdo, as professoras
falavam “olha tem essa atividade aqui pra isso” e eu pensava “também vou trabalhar
essa dificuldade com os meninos, pois eles estdo tendo essa dificuldade, me da que eu
vou xerocar”. Nunca fui de pensar, refletir muito sobre isso. A partir de entdo eu reduzi
a impressdo de atividades, eu percebi a necessidade de pensar, refletir mais sobre a
necessidade. Antes eu acabava aplicando sem nem mesmo pensar numa forma talvez
diferenciada para o aluno atingir, talvez superar, aquela dificuldade. Esse ano eu recuso

CLINT3

muita coisa, “essa aqui eu ndo vou querer”, “essa aqui acho que ndo da pra eles”, tento
montar as atividades em cima do que observei.

Diante do trabalho hermenéutico realizado por Ana Paula, procuramos dialogar com as
significagOes singulares inferidas no trabalho interpretativo, que me levaram a compreenséo de
que, por sua biografia, Ana Paula tem construido seu processo de individualizacdo por meio de
uma postura ativa frente as questdes contextuais que se apresentam. Dentre 0s elementos desse
seu processo de individuacdo, a afetividade € uma vivéncia fundamental, compondo sua
concepcao de ensino; o que faz com que o aspecto interativo da docéncia mobilize suas
lembrancas e reflexdes, assim como a forma como configura sua acao de ensinar. Em relagéo a
gestdo da matéria Ana Paula sinalizou a influéncia dos saberes da tradicdo advindos da
socializagdo profissional e reforcados pelas atividades que encontra nos sites de busca da
internet. Nesse sentido, permitiu-nos a problematizacdo acerca do conhecimento pedagogico
do contetdo, que quando fundamentado nos saberes da tradi¢ao, pode conter limitagdo. Assim,

é possivel concluir a importancia da teoria, no sentido de informar a pratica e modifica-la via
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reflexdo, teoria sistematizada pelas ciéncias da educacdo, e apreendidas pelos/as professores/as
tanto nos momentos formativos quanto nos materiais curriculares como o livro didético.
Ademais, Ana Paula sinaliza a importancia da reflexividade enquanto elemento que
amplia os saberes docentes. Nessa perspectiva, revela que a pesquisa (auto)biografica pode ser
um caminho formativo por propiciar o conhecimento de si, € por propiciar, por meio dos
informes da pesquisa, que este conhecimento mesmo que singular, mobilize, por analogia, a
construcdo do conhecimento de outros/as docentes, convergindo dessa maneira com a proposta

desta pesquisa, a epistemologia da pratica docente.

5.3 Professora Brisa: “E preciso estar atualizada, comprometida e buscando parcerias”

Sou Brisa, cresci numa cidadezinha do interior de Minas, lugar tranquilo, num
tempo em que se podia brincar livremente. Assim, cresci numa familia de oito
pessoas: meu pai, minha mde, meus cinco irmaos e eu. Formavamos uma familia feliz.
Embora, passdssemos por algumas dificuldades, cresciamos em um ambiente
harmonioso recebendo uma educacdo pautada nos valores éticos e morais daquela
época. Fomos educados num ambiente de muito respeito e unido familiar. Aos poucos
aprendemos a dar valor a cada uma de nossas conquistas e a sonhar com um futuro
melhor.

A escola em frente a nossa casa, um prédio branco, rodeado por um enorme
tapete de amendoim do campo, que vez por outra floria, agucava minha curiosidade
em relacdo aquele lugar. Sonhava com o momento de estar ali. Enquanto isso, meu
pai ia nos preparando para a entrada na escola. Ensinava-nos o alfabeto, alguns
calculos e as licdes das cartilhas dos irmaos mais velhos.

No ano de 1973, ao completar sete anos, fui matriculada na 1° série*. No
primeiro dia de aula, fui preparada cuidadosamente por minha mae. Uniforme novo:
saia azul plissada, blusa branca, sapato preto, meia branca e cabelos bem penteados.
Ao entrar na escola experimentei um sentimento de enorme soliddo. Achei o patio
imenso. Tive medo de ficar perdida ali dentro. No fundo, j& me sentia perdida. Sorte
minha que tinha irmdos estudando |a também. Isso me tranquilizava um pouco. Era
uma boa escola, com professoras conceituadas e respeitadas por todos.

Fui uma das primeiras alunas a aprender a ler, fato que fez com que eu fosse
remanejada para outra turma. Aquela mudanca ndo me agradou muito, pois perdi
minhas melhores amigas. Naquela época era nitida a organizacdo das turmas de forma
homogénea em todas as escolas. Foi assim durante todo o ensino fundamental. Hoje
ha um consenso em relacdo a heterogeneidade das turmas, porém, é um desafio a
pratica pedagdgica do professor que ainda ndo consegue atender a toda essa

44 Atualmente, 22 ano do Ensino Fundamental — Anos Iniciais.
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diversidade de niveis cognitivos na turma. Penso que os agrupamentos flexiveis seria
uma alternativa. Mas como lidar com eles???

Terminada a quarta série, submeti-me a um exame de admissdo para cursar
a 52 série®™. A partir dai, terminei o ensino fundamental na rede estadual. Ao finalizar
o ensino fundamental, era chegado o momento de, no ensino médio, fazer a escolha:
Magistério ou Técnico em Contabilidade? Eram as Unicas op¢Ges oferecidas na cidade.
Embora sentisse atraida pelo curso de Contabilidade, acabei optando pelo Magistério.
Nunca havia pensado em ser professora, o que eu queria mesmo era continuar
estudando. Gostava do curso, mas achava muito grande a responsabilidade de ser
professora. Cheguei a pensar que fazendo o curso, nunca viria a exercer a profissao.

Em 1984, terminado o curso do magistério, fiz um corte em minha vida
escolar. Ndo tinha condicbes de iniciar a graduacdo. Comecei a trabalhar
informalmente como revendedora de produtos cosméticos e tapecaria.

Minha primeira experiéncia como professora deu-se em 1986, em uma escola
rural, quando fui convidada a fazer uma substituicdo durante cinco dias em uma turma
multisseriada. Eram alunos de 28, 32 e 42 série. A escola funcionava num barracdo,
situada dentro de uma grande fazenda. Os alunos eram filhos de colonos de fazendas
da redondeza.

Foi uma experiéncia interessante, pois o curso que fiz havia me dado
formacdo para trabalhar com um outro tipo de realidade. Foi entdo que precisei
improvisar. Aprendi muito com eles. Tomei gosto pela turma. Nas horas vagas, sempre
encontrava com alguns deles que vinham me contar como era a vida naquele lugar,
um pouquinho da histéria de cada um.

A partir dai comecei a pensar que eu poderia me tornar professora. Ja cogitava
a ideia de sair do interior e vir morar em BH. Aqui teria maior chance de conseguir
emprego na area e continuar meus estudos.

Em 1987 mudei-me para BH. Comecei trabalhando numa escola de periferia.
No inicio encontrei bastante dificuldade. Era uma turma muito indisciplinada e a
escola dava esse tipo de turma para as Ultimas professoras que chegavam. Mas, aos
poucos fui conquistando a turma e o trabalho ia acontecendo de forma a motivar os
alunos e quando me dei conta estava eu ali, agora com a certeza de que seria, sim,
professora.

Trabalhei 3 anos em escolas da rede estadual e logo apds assumi um cargo
concursado na rede municipal de BH. A entrada para a rede municipal foi o grande
momento da minha carreira. A proposta da rede era algo novo. A escola se organizava
de modo diferente, favorecendo momentos de discussdo semanal, todavia o grupo ia
crescendo nas discussGes pedagdgicas e cada vez mais eu ia me fortalecendo a partir
das reflexdes provocadas em cada encontro. Trabalhei nessa escola durante dez anos.
“Devo parte de minha formacdo a essa escola”. Estar junto desse grupo foi
fundamental para o meu crescimento profissional.

Vivenciei a implantacdo da Escola Plural na rede municipal de BH. Foi um
tempo de muitas inquietacGes, mas também de muito aprendizado. Muito se investiu

45 Atualmente, 62 ano do Ensino Fundamental — Anos Finais.
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na formacdo docente naquele periodo. Nos, que fizemos parte daquele momento
ganhamos muito no que diz respeito a formagdo continuada. Claro, muitos fatores
contribuiram para que a proposta ndo tenha sido bem-sucedida.

Foi em meio a tudo isso que fui percebendo as lacunas na minha formacao.
Decidi entdo retomar meus estudos. Em 1993, prestei vestibular para matematica na
FAFI-BH onde iniciei, mas logo abandonei o curso. Achei que havia feito a opc¢do
errada. Gostava de matematica, mas tinha muita dificuldade e nenhum tempo para
estudar, pois trabalhava em dois horarios.

Passado alguns anos, resolvi fazer o curso Normal Superior. Participei do
Projeto Veredas*® . Finalmente conclufa a minha graduac3o.

Hoje, aos 51 anos de idade, aposentada em um cargo, 31 anos de magistério,
continuo trabalhando em sala de aula com alunos do Ensino Fundamental — Anos
Iniciais. Trabalhando apenas um horario percebo claramente a necessidade de se
valorizar o trabalho docente com uma carreira mais digna, a qual o professor tenha
tempo de se preparar melhor e se dedicar ao trabalho com a turma. Certamente o
aluno sairia ganhando. Pensemos numa politica publica que se desse ao trabalho de
pensar sobre isso.

Além da sala de aula, estive também na coordenacdo da escola. Lugar este
gue me proporcionou uma visdo mais ampla da escola, vista em sua macroestrutura.
Vivenciei varias modalidades de coordenacdo: em equipe, em dupla e sozinha. Em
todas elas era possivel perceber a responsabilidade desse lugar, o quao dificil é lidar
com a diversidade de concepgBes que permeiam o trabalho pedagdgico da escola.

Em toda essa minha trajetdria, observo as transformacdes que vém
ocorrendo na minha profissdo, sei o quanto é preciso estar atualizada, comprometida
e buscando parcerias sempre.

Os avangos tecnoldgicos, as frequentes e as intensas mudancas acarretaram
impactos no ambito educacional, no qual se viu o nascimento de um novo papel de
professor, mais acessivel e comprometido com o aprendizado. Ser professor hoje é
uma tarefa bem dificil. E preciso se dedicar, e muito, aos estudos, & pesquisa, ao seu
desenvolvimento profissional e aos seus alunos.

O professor precisa se colocar no papel de mediador da aprendizagem e
conhecer o campo do saber que pretende ensinar, além de dominar a gestdo da sala
de aula com um cuidado especial para com a relacdo professor versus aluno. A relacdo
de autoridade entre professor e aluno, que antes permeava o ambiente educacional,
deixou de existir. Passando a ser reconhecido e respeitado pelo dominio do conteddo
gue ensina e como consegue fazer com que o estudante aprenda O professor tem que
desenvolver em si proprio o olhar integral e humano para educar, além de ser um bom
conhecedor do contetddo programatico e das praticas pedagdgicas.

46 Curso superior para professores/as do ensino fundamental em exercicio nas rede publica de MG, semipresencial,
ofertado por diversas instituicGes, dentre elas a Universidade Federal de Mina Gerais, local em que Brisa cursou.
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5.3.1 “Ter mais clareza dos meus objetivos [...] me faz acertar mais na escolha de
atividades”

“O que o sujeito |é ndo é a palavra que o autor escreve, mas o siléncio que
deixa” (Bartolomeu Campos de Queirds)*’.

Traduzir pensamentos em palavras é um belo trabalho. Quando escrevemos,
trazemos a tona nossas inquietagdes, nossos medos, nossos desejos, enfim nosso
modo de ver o mundo.

As duas primeiras atividades escolhidas para compor a minha narrativa estdo
relacionadas a um mesmo contelddo da drea da matematica: a tabuada da
multiplicagdo. Porém, em abordagens diferentes.

Para quem estuda matemdtica saber a famosa tabuada da multiplicacdo é
fundamental. Muitos tedricos discutem sobre esta questdo. Mas afinal, seria mesmo
necessario decorar a tabuada ou seria melhor entendé-la? Penso que ambos sdo
importantes.

Entendé-la é fundamental, mas decord-la se faz necessdrio a partir do
momento em que o aluno se depara com a famosa conta de multiplicar e comeca a
ter problemas para encontrar os produtos. Como ndo domina a tabuada, torna-se
trabalhosa demais a tarefa de resolver a operacgdo. O tempo gasto para resolver uma
multiplicacdo torna-se longo demais, uma vez que os alunos precisam contar nos
dedos para encontrar o resultado. Nem sempre conseguem chegar ao resultado com
éxito. As vezes se perdem nas compridas adicdes. Fato esse que, muitas vezes,
provoca uma desmotiva¢do nos alunos levando-os a desistir de tentar.

Acredito que a memorizacdo da tabuada libera o aluno para se preocupar com
outros desafios entre eles a técnica do algoritmo e a resolucdo dos problemas. E
comum perceber que alguns alunos conseguem descobrir a operagdo que resolve um
problema, mas erra ao realizar a operacdo pelo fato de ndo terem dominio da
tabuada. Isso vai gerando um sentimento de baixa autoestima, que acaba por
desestimular o investimento desse aluno na resolugdo do problema.

Dessa forma, “saber a tabuada de cor” favorece a velocidade do trabalho do
aluno ao resolver operagbes e problemas, liberando a ateng¢do para a busca de
solugBes. A TABUADA COM COMPREENSAO SERVIRA COMO RECURSO EM SITUACOES
DE ESTIMATIVA E DE CALCULO MENTAL*.

Longe de licdes antiquadas e até cruéis, como as que passei, penso que a
memorizacdo da tabuada teve e tem seu lugar e momento no curriculo da
matematica.

Lembro-me que no tempo que eu estudava, a tabuada deveria ser decorada
no 3° ano do EF. Presenciei colegas sendo castigados por ndo conseguirem recitar a
tabuada para a professora como: ficar sem recreio ou deixar de participar do famoso
piguenique de final de ano, copiar a tabuada 20, 30, 40 vezes, dentre outros. O medo
da régua que a professora usava era grande. Enquanto ia perguntando, batia a régua

47 Brisa ndo recordou a referéncia completa.
48 Destaque da professora.



153

na mesa e indicava alguém para responder a tabuada. Eu morria de medo daquela
batida de régua. Acho que isso fez com que eu decorasse a tabuada todinha. Nunca
mais esqueci um resultado sequer.

Lembrancas como essas me fazem refletir sobre a minha postura enquanto
professora, que em muitos momentos no inicio da minha trajetdria profissional
reproduzi, sim, algumas atitudes como as daquele tempo.

Inicio de carreira é como experimentar receitas. Aos poucos vamos
acrescentando ingredientes que nos chegam por meio das trocas de experiéncias
entre os colegas de trabalho, cursos de capacitagdo e outras formas de formacdo em
servico, elementos que vdo construindo nossa identidade profissional. Nossa
formacdo inicial é apenas o pano de fundo.

“A participacdo da reflexdo na vida das pessoas torna-se bastante evidente
quando alguém se propde a fazer algo diferente do habitual.” (Cagliari).** Analisar o
caminho  percorrido & o . o
tarefa que requer reflexdo Figura 26 — Atividade de Matematica: tabela pitagodrica
e didlogo com o tempo. “Uma Complete a tabela:
formacdo do tipo interativo-

ol lalIsis |7 |Is Io o

reflexiva, sup8e obviamente
um professor reflexivo. Um

profissional que reflete sobre

o que faz, enquanto faz.
(Donald Schon, 2000)”.
A primeira atividade,

baseada na tabela de
Pitagoras (FIG. 26), foi
pensada a partir da

necessidade que eu percebia

Wi N|[O ] S WIN] =] QIX

na turma logo que iniciamos o

—
o

ano. Os alunos precisavam

escrever a tabela dos fatos no

Fonte: Dados da pesquisa
caderno sempre que

precisavam resolver uma operagao da multiplicacdo ou divisdo. Embora fizessem isso
com frequéncia, nenhum deles ainda havia memorizado a tabuada. Percebi que a
cOpia ndo era um bom mecanismo para decora-la.

Entdo comecei a pensar que tipo de exercicio seria capaz de instrumentalizar
esses alunos para que abandonassem a pratica dessa copia e avangarem na percepgao
da relagdo dos produtos da multiplicacdo e as propriedades envolvidas nos calculos, o
gue certamente ajudaria no processo de memorizacdo. A partir dai comecei a buscar
leituras sobre o assunto em sites da internet, em material ja trabalhado em cursos de
formagdo e seminarios por meio trocas de experiéncias.

Selecionei os exercicios que atenderiam aos objetivos almejados e passei
entdo para a etapa de formatacdo. Chegando neste ponto esbarro em minhas

49 Brisa ndo recordou a referéncia completa.



limitacSes tecnoldgicas, sei muito pouco de informética. As vezes me embaraco e
perco muito tempo na producdo de uma atividade. Sdo poucos 0s recursos que sei
utilizar no computador com tranquilidade. Outros me fazem passar aperto.

Em alguns momentos me sinto como um peixe fora d’agua, “Deus, tenho que
me atualizar, estou ficando para tras nesse mundo que caminha a passos largos”.

Mas enfim, depois de pronta, hora de aplicar a atividade em sala. A atividade
foi aplicada individualmente, porém foi sendo construida coletivamente. A medida
gue a tabela ia sendo construida os alunos iam comentando suas observacdes sobre
as relac®es percebidas entre os produtos. Foi muito bacana esse momento, pois
muitos alunos pareciam se entusiasmar ao fazerem suas descobertas. Quanto mais
avancavamos no preenchimento da tabela, maior era a participacdo alunos. Até
mesmo aqueles mais caladinhos, agora ja queriam colocar pro grupo as suas hipoteses
e conclusdes.

Quando terminaram a atividade, registramos as conclusdes da turma. Como:

n ou

“Os produtos da tabela do dois sdo todos pares.” “Os produtos da tabela do dois é
metade da do quatro.” Os produtos do cinco terminam sempre em cinco ou zero”

Acredito que esse tipo de atividade proporcionou aos alunos construir um
caminho para a memoriza¢ao da tabuada, uma vez que esta provocou na turma um
movimento de andlise das relacdes entre os produtos e as propriedades da
multiplicagdo. Aos poucos alguns alunos passaram a utilizar novos recursos de célculos
pararesolver as operacdes e resolver os problemas. Ao construir essa rede de relagdes
entre os numeros, os alunos conseguem compreender e decorar os resultados com
mais facilidade.

Ha anos atras, este tipo de exercicio ndo faria parte do meu repertério de
atividades. Acho que hoje, o fato de ter acumulado maior conhecimento da area da
Matemadtica e ter maior clareza dos meus objetivos para com a turma me faz acertar
mais na escolha das minhas atividades.

A segunda atividade 0 JOGO DA VELHA (FIG. 27), foi pensada a partir do desejo
de trabalhar esse assunto da tabuada, tdo arido, de uma forma mais leve e atraente.
O jogo é uma boa opgdo por ser um recurso estimulante e desafiador que permite um
contexto natural para envolver o aluno no processo de memoriza¢do da tabuada. E
uma atividade que deixa o aluno livre para testar suas hipdteses e tomar decisdes sem
se preocupar em ser avaliado.

Sempre trabalhei com jogos na matematica por acreditar que possibilitam o
desenvolvimento de competéncias que vao para além da apreensdo dos conteldos
trabalhados. Desta forma, creio que este tipo de atividade faria sim, parte do meu
repertério de atividades em qualgquer momento da minha trajetdria profissional. Claro
gue hoje tenho mais clareza do assunto e capacidade de uma escolha mais assertiva
na hora de selecionar um jogo para trabalhar em sala de aula.
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Este jogo, versdo do “Jogo da Velha”. E bem divertido e promove bastante
envolvimento dos alunos. Trata-se de um tabuleiro de cinco linhas e ¢ colunas que
contém resultados das tabuadas da

Figura 27 - Jogo da velha da multiplicagdo
multiplicacdo por 2, 3, 4, 5 e 6. Joga-se

em duplas. Cada jogador deverd ter

uma caneta colorida de cor diferente 6 9 15 | 24 12
do adversario. Na sua vez, devera ' t : ! !
escolher dois numeros, dispostos em 18 36 ‘16 . 18 ' 4__
uma linha e dizer em voz alta o resultado 1 5 30 20 6 35

do produto dentre eles. Se acertar a

resposta marca ponto na grade da velha. 1 O 24 4 10 20
Dessa forma o jogo vai prosseguindo, . 36 . 8 30 12 . 25
com os jogadores alternando a vez. , | I |
Ganha o que conseguir alinhar na - ; . : :
horizontal, vertical ou diagonal, 4 > }3 4 5|6

nimeros no tabuleiro.

Enquanto o jogo acontecia, era possivel andar pelos grupos acompanhando o
andamento das jogadas, percebendo como os jogadores agiam e pensavam nas
variadas situacdes surgidas.

Apds o jogo fizemos um momento de socializagao dos resultados, no qual os
alunos puderam colocar suas percepcbes e estratégias usadas no jogo. Cada grupo
teve a oportunidade de fazer o comentdrio relatando fatos ocorridos durante o jogo
e as estratégias utilizadas.

Acredito que os jogos, quando bem elaborados e explorados, podem sanar as
lacunas que se produzem na atividade escolar diaria, serem prazerosos, interessantes
e desafiantes, facilitando o processo de ensino aprendizagem.

Considero o jogo uma excelente estratégia para o ensino da Matematica, uma
vez que durante o desenrolar de um jogo, observamos que o aluno se torna mais
critico, alerta e confiante, expressando o que pensa, elaborando perguntas e tirando
conclusdes sem necessidade da interferéncia ou aprovacdo do professor.

Sempre tive muito interesse pela area da Matematica. Entdo, entender como
a crianga se apropria do conhecimento matematico foi meu objeto de investigacdo
durante minha trajetdria profissional. Aliado a minha prética docente, busquei
embasamento em tedricos que discorriam sobre o assunto, nas trocas de
experiéncias, e cursos de formacgdo continuada.

Essa atividade pensada a partir do jogo mancala®, eu criei em casa (FIG. 28).
Criei, totalmente, fico orgulhosa ao ver a atividade, demorei mais de uma hora,
demorei a achar o tabuleiro na internet. O objetivo do jogo, é trabalhar a capacidade
de pensar estratégias. Trabalhamos com o mancala porque o mesmo fazia parte de
uma lista de jogos que seriam disputados na Gincana de Matematica da
rede(GINCAMAT®?).

%0 Jogo de tabuleiro, origem africana.
51 Gincana de Matematica realizada uma vez por ano, com alunos de 22 e 32 ciclo, entre todas as escolas da Rede
Municipal de Belo Horizonte. Hd um caderno com os jogos a serem trabalhados e as orientagdes.



Figura 28 - Atividade de Matematica baseada no Jogo Mancala

Observe o tabuleiro do jogo e responda:

e
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a- Ao iniciar o jogo cada jogador tinha 4 sementes em cada cavidade. A quantidade de
sementes do tabuleiro corresponde ao total de sementes do inicio do jogo?

b- Neste momento, quem estd vencendo o jogo?

¢- Qual jogada Pedro devera fazer para capturar sementes do seu adversdrio? Quantas
sementes ele podera capturar nesse caso?

d- Em qual cavidade Lucas deverd mexer para que consiga jogar novamente?

Fonte: Dados da pesquisa

Acho que os jogos de estratégia trabalham as habilidades que compdem o
raciocinio légico. Com ele, os alunos leem as regras e buscam caminhos para atingirem
o objetivo final, utilizando estratégias para isso. O fator sorte ndo interfere no
resultado. Existe a competicdo entre os adversarios, pois almejam vencer e para isso
aperfeicoam-se e ultrapassam seus limites.

Atividades que estimulam o desenvolvimento do raciocinio l6gico contribuem
para a formagdo de alunos criticos e com senso argumentativo, capazes de criar,
interpretar, responder e explicar situacGes problemas envolvendo a Matematica.

Acredito que como toda estratégia de ensino, a atividade xerocada demanda
do professor um olhar criterioso, uma vez que a mesma ndo pode ser vazia de
significados. Geralmente este € um recurso que costumo usar em minhas aulas como
um complemento do aprendizado ou como forma de registro. Em muitas situaces
tornam-se uma boa opg¢do para economizar tempo.

Ao entregarmos uma folha com atividade xerocada para a turma, estamos de
certa forma exigindo que os alunos tenham um momento de atencao individual o que
nao deixa de ser uma forma de controle sobre o processo de ensino aprendizagem.

Anos atras, certamente ndo faria essa avaliacdo. Diria que as atividades
xerocadas ocupavam lugar de destaque no trabalho desenvolvido com as turmas. Com
0 passar do tempo comecei a avaliar a eficdcia destas atividades, se atendiam aos
objetivos propostos e ainda, se eram pertinentes naquele momento do processo de
aprendizagem dos alunos. Hoje tenho me preocupado mais com a selecdo, elaboracdo
e a necessidade das atividades xerocadas que sdo usadas em sala de aula.
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5.4 Dialogos com a professora Brisa

Ao ler e reler as narrativas de Brisa tecemos uma compreensao acerca da relagéo entre
sua biografia e a profissional que se tornou. Intitulando a secdo anterior esta uma citacdo que
sintetiza um movimento que perpassa sua trajetoria e esta presentificado em seu momento atual,
com trinta e um anos de docéncia, aposentada em um cargo e efetiva em outro: “E preciso estar
atualizada, comprometida e buscando parcerias”.

No ano em que esta investigacao iniciou, 2018, Brisa trabalhava com os contetudos de
Ciéncia, Geografia e Historia, entretanto, em sua narrativa, fala prioritariamente de seu trabalho
com Matematica. Como ela mesmo sinaliza a Matematica possui uma centralidade em sua
trajetoria docente. “Sempre tive muito interesse pela area da Matematica. Entdo entender como
a crianca se apropria do conhecimento matematico foi meu objeto de investigacdo.” No Ensino
Fundamental — Anos Iniciais, as professoras sdo generalistas, mas, na escola Dandara, a
deliberacdo acerca da organizacéo do trabalho, permite certa flexibilidade na opcdo das areas
do conhecimento o que justifica o fato de que algumas, como Brisa, aos longo dos anos,
dediquem-se a determinadas disciplinas.

Figura 29 - Unidades de andlise: professora Brisa

Ser professor hoje

Inicio de carreira p
é uma tarefa

_ecomo bem dificil.
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FONTE DOS CONCEPCAO DE \
ENSINO E \
SABERES DOCENCIA ‘-
DOCENTES ‘.‘
{
Entender como a /
crianca se apropria Analisar o caminho /
do conhecimento percorrido é /
matematico foi tarefa que requer /
meu objeto de reflexdo e didlogo.
[QVEsldacee: REFLEXIBILIDADE

SABERES/GESTAO
DA MATERIA

Fonte: Elaborada pela autora com excertos das narrativas de Brisa
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Os saberes acerca do ensino da Matematica construidos e mobilizados por Brisa na
gestdo da matéria, tornaram-se uma das unidades de andlise reveladas em sua narrativa. Além
desta unidade de analise, outras se revelaram como portadoras de sentido e com possiblidades
de exploragdo no processo interpretativo: fonte dos saberes docentes, reflexibilidade,

concepcao de ensino e docéncia (FIG. 29).

5.4.1 “Entender como a crianca se apropria do conhecimento matematico foi meu objeto de

investigacéo ”

Ao apresentar seu processo de elaboracao das atividades impressas, Brisa escolhe duas
atividades relacionadas a tabuada da multiplicacdo. Inicia com um questionamento, “seria
mesmo necessario decorar a tabuada ou seria melhor entendé-1a?”. Em seguida, apresenta uma
narrativa permeada por histérias e reflexdes que respondem a esse questionamento. Assim,
percebe-se que uma unidade de analise potente para o dialogo refere-se aos saberes que Brisa
mobiliza no processo de gestdo da matéria, entre eles o conhecimento pedagoégico do contetdo.

Ao tecer respostas a seu questionamento inicial, Brisa sinaliza que reconhece os estudos
da area ao afirmar que “muitos teoéricos discutem sobre esta questdo”; e com base em seus
estudos e experiéncias, afirma que em relacdo a tabuada “entendé-la é fundamental, mas decora-
la se faz necessario”. Esta constatacdo converge com estudos da area que sinalizam que “a
memorizagdo dos resultados aumenta a rapidez no momento de resolver um determinado
calculo; porém, a condicdo para que os beneficios sejam percebidos é que a memorizacdo seja
precedida pela compreensdo” (LONGO; CONTI, 2014, p. 12). Infere-se por esta citacdo e
outras apresentadas posteriormente nessa subsecdo um conhecimento pedagdgico do contetdo,
construido por Brisa e fundamentado em alguns estudos teéricos.

Para a selecéo das atividades, Brisa orienta-se por objetivos citados na narrativa ou
registrados nas fichas de andlise. Percebe-se isso em relacdo as atividade do conteudo tabuada:
“construir um caminho para a memorizagao da tabuada”; “trabalhar situagdes que favoregam o
calculo mental construindo um caminho para a memorizacao da tabuada”. E em relagdo a outros
conteudos, por exemplo: “trabalhar a capacidade de pensar estratégias”; “criar, interpretar,
responder e explicar situacGes-problema envolvendo a Matematica”. Brisa considera as
demandas institucionais, ao narrar a op¢do pelo jogo Mancala deu-se “porque este fazia parte

de uma lista de jogos que seriam disputados na Gincana de Matematica da Rede”.
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Infere-se a relacdo entre a definicdo dos objetivos e as escolhas que se seguem. “Ter
mais clareza dos meus objetivos para com a turma me faz acertar mais na escolha de atividades”.
Esta reflexdo converge com os estudos de Gauthier et al. (2013) e Roldao (2009) a respeito da
importancia da orientacao pelos objetivos como parte do planejamento da gestdo da matéria ou
do curriculo.

Infere-se, também, que Brisa orienta-se pelo diagnostico das necessidades da turma. Em
um exemplo diz: “a primeira atividade, baseada na tabela de Pitagoras foi pensada a partir da
necessidade que eu percebia na turma logo que iniciamos o ano”. Ela detalha sua percepgao
acerca do que o/a estudante sabe e suas dificuldades: “como ndo domina a tabuada, torna-se
trabalhosa demais a tarefa de resolver a operagdo”; “0s alunos precisam contar nos dedos”;
“conseguem descobrir a operagao que resolve um problema, mas erram ao realizar”. Além disso
estabelece a relacdo entre a percepc¢édo do/a estudante acerca de seu aprendizado e sua motivagédo
como um elemento a ser considerado no ensino: “nem sempre conseguem chegar ao resultado
com éxito [...] fato esse que, muitas vezes, provoca uma desmotivacdo nos alunos levando-os a
desistir de tentar”; “isso vai gerando um sentimento de baixa autoestima, que acaba por
desestimular o investimento desse aluno na resolugdo do problema”.

Esse aspecto de sua acdo dialoga com Shulman (2014) que coloca o conhecimento do
aluno enquanto uma categoria base dos saberes docentes; com Rolddo (2009) quando
argumenta que o docente deve partir da analise do ponto de partida do aprendente; e com
Gauthier et al. (2013) ao afirmar que os saberes a respeito dos estudantes sdo influenciadores
das decis0Oes relacionadas a selecdo dos contetidos, das estratégias e das atividades.

Dessa forma, em seu processo de elaboracgdo de atividades, infere-se que Brisa leva em
conta os objetivos, os alunos e os saberes relacionados ao conhecimento pedagdgico do
contetdo. Assim, diante do conteido selecionado para trabalhar, ela elabora um conjunto de
atividades coerentes com suas estratégias de ensino, ou seja, 0s saberes acerca do conteido
influenciam nas estratégias de ensino e na tipologia das atividades. Por exemplo, avalia que a
copia, feita com frequéncia, “da tabela dos fatos no caderno sempre que precisavam resolver
uma operacao” nao surte efeito na memorizagdo da tabuada concluindo que a copia ndo € “um

bom mecanismo para decora-la”.

Acredito que os jogos, quando bem elaborados e explorados, podem sanar as lacunas
que se produzem na atividade escolar diaria, serem prazerosos, interessantes e
desafiantes, facilitando o processo de ensino aprendizagem. [...] Considero o jogo uma
excelente estratégia para o ensino da Matematica, uma vez que durante o desenrolar
de um jogo, observamos que o aluno se torna mais critico, alerta e confiante,
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expressando o que pensa, elaborando perguntas e tirando conclusdes sem necessidade
da interferéncia ou aprovagdo do professor.

Com a citacdo acima, ndo pretendemos aprofundar a diferenca entre estratégias e
atividades, na pratica de Brisa, mas sinalizar algumas pistas que ela nos permitiu conhecer. E
possivel inferir que o jogo, recorrente em sua narrativa, € uma de suas estratégias de ensino
utilizada para trabalhar diversos contetdos; estratégia no sentido posto por Rolddo (2009): um
conjunto de acGes que leva em conta 0s objetivos, 0s sujeitos e 0 modo de organizar o ensino.

Sendo assim, no caso especifico do ensino da tabuada, o jogo da velha da multiplicagdo
foi escolhida por estar em coeréncia com sua estratégia de ensino, o jogo, que para Brisa “¢
uma boa opcao por ser um recurso estimulante e desafiador que permite um contexto natural
para envolver o aluno no processo de memorizagdo da tabuada” propiciando “trabalhar esse
assunto da tabuada, tdo arido, de uma forma mais leve e atraente”. Assim, suas escolhas
convergem com os estudos que defendem que a memorizacgéo seja precedida pela compreenséo,
“e — por que ndo? — também pela diversao e descoberta”. (LONGO; CONTI, 2014, p. 12).

Ao narrar brevemente uma das maneiras com as quais trabalha o raciocinio légico-
matematico, o0 jogo se faz novamente presente. Neste caso, 0 jogo Mancala, por achar que
“jogos de estratégia trabalham as habilidades que compdem o raciocinio logico. [...] os alunos
leem as regras e buscam caminhos para atingirem o objetivo final, utilizando estratégias para
isso. O fator sorte nao interfere no resultado”.

Alguns objetivos relacionados a sua acdo enquanto professora, presentes na ficha de
analise (APENDICE G) revelam outras possiveis estratégias em sua a¢io de ensinar, “promover
discussdo”, “reforcar contetido”, “contextualizar temas”, “orientar trabalho de pesquisa”.

Refletindo acerca de suas estratégias de ensino, um questionamento se apresenta. Se o
jogo é tdo presente em sua pratica, por que nas atividades entregues, aparece tdo pouco? Em
sua narrativa encontramos pistas para refletirmos a respeito desse questionamento. Ela revela
que utiliza a atividade impressa geralmente como “um recurso [...] um complemento do
aprendizado ou como forma de registro. Em muitas situa¢es tornam-se uma boa op¢ao para
economizar tempo.” Assim, ha uma intencionalidade no uso das atividades. Infere-se que ha
momentos em que jogo dispensa a folha impressa, esses jogos ficaram invisibilizados nesta
investigacdo. Nesse sentido, compreendemos que as atividades, que foram recolhidas, néo
representam a totalidade de sua acdo de ensinar, mas a parte possivel de ser observada na

singularidade da recolha das fontes de informacé&o.
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Outro questionamento pode ser evidenciado acerca do tipo de questdo que utiliza nas
atividades. Na ficha de analise observa-se que tanto a reproducdo de atividades de outras fontes

quanto a criagéo de atividades estéo presentes no seu processo de elaboragéo (FIG. 30).

Figura 30 - Recorte do gréafico de arvore: fichas de anélise de atividades (Brisa)

Busca de fontes Forma de elaboracao

Internet (14)

Reproducdo (19)

Livro didatico

(6)

Propria A..
experiéncia (9) Outro (2) Criagdo (11) (=

Fonte: Elaborada pela autora com dados da pesquisa constantes no apéndice G

Percebe-se, também, que nas atividades recolhidas ha o predominio da tipologia classica
de exercicios escolares. Pode-se inferir mesmo nas atividades criadas por Brisa, que ha apenas
a reproducdo de uma tipologia naturalizada de exercicios escolares advinda dos saberes da
tradicdo pedagogica?

Novamente sua narrativa nos fornece alguns elementos para a problematizacdo da
questdo apresentada. Brisa sinaliza que durante sua trajetéria houve mudangas na forma como
utiliza as atividades impressas, hoje preocupa-se “mais com a sele¢do, elaboragdo e a
necessidade das atividades xerocadas que sdo usadas”, ao passo que no passado as atividades
impressas “ocupavam lugar de destaque no trabalho desenvolvido com as turmas”. Sinaliza,
além disso, que “com o passar do tempo” comegou “a avaliar a eficicia dessas atividades, se
atendiam aos objetivos propostos e ainda, se eram pertinentes naquele momento do processo de
aprendizagem”. Isto é, atualmente, Brisa preocupa-se com o significado da atividade para o/a
estudantes, visto que “como toda estratégia de ensino, a atividade xerocada demanda do
professor um olhar criterioso, uma vez que esta ndo pode ser vazia de significados”. Brisa
justifica porque, em alguns momentos, escolhe a forma impressa: “ao entregarmos uma folha

com atividade xerocada para a turma, estamos de certa forma exigindo que os alunos tenham
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um momento de atencdo individual o que ndo deixa de ser uma forma de controle sobre o
processo de ensino aprendizagem”.

Posto isto, compreendemos que independente da tipologia da atividade, a forma como
a atividade é utilizada e o objetivo da sua utilizacdo, € o que diferencia a acdo de ensinar.
Inferéncia esta, pertinente com os estudos de Rolddo (2009) que argumenta que um conjunto
de atividades, pode ser organizado segundo estratégias diferentes, dependendo da concepcéo e
da finalidade da acéo de ensinar.

Retomando seu processo de busca de atividades, o conhecimento pedagdgico do
conteddo esta sempre presente. No caso da tabuada: “comecei a pensar que tipo de exercicio
seria capaz de instrumentalizar esses alunos para que abandonassem a préatica dessa copia e
avancarem na percepcéo da relacéo dos produtos da multiplicagéo e as propriedades envolvidas
nos calculos”. Nesse sentido, é possivel inferir que os saberes construidos por Brisa, convergem
com os estudos que sinalizam que o trabalho com a tabuada da multiplicacdo é o fim de um
processo no qual é importante saber o significado de multiplicar, ter clareza das ideias
envolvidas na multiplicacdo, desenvolver estratégias de calculo mental, resolver problemas
envolvendo essa operacao, relacionar a multiplicagdo com outras operagdes e outros conceitos
(SMOLE et al, apud LONGO; CONTI, 2014).

Nessa busca por “exercicios que atenderiam aos objetivos almejados”, Brisa procura em
“sites da internet, em material ja trabalhado em cursos de formacéo e de seminarios por meio
trocas de experiéncias”. Em seguida, passa “para a etapa de formatacdo”, e, “enfim, depois de
pronta, hora de aplicar a atividade em sala”.

Ademais, Brisa narra com detalhes a forma como trabalhou com duas atividades
impressas sinalizando a articulacdo entre a elaboracdo da atividade e sua utilizacdo. Desse
modo, dialogando com os estudos de Gauthier et a.l (2013), compreende-se que a natureza da
atividade planejada interfere no papel e no enfoque da intervencéo docente.

Na acdo de ensinar, narrada por Brisa, percebe-se a convergéncia com um dos
fundamentos da Didatica Multidimensional (FRANCO; GARRIDO, 2016): a construcdo de
processos de didlogo em sala de aula, tanto no excerto abaixo, sobre a atividade da Tabela de

Pitagoras quanto no excerto que se segue, da atividade jogo velha da multiplicacéo.

A atividade foi aplicada individualmente, porém foi sendo construida coletivamente.
A medida que a tabela ia sendo construida os alunos iam comentando suas
observacdes sobre as relages percebidas entre os produtos. Foi muito bacana esse
momento, pois muitos alunos pareciam se entusiasmar ao fazerem suas descobertas.
Quanto mais avangavamos no preenchimento da tabela, maior era a participacéo
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alunos. Até mesmo aqueles mais caladinhos, agora ja queriam colocar pro grupo as
suas hipoteses e conclusoes.

Enquanto o jogo acontecia, era possivel andar pelos grupos acompanhando o
andamento das jogadas, percebendo como os jogadores agiam e pensavam nas
variadas situagGes surgidas. Apos o0 jogo fizemos um momento de socializagdo dos
resultados, no qual os alunos puderam colocar suas percepcdes e estratégias usadas no
jogo. Cada grupo teve a oportunidade de fazer o comentario relatando fatos ocorridos
durante o jogo e as estratégias utilizadas.

Na atividade da tabela de Pitagoras, poderiamos inferir se observassemos somente a
folha impressa, que o intuito seria a copia da tabuada. Entretanto, revelando o modo como opera
com essa atividade na gestdo da matéria no processo de interacao com os estudantes, é possivel
observar que, em sua ac¢ao de ensinar, Brisa preocupa-se com a construgdo coletiva com a turma,
incentivando as criancas na formulacdo de hipdteses e valorizando a socializacdo das
descobertas. Seja nos processos dialdgicos ao longo da execucdo das atividades, quanto ao final
da atividade, momento em que encaminha o registro das conclusdes da turma: “quando
terminaram a atividade, registramos as conclusdes da turma. Como: ‘Os produtos da tabela do
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dois sdo todos pares’. ‘Os produtos da tabela do dois ¢ metade da do quatro.””. Ou seja, nessa
acao mobiliza saberes que ndo seriam inferidos caso Brisa ndo os tivesse sinalizados por meio
de sua narrativa. Compreendo que apesar da tipologia da atividade revelar elementos a respeito
do ensino, é a intencionalidade da sua elaboracgdo aliada a forma como a atividade € utilizada,
que diferencia a acdo de ensinar.

E importante ressaltar que em relacdo a tabela de Pitagoras, percebe-se novamente um
conhecimento do contetdo pertinente com estudos tedricos, Brisa escolhe uma atividade, que
propicia a identificacdo de regularidades e auxilia na memorizagéo destas, acdo importante no
trabalho com a tabuada, conforme sinalizam os estudos: “o uso de listas ou quadros [...] também
ajuda a facilitar a compreensdo da proporcionalidade, pois permite (0 uso) aos estudantes
relacionar valores de duas grandezas (LONGO; CONTI, 2014, p. 8). Portanto, analisa-se que,
néo soO na elaboragdo, mas também na execucao de seu planejamento, os conhecimentos acerca
do contetdo influenciam a forma como conduz o processo: estimular que os estudantes
identifiquem regularidades, mediar as descobertas e os registros.

Diante do exposto, sintetizamos com uma citagdo em que Brisa sinaliza a importancia
do conhecimento pedagogico do contetido. Para ela o/a professor/a passa “a ser reconhecido e
respeitado pelo dominio do conteido que ensina e como consegue fazer com que o estudante
aprenda [...] tem que desenvolver em si proprio o olhar integral e humano para educar, além de

ser um bom conhecedor do contetido programatico e das praticas pedagdgicas”.



164

5.4.2 “Inicio de carreira é como experimentar receitas”

A subsecdo anterior reflete acerca de alguns saberes mobilizados por Brisa na gestéo da
matéria e construidos ao longo de seus 31 anos de docéncia. Nesta unidade de analise de anélise,
o olhar volta-se para as fontes através das quais construiu os seus saberes docentes.

Um acontecimento foi primordial em sua trajetoria, “grande momento da minha
carreira”, ela narra. Este fato foi a mudanca da rede estadual para a municipal, particularmente
a mudanca para a escola, anterior a esta, em que foi lotada e trabalhou por 10 anos. Naquele
momento, naquela instituicdo, com aqueles sujeitos, ela afirma: “devo parte de minha formagéo
a essa escola. Estar junto desse grupo foi fundamental para 0 meu crescimento profissional”.

Brisa sinaliza que vivenciou diversas possibilidades formativas em interagdo com o0s
pares de trabalho em uma escola que se “se organizava de modo diferente, favorecendo
momentos de discussdo semanal [...] o grupo ia crescendo nas discussdes pedagdgicas e cada
vez mais eu ia me fortalecendo a partir das reflexdes provocadas em cada encontro”.
Compreendemos que foi fundamental para a construgao dos saberes docentes de Brisa, estar
nesse ambiente profissional em que a discussdo tedrica estava presente na interagdo com 0s
pares e informando a acdo de ensinar.

Nessa época, Brisa ressalta uma experiéncia também primordial, a implantacdo da
Escola Plural, “um tempo de muitas inquietagdes, mas também de muito aprendizado. Muito se
investiu na formacdo docente naquele periodo. Nos, que fizemos parte daquele momento
ganhamos muito no que diz respeito a formagdo continuada”. Infere-se que ndo SO as propostas
pedagdgicas encaminhadas pelo poder puablico, mas a forma como a implantacdo €
encaminhada tem reflexo nos saberes docentes.

Nesse movimento de novas vivéncias, novos saberes, Brisa foi percebendo lacunas em
sua formacéo visto que até entdo sua formacdo era o ensino médio. “Resolvi fazer o curso
Normal Superior. Participei do Projeto Veredas. Finalmente concluia a minha graduagéo.”

Percebe-se, até 0 momento, que a formacao tanto institucionalizada quanto a formacéo
em servigo, presente ao longo de sua trajetoria, séo legitimadas por ela como fonte de saberes.

Brisa traz outra recordagdo: “além da sala de aula, estive também na coordenacéo da
escola. Lugar este que me proporcionou uma visdo mais ampla da escola, vista em sua
macroestrutura. Vivenciei varias modalidades de coordenagdo: em equipe, em dupla e sozinha.”

Percebe-se que transitar por diferentes funcdes no ambiente escolar, também foi formador.
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Até 0 momento, Brisa sinaliza que vivenciou em sua trajetéria, diversos momentos em
que a discussdo educativa se fez presente compondo, junto a outros saberes, o seu saber
experiencial. Ao final de sua primeira narrativa, ela apresenta uma metéafora que ilustra seu

processo de construcdo de saberes docentes e as fontes desses saberes.

Inicio de carreira é como experimentar receitas. Aos poucos vamos acrescentando
ingredientes que nos chegam por meio das trocas de experiéncias entre os colegas de
trabalho, cursos de capacitacdo e outras formas de formagdo em servico, elementos
que vao construindo nossa identidade profissional. Nossa formagéo inicial é apenas o
pano de fundo.

Até entdo, o/a leitor/a podera inferir que a construcéo dos saberes docentes inicia-se na
formagdo para ao magistério e amplia-se na insercdo profissional. Todavia, a narrativa Brisa,
corrobora a argumentacdo de Tardif (2014) de que os saberes pessoais, e das primeiras
experiéncias escolares da infancia também se constituem fonte de saberes. Brisa relembra um
evento passado, vivenciado de determinada maneira e hoje ressignificado por seus novos
saberes. Narra que presenciou “ligdes antiquadas e até cruéis” em sua infancia: “copiar a
tabuada 20, 30, 40 vezes”, “ficar sem recreio”, “medo da régua que a professora usava”. Essa
experiéncia, para Brisa, significou, em determinado periodo da docéncia, um saber da tradicdo
pedagogica com a forca da naturalizacéo e da reproducdo: “lembrangas como essas me fazem
refletir sobre a minha postura enquanto professora, que em muitos momentos no inicio da minha
trajetoria profissional reproduzi, sim, algumas atitudes como as daquele tempo.” Mas, em seu
momento atual, em que saberes fundamentam sua pratica, traz essa lembranca para sinalizar
uma subversdo “longe dessas ligdes antiquadas e até cruéis COmMo as que passei” continua

considerando o trabalho com tabuada importante, mas com outras estratégias de ensino.

5.4.3 “Analisar o caminho percorrido é tarefa que requer reflexdo e didlogo”

A narrativa de Brisa revela o quanto a agdo de refletir estd presente em varios momentos
de sua rotina, sendo a unidade de analise, em foco nesta subsecdo. Percebe-se a reflexividade
de Brisa, tanto na elaboracéo das atividades impressas quanto no decorrer da interagdo com 0s
estudantes: “foi muito bacana esse momento, pois muitos alunos pareciam se entusiasmar ao
fazerem suas descobertas”. Percebe-se a reflexividade nos momentos posteriores ao ensino
“esse tipo de atividade proporcionou aos alunos construir um caminho para a memorizagao uma

vez que provocou movimento de analise”. Assim como nas citagdes de Cagliari e Schon que
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utilizam em seu texto, “a participagdo da reflexdo na vida das pessoas torna-se bastante evidente
quando alguém se propde a fazer algo diferente do habitual”. Analisar o caminho percorrido ¢
tarefa que requer reflexdo e dialogo com o tempo. “Uma formagao do tipo interativo-reflexiva,
supde obviamente um professor reflexivo. Um profissional que reflete sobre o que faz, enquanto
faz.”

Percebe-se na narrativa de Brisa fatos presentes ou passados que geram reflexibilidade.
Por exemplo, suas vivéncias com diferentes formas de enturmacdo: a organizacdo homogénea

da sua época de estudante e a organizacdo heterogénea enquanto professora.

Hoje h& um consenso em relagdo a heterogeneidade das turmas, porém, é um desafio
a préatica pedagdgica do professor que ainda ndo consegue atender a toda essa
diversidade de niveis cognitivos na turma. Penso que os agrupamentos flexiveis seria
uma alternativa. Mas como lidar com eles???

Outro exemplo, as mudancas no contexto social advindas do uso das tecnologias,
“esbarro em minhas limita¢des tecnoldgicas [...] me sinto como um peixe fora d’agua, ‘Deus,
tenho que me atualizar, estou ficando para tras nesse mundo que caminha a passos largos’”.

Em sua narrativa, Brisa reflete acerca de sua pratica considerando a dimenséo temporal:
“anos atras esse exercicio ndo faria parte de meu repertério”; “Com o passar do tempo comecei
a avaliar a eficacia destas atividades, se atendiam aos objetivos propostos e ainda, se eram
pertinentes naquele momento do processo de aprendizagem dos alunos.”

Nesse sentido, infere-se que seu processo de aprendizagem atravessou sua histéria de
vida e carreira (TARDIF, 2014) e que fazer um diagndstico das agdes desenvolvidas no
processo de mediacdo do ensino potencializa a eficiéncia da pratica a partir de validacdes e
correcdes (GAUTHIER et al. 2013).

5.4.4 “Ser professor hoje é uma tarefa bem dificil”

Até o momento, Brisa nos revelou pistas que permitem inferéncias acerca das suas
concepgdes de ensino e de docéncia construidas no decorrer de sua trajetdria. Essa discusséo,
posta em debate nesta subsecdo, & pertinente em virtude das concepgbes construidas
influenciam a configuracéo da agdo de ensinar (ROLDAO, 2009).

Ao apresentar o convite para a primeira narrativa, ndo havia uma orientacdo explicita de
se iniciar pelas historia da infancia. Entretanto, Brisa partiu das lembrancas desse periodo:

99, <6

formar-se enquanto pessoa a partir dos “valores éticos ¢ morais da época”; “sonhar com futuro
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melhor”; “dar valor a cada conquista”. Ao sinalizar estes elementos como constituintes de sua
trajetoria, infere-se que, para Brisa, o eu professor ndo difere do eu pessoa (TARDIF, 2014).

A escola, antes mesmo de sua escolarizagdo oficial, j& fazia parte de sua vida. Estava I,
a poucos metros da sua casa, “um prédio branco, rodeado por um enorme tapete de amendoim
do campo, que vez por outra floria”, gerando expectativas quanto ao inicio da escolarizagdo.
“Agucava minha curiosidade em relagdo aquele lugar. Sonhava com o momento de estar ali”;
“era uma boa escola, com professoras conceituadas e respeitadas por todos”.

Essas lembrancas que persistem de maneira bem vivida em sua memdria, sinalizam o
imaginario social acerca da escola e também a forca dos rituais escolares. Rituais estes
reproduzidos por seus familiares seja nas pequenas agdes, antes mesmo de seu ingresso na
escola: “meu pai ia nos preparando [...] Ensinava-nos o alfabeto, alguns calculos e as ligdes das
cartilhas dos irmaos mais velhos”. Seja na preparagdo para a entrada na instituicao escolar: “no
primeiro dia de aula, fui preparada cuidadosamente por minha mae. Uniforme novo: saia azul
plissada, blusa branca, sapato preto, meia branca e cabelos bem penteados”.

A marca do vivido é evocada pois gerou sentimentos, ora sentimentos que causavam
angustia: “experimentei um sentimento de enorme soliddo. Achei o patio imenso. Tive medo
de ficar perdida ali dentro. No fundo, j4 me sentia perdida”. Ora sentimentos que a
tranquilizavam: “sorte minha que tinha irmaos estudando 14 também. Isso me tranquilizava”.

Passado o tempo da infancia, de construcdo de representacdes da escola, as escolhas
profissionais chegaram: “Magistério ou Técnico em contabilidade?”. Sua concepgao acerca da
docéncia “muito grande a responsabilidade de ser professora” ndo a motivou a escolher o
magistério, alids, essa escolha feita num terreno de incertezas em relacdo a carreira, “nunca
havia pensado em ser professora, 0 que eu queria mesmo era continuar estudando [...] Cheguei
a pensar que fazendo o curso, nunca viria a exercer a profissao”.

A primeira experiéncia docente, de apenas alguns dias em uma escola rural®?, foi o
gatilho para que Brisa tivesse a certeza de que queria ser professora sendo, também, geradora
de saberes que se uniram de forma compdsita a outros, num processo sempre em construcao.

Escola rural, “outro tipo de realidade”, diversa em relacdo ao que aprendera na formacgao

52 Embora néo seja foco desta investigacdo os/as docentes que atuam nas escolas rurais e em classes mutisseriadas,
essa ¢ uma realidade brasileira. Assim compreendo ser pertinente destacar que “o Brasil, nos dias de hoje, um pais
essencialmente urbano, com cerca de 85% da populagdo vivendo em cidades, dadas as suas dimensoes, ainda é
grande o contingente populacional que vive no meio rural. [...] dentre 0s 5.570 municipios do pais, cerca de 4 mil
tém menos de 20 mil habitantes, o que os assemelha muito mais as caracteristicas proprias da vida rural que urbana.
Esses dados nos informam da importancia de se considerar 0 meio rural, com suas particularidades, no que se
refere ao contexto e aos seus sujeitos, quando se trata de politicas publicas de educacéo. (OLIVEIRA, 2018, p.11)
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profissional. Brisa sinaliza dois elementos importante nessa vivéncia. Um desses elementos, o
“improvisar” o ensino, comegcar a refletir a partir da pratica em que consiste a a¢éo de ensinar.
Outro elemento, a interacdo com os/as estudantes e o contato com suas biografias, nas horas
vagas, quando “vinham me contar como era a vida naquele lugar, um pouquinho da historia de
cada um”, afirma “aprendi muito com eles”.

Percebe-se, até entdo que as vivéncias narradas por Brisa, que compuseram a pessoa que
é, influenciaram na sua concep¢do da docéncia, “muito grande a responsabilidade de ser
professora”. Entretanto, sua primeira experiéncia na escola rural IThe mobilizou saberes tanto
em relacdo a gestdo da matéria quanto da classe, saberes estes até 0 momento, informados
apenas por suas vivéncias na formacao anterior ao magistério e na formacédo para o magistério.
Com o contato com a realidade da profissdo novos saberes constituiram-se, ampliando sua
concepgao de docéncia e ressituando suas escolhas “a partir dai comecei a pensar que eu poderia
me tornar professora.”

Assim, do interior para a capital, a insercéo definitiva na docéncia se deu em ambientes
de vulnerabilidade: periferia, turma indisciplinada. Um inicio em que Brisa afirma: “encontrei
bastante dificuldade”. Mas, foi “conquistando a turma” por meio do desenvolvimento de um
trabalho que ia acontecendo “de forma a motivar os alunos”. Mais um territorio constitutivo de
seus saberes, mais uma vez os/as estudantes, enquanto sujeitos em interacdo, modificando sua
concepcdo de docéncia por meio de sua propria vivéncia enquanto docente: “quando me dei
conta estava eu ali, agora com a certeza de que seria, sim, professora.”

Nas voltas que a vida proporcionou, “sonhando com um futuro melhor”, “valorizando
suas conquistas”, Brisa foi construindo sua concepc¢ao de ensino e de docéncia, assim, como os
saberes que fundamentam sua acdo de ensinar. No excerto a seguir, Brisa sintetiza sua
concepcao atual, que converge com as reflexdes do ensino enquanto mediacdo, da importancia

dos saberes especificos da docéncia, do reconhecimento social da profisséo.

O professor precisa se colocar no papel de mediador da aprendizagem e conhecer o
campo do saber que pretende ensinar, além de dominar a gestdo da sala de aula com
um cuidado especial para com a relacdo professor X aluno. A relagdo de autoridade
entre professor e aluno, que antes permeava 0 ambiente educacional, deixou de existir.
Agora ele passa a ser reconhecido e respeitado por aquilo que sabe, e, por como
consegue fazer com que o estudante aprenda. O professor tem que desenvolver em si
préprio o olhar integral e humano para educar, além de ser um bom conhecedor do
contetdo programatico e das praticas pedagdgicas.

Por fim, aliado a esse conceito, e tendo como parametro suas experiéncias, Brisa reflete

acerca dos desafios enfrentado pela docéncia. Alguns voltados para o posicionamento de cada
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profissional “observo as transformagdes que vém ocorrendo na minha profissao, sei o quanto é
preciso estar atualizada, comprometida e buscando parcerias sempre”. Em sintese “se viu o
nascimento de um novo papel de professor, mais acessivel e comprometido com o aprendizado.
Ser professor hoje é uma tarefa bem dificil. E preciso se dedicar, e muito, aos estudos, a
pesquisa, ao seu desenvolvimento profissional e aos seus alunos.”

Alguns a serem assumidos pelas politicas publica: como a importancia do tempo para
o/a professor se “preparar melhor e se dedicar ao trabalho com a turma”, tempo enquanto
valorizagao do “trabalho docente com uma carreira mais digna”. Sinaliza isso ao refletir sobre
a qualidade de seu trabalho no momento atual em que esta aposentada em um horario.

Enfim, relembro a metafora pensada por Brisa, sobre o inicio da carreira como o
experimentar receitas. “Aos poucos vamos acrescentando ingredientes que nos chegam por
meio das trocas de experiéncias entre o0s colegas de trabalho, cursos de capacitacdo e outras
formas de formacao em servicgo, elementos que vao construindo nossa identidade profissional”.
Compreendo que ela sintetiza o entendimento da relacédo entre os saberes docentes e a a¢do de
ensinar, em que as atividades impressas tém seu lugar. As trocas de experiéncias entre 0s/as
colegas, as formac@es institucionais e em servico, a implementacdo da proposta pedagdgica
Escola Plural, a configuracdo do coletivo da escola em que trabalhou, o fato de ter vivenciado
diferentes funcbes no ambiente escolar, assim como sua historia pessoal, determinaram a
composicao de saberes docentes sinalizada por Brisa. Composicao esta em que o conhecimento
pedagdgico do conteudo, principalmente da Matematica, tem destaque. Dessa forma, percebe-
se que seus saberes docentes, influenciam na formulacao de objetivos de ensino, no diagnostico
dos estudantes, na selecdo de estratégias e atividades impressas. Além disso, devido a seu tempo
de docéncia, Brisa nos traz reflexdes, construidas a partir da sua trajetoria, acerca das
transformacdes que vém ocorrendo na profisséo, e da consequente necessidade de se atualizar

diariamente, de maneira comprometida e buscando parcerias.

5.7 Entrelagando as vozes

As secOes anteriores se desenharam no intuito de colocar na centralidade as
singularidades das narrativas das professoras. Faria (2018, p. 319) pontua que “quando lemos
um relato sempre € possivel que facamos de nossa propria leitura uma experiéncia de
formagdo”. Nesse sentido, compreendemos que tanto as narrativas quanto os textos em que

dialogo com elas propiciam reflexdes, que podem ser formativas. O entendimento construido
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acerca da analise interpretativa nos faz compreender, também, que o/a leitor/a podera ou nao se
identificar, uma historia poderd ou ndo ser similar a outra, “ecl conocimiento procede por
analogia” (BOLIVAR, 2002, p. 10-11).

Ao voltar o olhar para as singularidades das narrativas identificavamos algumas
regularidades (FIG. 31), alguns elementos comuns partilhados pelas professoras e que nesta
secdo serdo colocados em didlogo, visto que “en la investigacion educativa parece legitimo
buscar temas y sentidos comunes en las biografias docentes singulares” (BOLIVAR, 2002, p.
15). Assim, compreendemos que situar as experiéncias narradas num conjunto de regularidades,
abre possibilidades de “nomear, explorar e colocar em debate publico” (FARIA, 2018, p. 329)
alguns elementos potentes para a discusséo educativa. Posto isto, nas subsecGes que se seguem,
intituladas com cita¢Oes das professoras, dialogamos com as regularidade inferidas (FIG. 31).

Figura 31 - Sintese das regularidades nas narrativas
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(Carla, 2019)

Processos
formativos

Fonte: Elaborada pela autora com excertos das narrativas das professoras

5.7.1 “A gente vai mudando, muda muito rapido de um semestre pro outro”

Observando o perfil das professoras participantes da pesquisa, percebe-se diferencas

acerca do tempo de atuacdo na docéncia do Ensino Fundamental — Anos Iniciais, das escolas

por onde passaram e da configuracéo particular do conjunto de saberes de cada uma delas. Ana
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Paula tem 4 anos de docéncia na Rede Municipal de BH e atualmente trabalha em dois horarios,
em duas escolas diferentes. Brisa tem 31 anos de docéncia, destes, teve uma pequena
experiéncia em uma escola rural, atuou por um tempo na Rede Estadual de MG e na Rede
Municipal, na qual concentrou seu maior tempo de docéncia; atualmente esta aposentada em
um cargo. Carla iniciou sua trajetdria em uma escola especial, particular, em que ficou 8 anos;
posteriormente foi para a Rede Municipal onde esta hd 7 anos, hoje em dia trabalha em dois
horarios em duas escolas diferentes.

Ao refletir acerca da relacéo entre os saberes docentes e 0 processo de elaboragédo das
atividades, as observactes do paragrafo trazem reflexdes a respeito da dimenséo temporal. Essa
discussdo poderia ser abordada por meio dos estudos do ciclo docente, aprofundando as
singularidades e as regularidades de cada fase vivenciadas pelas professoras. Entretanto, esse
viés ficara como porta aberta para novas investigacoes.

O entendimento construido nesta investigacdo nos permite dialogar com a dimensao
temporal pelo viés do tempo enquanto uma dimensdo constitutiva. As experiéncias na docéncia,
sejam elas de 4 anos como as de Ana Paula, ou de 31 anos como as de Brisa, sdo inscritas nos
esquemas temporais, o individuo “organiza, temporaria e estruturalmente, as aquisi¢des € os
aprendizados sucessivos dentro de uma ‘histéria’ [...]” (DELORY-MOMBERGER, 2011, p.
343). Nessa perspectiva, embora as histdrias sejam singularidades, o elemento comum posto
em didlogo nesta subsecdo, diz respeito ao fato de que os saberes docentes tém uma dimensao
temporal, tém “sua inscri¢ao na histéria de vida do professor e sua construgdo ao longo de uma
carreira” (TARDIF, 2014, p. 67). Assim, o olhar volta-se para o processo de construcdo dos
saberes no qual inter-relacionam-se saberes construidos e mobilizados.

A figura 32 sintetiza a compreensao construida a respeito dos saberes docentes enquanto
processo em constante construcdo durante a trajetoria do/a professor/a. Construcdo em que se
articulam a aquisicdo dos saberes e 0s saberes mobilizados, um contribuindo com a
transformacéo do outro.

Nessa perspectiva, as setas utilizadas sinalizam essa construcdo continua, como
exemplificado por Carla: “quando aposentar quem sabe vou ter me formado professora. [...] eu
acho que a gente ndo forma néo, a gente se transforma aos pouquinhos. Eu venho me formando
como professora porque tem coisas que vocé aprende e pensa, com a préxima turma nao vou

fazer assim.” E também presente nas narrativas de Ana Paula e Brisa.
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Figura 32 - Saberes docentes: construcdo/mobilizacéo
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Fonte: Elaborada pela autora, 2019

No primeiro quadro da figura 32, apresentamos a origem dos saberes docentes, revelada
nas narrativas das professoras. Percebe-se, a pluralidade e a heterogeneidade desses saberes
(TARDIF, 2014) visto que advém de inimeras fontes e também, apresentam naturezas diversas.
Utilizamos, prioritariamente, o segundo modelo tipolégico de Tardif (2014), uma vez que a
nomenclatura utilizada pelo autor sintetiza a origem dos saberes, sinalizada por elas. E mister
ressaltar, que mesmo com nomenclaturas distintas, na leitura dos trés autores com 0s quais
dialogamos, percebe-se convergéncias quando se referem a origem dos saberes.

Desta forma, as narrativas revelaram saberes docentes provenientes dos saberes
pessoais; dos saberes provenientes da formacdo escolar anterior, dos programas e dos livros
didaticos. Os saberes proveniente da tradicdo pedagdgica (GAUTHIER et al., 2013) podem
estar contidos nos saberes pessoais e da formacao escolar anterior; todavia, consideramos a
pertinéncia de dar um destaque a essa reflex@o, por meio da nomeacéo propria, pois foi uma
reflexdo que se reiterou nas narrativa e que exerce influéncia na elaboracédo de atividades, sendo
potente sua problematizacdo. Quanto aos saberes provenientes da formacgdo para o magistério,
0S nomeamos como saberes provenientes da formacgdo inicial e continuada, no intuito de
representar a ideia da temporalidade, ou seja, os saberes advindos das Ciéncias da Educacéo
sdo adquiridos em varios momentos formativos na trajetria. Quanto aos saberes provenientes

de sua propria experiéncia na profisséo, sala, escola, a fim de sinalizar o recorte dado pelas
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professoras a respeito do papel dos pares, nomeamos como saberes provenientes da
socializacao profissional.

Quanto a origem dos saberes, salientamos que estes, quando da sua construgdo, sdo
integrados, ndo por uma légica aditiva (ROLDAO, 2007), mas de forma compoésita onde um
transforma o outro. Essa composicdo, sempre provisoria, cuja aquisicdo se da ao longo da
trajetoria, fundamenta, informa a ac&o de ensinar; acdo esta, como observa-se na pesquisa, em
que as atividades impressas tém o seu lugar operativo.

Oslas professores/as tém em seus saberes, a fonte para a tomada de decisfes, assim, a
acao de ensinar de cada professora assume desenhos diferentes conforme a composicao singular
dos saberes construidos. Por exemplo, Ana Paula, em um momento especifico de sua trajetoria,
para ao elaborar atividades para o trabalho com producgdo de textos, tinha nos saberes da
tradicdo o fundamento principal: “pensei em passar no quadro o inicio e o final de uma historia
para eles desenvolverem o meio. [...] Encontrei essa atividade em uma apostila de producéo de
texto retirada da internet. Eu li o que era a proposta da atividade e achei interessante”. J& Carla,
sinalizou saberes advindos do uso do livro didatico, que comegavam a fundamentar suas
decisfes, “eu lembro que o livro didatico fala de pontuacdo e entonacdo. Entdo antes da
producdo do conto expliquei que de acordo com a pontuacdo que esta no texto a gente 1€ de
uma forma. [...] Eu pedi que fizessem a leitura usando a entonagao correta, tipo um jogral”.

Antes de abordar a mobilizacdo de saberes, é mister ressaltar que a experiéncia docente,
em destaque nos quadros azuis da figura, € fonte de saberes e possui uma centralidade na
composicdo dos saberes, conforme revelado nas narrativas. Dessa maneira, as narrativas
convergem com a compreensdo de que o saber experiencial ¢ um saber que “transversaliza-se
ante aos demais saberes docentes, seja pela experiéncia da aquisi¢do do saber, bem como pela
experiéncia vivida quando da sua utilizagao” (NETO; COSTA, 2016, p. 90-91).

Na mobilizacdo dos saberes, a experiéncia esta presente, enquanto experiéncia vivida.
Experiéncia esta, como infere-se nas narrativas, que podera ser validada ou ndo pela professora.
A experiéncia vivida pode levar a manutencdo dos saberes construidos, por exemplo, como
afirmou Ana Paula ao se referir a uma atividade em que a memorizagéo e repeticdo eram as
estratégias tanto para o trabalho com a tabuada quanto da ortografia: “A atividade foi muito
divertida e proporcionou uma forma diferente de exercitar o conteldo. Essa atividade vai
continuar fazendo parte do meu repertério”. Ou a experiéncia vivida pode ser fonte de saberes
assim, o proprio saber experiencial modifica a composi¢cdo dos saberes docentes, como

sinalizou Carla: “trabalhei com contos de suspense, fiz jogral, conversei até sobre os contos e
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na hora de escrever eles fizeram bem melhor do que se eu tivesse pegado uma histéria com uma
imagem e falasse ‘produzam um texto’”. Essa experiéncia no momento da mobilizacdo de
saberes a fez refletir e transformar a composicdo de seus saberes: “agora que vi 0s contos que
estdo saindo fiquei mais feliz e pensei ‘nem precisa ficar trabalhando producéo toda semana’.
A gente vai mudando, muda muito rapido de um semestre pro outro. Entéo eu vejo que aprendi
comigo mesmo.”

No segundo quadro na figura 32, apresentamos 0 momento de mobilizagéo de saberes
nos processo de planejamento, de interacdo com os/as estudantes e de avaliacdo, que se refere
as duas dimensdes da funcdo pedagodgica da docéncia: gestdo da matéria e gestdo da classe
(GAUTHIER et al., 2013). Nosso objetivo foi evidenciar esse momento como parte do processo
de construcio de saberes e ndo enumerar os saberes mobilizados ou propor uma tipologia. E
mister ressaltar que a discusséo acerca do conhecimento pedagdgico do contetdo (SHULMAN,
2014) utilizada no dialogo com as narrativas, esta contida na funcdo pedagdgica da gestdo da
matéria, visto que se refere a organizacao da acdo de ensinar, a forma como este contetdo é
organizado, representado e adaptado.

E mister ressaltar, que ao trabalhar com o objetivo da pesquisa, a reflexdo acerca dos
saberes docentes, as narrativas propiciaram a discussao a respeito desse processo continuo em
gue se interconectam a construcdo e a mobilizacdo de saberes. Sendo assim, percebe-se a
importancia da compreensdo do conjunto de saberes docentes e como sdo construidos,
integrados, mobilizados, e, a partir dessa compreenséo ressignificar os processos formativos,

reflexdo esta a ser ampliada nas duas subsecfes que se seguem.

5.7.2 “Conversavamos por WhatsApp®3: vamos trabalhar isso?’”

Anteriormente, a discussdo centrou-se na construcdo e na mobilizacdo dos saberes
docentes. Nesta subsecdo e na préxima, trazemos ao didlogo outro elemento comum nas
narrativas, os processos formativos que ocorrem durante a trajetoria docente, visto que 0s
saberes sdo “adquiridos através de certos processos de aprendizagem e de socializagdo que
atravessam tanto a historia de vida quanto a carreira” (TARDIF, 2014, p. 102-103).

Dentre as inumeras fontes de saberes, foi reiterada nas narrativas, a socializagao

profissional. Compreendemos que 0s momentos de troca, organizados pelas instituicdes ou

53 WhatsApp é um aplicativo para smartphones. Os usuarios podem enviar mensagens de texto, imagens, videos e
documentos em PDF, além de fazer ligagcdes gratis por meio de uma conexdo com a internet.
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autonomamente pelos docentes, parecem desempenhar um papel central na constru¢do dos
saberes docentes. Mesmo quando 0s encontros ndo sdo oportunizados pela instituicdo, “na
escola a gente ndo tem encontro semanal organizado pela coordenagdo” (Ana Paula); ainda que
de maneira informal, a socializacdo profissional acontece, “conversamos por WhatsApp:
‘vamos trabalhar isso?’ [...] em caso de necessidade, a outra professora da turma pegava as duas
turmas, pra gente ter um tempo de planejamento e elaboragao de atividade” (Ana Paula).

Portanto, conclui-se que os momentos de socializagdo profissional constituem-se como
potentes dispositivos formativos, seja para os/as licenciandos/as, seja na insercdo na docéncia,
seja ao longo da trajetdria, conforme sinalizacdes nas narrativas.

Percebe-se que a inser¢do na docéncia € um momento importante, ja que as trés
professoras trazem suas recordacées: “como ¢ dificil o novo, as pernas bambas no primeiro dia;
a primeira sala; a primeira aula; o contato com o0s alunos” (Ana Paula); “Senti um ‘frio na
barriga’ j& que a minha experiéncia profissional era apenas com estudantes portadores de
necessidades especiais” (Carla), “No inicio encontrei bastante dificuldade” (Brisa).

Além das lembrancas, dos sentimentos vivenciados, infere-se em algumas narrativas a
importancia das relagdes que se estabelecem no inicio da docéncia e que essas relagdes podem
influenciar a forma como os/as professores/as significam suas relacdes com o ambiente escolar
e com os/as estudantes. O acolhimento e a abertura ao outro gera seguranga, como nos revela
Ana Paula: “eu me senti muito acolhida no primeiro ano”, “tive uma experiéncia muito bacana
com as outras professoras, elas sempre me davam um toque”, “me sentia um pouco insegura
mas eu perguntava as outras colegas de agrupamento o que estavam dando e eu tentava”; “Eu
via muito nos professores atitudes em sala de aula que eu gostaria de ter parecido”.
Compartilhar os saberes gera saberes, como sinaliza Carla apds enumerar aprendizados
adquiridos com colegas: “isso tudo eu nao sabia foi um aprendizado. Isso infelizmente a
universidade ndo ensina. Essa pratica vocé aprende mesmo com o colega”. Quanto a professora
Brisa, ela se recorda que recebeu “uma turma muito indisciplinada e a escola dava esse tipo de
turma para as ultimas professoras que chegavam’; nao nos revela a influéncia dos pares nesse
momento, mas que sua dificuldade inicial foi sendo superada por meio de seu trabalho em
interacdo com os estudantes.

N&o s6 na insercdo profissional, mas em toda a trajetoria, evidencia-se a importancia da
troca entre 0s pares para a construcdo dos saberes docentes, como narra Carla: “Na época que
eu trabalhava no 4° ano, agora tem dois anos seguidos que trabalho no 4° ano, vejo que eu

trabalhava a divisdo de uma maneira e hoje eu aprendi outra maneira com a minha colega
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Brisa.”, “Eu experimentei essa dica da Brisa, na outra escola € 0s meninos falaram: ‘nossa
professora, agora eu entendi’”.

Ao dialogar com as narrativas, percebemos que a maneira como essa troca é planejada,
organizada e encaminhada influencia na composicao dos saberes. “O grupo ia crescendo nas
discussbes pedagdgicas e cada vez mais eu ia me fortalecendo a partir das reflexdes provocadas
em cada encontro. [...] Devo parte de minha formacéo a essa escola. Estar junto desse grupo foi
fundamental para o meu crescimento profissional”. Brisa se refere ao periodo de vigéncia da
proposta pedagogica da prefeitura - Escola Plural - especificamente a forma como foi
acompanhada, por meio de formacdes continuadas, ofertadas tanto pelo poder publico quanto
pela dire¢do da escola, “Muito se investiu na formac¢do docente naquele periodo. Nos, que
fizemos parte daquele momento ganhamos muito no que diz respeito a formagao continuada”.
Percebe-se, pela experiéncia de Brisa, o0 amadurecimento docente em relacdo a reflexdo
pedagdgica propiciada por momentos formativos coletivos quando organizados de forma
sistematica com intencionalidade e fundamentacao tedrica. Nessa perspectiva, no entendimento
construido por esta investigacdo € importante que a instituicdo escolar, na figura dos gestores,
propicie momentos formativos coletivos, ou seja, a instituicdo escolar pode potencializar a
construcdo dos saberes docentes.

Posto isso, um elemento chama a atencdo, as trés professoras estdo inseridas em um
momento em que a Rede Municipal de Belo Horizonte tem uma proposta curricular®,
Entretanto, sequer aparecem nas narrativas referéncias a essa proposta ou a momentos
formativos de acompanhamento de sua implementacdo. Compreendemos que 0s ndo-ditos,
também, se constituem enquanto regularidades e podem ser problematizadas. Assim, infere-se
que o diferencial na construcdo de saberes ndo € apenas a proposta pedagogica, mas a forma
como ela é reatualizada com os/as professores/as por meio das propostas formativas coletivas.

Por outro lado, foi possivel inferir nas narrativas, que as trocas entre 0s pares podem
conter limitagdes, portanto, ha de se problematizar também os seus limites. Ana Paula ao
receber da coordenadora “varias atividades xerocadas” para dar continuidade reproduziu “sem
refletir sobre aquilo, eu ndo tinha nenhum tipo de experiéncia para saber se era o correto ou ndo
e comecei a trabalhar com as atividade xerocadas em todas as aulas”. A a¢éo desta coordenadora

parece ter propiciado que Ana Paula relacionasse a agdo de ensinar a um praticismo de elaborar

54 As ProposicOes Curriculares para as Escolas da Rede Municipal de Belo Horizonte foram publicadas em uma
coletinea que “constitui um documento que, ao responder aos anseios dos educadores, aborda aspectos relevantes
para a elaboracdo de um curriculo e define/estabelece o que é essencial para ser ensinado e aprendido”. (BELO
HORIZONTE, 2010, p. 9-10
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e utilizar atividades impressas. Acreditamos que essa experiéncia, como outras narradas sobre
troca de atividades, ilustra o fato de que a socializacdo pode levar a reproducao e a naturalizagéo
de alguns saberes da tradicdo, que podem conter limitacdes (GAUTHIER et al., 2013).

O entendimento construido nesta pesquisa nos leva na direcao ndo da distingéo entre a
acao correta ou incorreta, ou a natureza correta ou incorreta da atividade; mas na direcdo de
uma compreensao a respeito dos saberes que foram construidos ao longo do tempo e como a
acdo de elaborar atividades se configura a partir deles. Dessa compreensdo, em convergéncia
com as discussdes da Didatica, necessario se faz retrabalhar e ressituar reflexées propiciando a
geracdo de um saber fazer com consciéncia (PIMENTA, 2014).

Nesse sentido, relembramos a narrativa de Carla que a0 mesmo temo em que apresenta
uma certeza sobre suas escolhas, também as questiona: “tem coisa que é magante pros meninos,
mesmo pra gente, mas acho que € por ai, ndo tem outra forma ou entdo deve ter, as vezes alguém
trabalha de outra forma”. Sim, existem outras formas e as narrativas revelam pistas da
importancia do espaco coletivo enquanto potencializador de aprendizagem dessas “outras
formas”, e da importancia de ressignificar os processos docentes formativos vivenciados na

socializacdo profissional, em uma perspectiva voltada a acéo reflexiva.

5.7.3“Nem sei se a universidade tem a obrigac¢do de ensinar isso”

Além dos saberes construidos a partir da socializacdo profissional, outra fonte de saber
que aparece de forma regular nas narrativas refere-se aos saberes advindos das formacdes
ofertadas pelos estabelecimentos de ensino, seja a formacdo inicial, requisito para a
profissionalizacdo; seja as formacdes ao longo da carreira: cursos de aperfeicoamento,
especializacdo e outros com carga horaria menor.

Esta temética desdobra-se em dois momentos formativos com percepcgdes diferentes das
professoras acerca do que vivenciaram e sua adequagdo a pratica na sala de aula: 0 momento
da formacdo inicial e 0 momento da formacdo continuada. Quanto a formacdo inicial,
ressaltamos que as participantes da pesquisa advém de duas configuracGes institucionais
diferentes. Brisa, formou-se numa época em que 0 curso de ensino médio, magistério, era a
formacao inicial que legitimava a insercéo na profissdo; ja Ana Paula e Carla sdo de uma época
em que 0 curso superior passou a ser obrigatorio. Apesar da diversidade dos formatos devido a
questdes normativas que foram reconfiguradas ao longo do tempo, as narrativas convergem a

respeito da percepcdo da distancia entre a formacao inicial e o que encontram em sala, como
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exemplificado por Brisa: “o curso que fiz havia me dado formagao para trabalhar com um outro
tipo de realidade. Foi entdo que precisei improvisar”; por Carla: “na universidade vocé aprende
a teoria, mas o que vocé vai fazer? [...] A resposta vem com a préatica, vocé so vai saber o que
que tem que ser feito com a formacao didria, formacao pratica com outros colegas.” E também
por Ana Paula: “a faculdade foi bastante teorica. A pratica eu aprendi mais nos estagios.”

Parece que as experiéncias vivenciadas na formacdo inicial ndo proporcionaram as
professoras a compreensao da interligacdo entre teoria e pratica quando depararam-se com a
realidade da sala de aula. Compreendemos, entretanto, que embora ndo tenham verbalizado, a
formacdo propiciou a construcdo de saberes que influenciam a pessoa e profissional que se
tornaram: “a faculdade influenciou muito no meu modo de estudar, de querer estudar mais,
minha dedicacdo. Eu ndo era assim o Ensino Médio. [...] Na faculdade eles d&o o conteudo e a
gente tem que se virar.” (Ana Paula).

Por um lado as narrativas ressaltam que a teoria € importante, mas ndo auxilia na pratica,
ou seja, reconhecem a construcdo de saberes mas ndo conseguem relaciona-los como
ingredientes na operacionalizacdo da a¢do de ensinar: “tem que saber a teoria sim, por exemplo,
na psicogénese da alfabetizacdo vocé tem que saber classificar o aluno, [...] mas o que vocé vai
fazer? Vocé sabe que o menino ndo esta alfabetizado no 2° ciclo, o que vocé tem que fazer?”.

Contudo, paradoxalmente, as narrativas ressaltam que a pratica demanda teoria. Nesse
ponto, a compreensdo que tecem acerca das formacdes continuadas é diferente da formacéo
inicial. As professoras narram que em determinado momento de suas trajetérias sentiram
necessidade da teoria: “em meio a tudo isso que fui percebendo as lacunas na minha formagao.
Decidi entdo retomar meus estudos” (Brisa). Desse modo, frente a demandas surgidas com os
desafios da profissao, a formacéo é legitimada como fonte de saberes: “resolvi aprofundar os
meus estudos [...] “As mudangas no mundo s3o constantes e cada vez mais rapidas, considero
que para ser um bom profissional é necessario a continuidade nos estudos, uma educagédo e uma
formagéo continuada, voltada para a atualizag@o e o aprimoramento” (Ana Paula).

Parece que as vivéncias em sala de aula propiciaram um parametro para legitimar a
formacéo, e esse parametro é a utilizacdo na pratica. “Formar-se professor € estar aberto a
aprender com o outro também. E achar que ndo vai ser s em livros, em cursos, a ndo ser aqueles
cursos préaticos que sdo muito bons. Fiz varios cursos de formagéo, aqueles de 60, 80, 100 horas,
lembro o quanto essas formagdes me ajudaram”.

Estas reflexdes reveladas nesta pesquisa permitem problematizar a natureza do

conhecimento cientifico produzido pelas ciéncias da educacdo, fonte das propostas formativas.
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E de forma complementar problematizar as intencionalidades e os formatos das propostas de
formagé&o ofertadas pelas instituicdes de ensino. O que e como ensinar 0s/as professores/as?

Problematizando a questdo, “o que ensinar”, consideramos pertinente retomar a reflexao
revelada nas narrativas, acerca da relacdo entre a teoria e a pratica. Até 0 momento percebe-se
nos excertos trazidos uma separacgdo, entre a teoria ofertada pela formacdo inicial, e a pratica
na sala de aula. Por outro lado, nas narrativas a respeito da formacao continuada, as professoras
sinalizam uma articulagdo entre ambas. “A pds-graduacdo em Educacdo Ambiental que fiz
trouxe muita contribuicdo pra minha pratica, conhecimentos que eu néo tinha sobre o contetido
e também sobre a maneira de desenvolver alguns projetos. Vejo isso na minha prética, este ano
em Ciéncias” (Ana Paula). Brisa utiliza o material trabalhado em cursos como fonte de
atividades: “a partir dai comecei a buscar leituras sobre o assunto em sites da internet, em
material j& trabalhado em cursos de formacao e de seminérios por meio trocas de experiéncias”.
E Carla sinaliza “os cursos de alfabetizagdo que fiz também me ajudaram muita na pratica ”.

Consequentemente, o entendimento construido nesta investigacdo apoia-se nas
discussdes que reconhecem que “nem a teoria, nem a pratica tem anterioridade, cada uma
modifica e revisa continuamente a outra” (CARR apud FRANCO, 2016, 543). Nessa
perspectiva, compreendemos a importancia dessa reflexdo para as instituicbes e para os/as
profissionais que se dedicam a formacdo de professores/as. De forma que a ideia de senso
comum, aplicacionista, da transposicdo da teoria a pratica seja substituida pela concepcao de
que a teoria pode informar e transformar a pratica, “ao informar e transformar as formas como
se experimenta e se entende a pratica”, (SACRISTAN, 1995, p. 84).

Convergindo com os apontamentos do paragrafo anterior, os/as autores/as com 0s quais
dialogamos argumentam sobre a necessidade de que o saber produzido e mobilizado pelos
docentes saiam da jurisprudéncia privada (GAUTHIER et al., 2013), e que é extenso o
conhecimento potencialmente codificavel que pode ser extraido da sabedoria da
pratica”(SHULMAN, 2014, p. 212). “Nem sei se a universidade tem a obrigagdo de ensinar
i1sso” (a pratica). Este questionamento de Carla, que intitula esta subsec¢do, € pertinente neste
momento em que trazemos ao dialogo a importancia, no processo de construgdo dos saberes
docentes, dos atores que se dedicam & formacdo dos professores. Nessa perspectiva, em
Shulman (2014) ha argumentos para responder ao questionamento de Carla, “uma das tarefas
mais importantes para a comunidade académica é trabalhar com os educadores para desenvolver
representacoes codificadas da sabedoria pedagogica” (SHULMAN, 2014, p. 11). Gauthier et

al. (2013) converge com essa reflexdo ao nomear o saber da acdo pedagogica, como aquele
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que partem do saber experiencial e uma vez legitimados por pesquisas tornar-se-do publicos,
“jurisprudéncia publica validada”. O entendimento propiciado por esta investigagdo Sinaliza
os/as docentes ganhariam caso esses saberes fizessem parte das propostas formativas.

Assim, hipoteticamente refletimos sobre duas realidades envolvendo a socializacdo de
atividades impressas. Uma professora recebe da colega uma folha impressa com uma tabela da
multiplicacdo com a sinalizacdo de que aquela atividade é boa para trabalhar a tabuada da
multiplicacdo. Outra professora ao participar de uma formacéao entra em contato com a histéria
de Brisa, que tendo como estratégia a construcao coletiva com a turma, pega essa mesma tabela
e incentiva as criancas na formulacdo de hipoteses por meio de processos dialdgicos ao longo
da execucdo das atividades, e ao final da atividade, socializa as descobertas, encaminhando o
registro das conclusdes da turma como: ‘Os produtos da tabela do dois sdo todos pares’. ‘Os
produtos da tabela do dois ¢ metade da do quatro.”” Ainda na proposta da formacgao a professora
entra em contato com os estudos da didatica especifica da matematica, e é convidada a
relacionar a teoria e a préatica.

Esse exemplo surgiu das reflexdes provocadas por esta investigacdo acerca da trajetdria
docente enquanto trajetéria de formacdo, uma trajetéria em que o/a professor/a constrdi seus
saberes e para essa construcdo apreende saberes de sua propria experiéncia e saberes externos,
dentre eles, das instituicbes responsaveis pela formacdo dos professores. Ou seja, nessa
trajetoria, o/a professor/a € aquele que ensina, mas também é aquele que aprende, como nos diz
Carla, quando “aberto a aprender com o outro”. Seja com o outro colega do “chao da escola”,
gue tem um saber da experiéncia a compartilhar; seja com o outro que construiu um saber
tedrico sobre essa experiéncia, e tem como profissdo trabalhar com a formacdo de professores.

Nessa perspectiva, torna-se fundamental refletir o porqué uma profissdo cuja
experiéncia dos pares de trabalho é tdo importante como fonte de saber, essa mesma experiéncia
nem sempre é legitimada e trabalhada nas formacBes. Os pesquisadores com o0s quais
dialogamos alertam para essa questdo “o ensino ¢ conduzido sem a audiéncia de seus pares”
(SHULMAN, 2014, p. 212), ¢ “caberia perguntar se o corpo docente nao lucraria em liberar 0s
seus saberes da pratica cotidiana e da experiéncia vivida” (TARDIF, 2014, p. 54). Para os que
se dedicam a formacdo dos/as professores/as a pontuacdo dos autores parece ser pertinente,
afinal: “na auséncia de um saber da a¢ao pedagogica valido, 0 professor, para fundamentar seus
gestos, continuara recorrendo a experiéncia, a tradicdo, ao bom senso, [...] usando saberes que

ndo somente podem comportar limitag6es importantes (GAUTHIER et al., 2013, p. 34).
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O conhecimento construido permite-nos a liberdade de adaptar uma citacdo de Franco
e Pimenta (2016, p. 541) para ampliar a discussdo acerca dos processos formativos
institucionalizados pensados para o/a professor/a: seria importante planejar o ensino na
perspectiva de desencadear no/a professor/a atividade intelectual que Ihe permita criar sentido
as aprendizagens e, sO assim, reelabora-las e transforma-las em saberes. Compreendemos que
em relacdo ao docente, também, ha diferencas entre um ensino centrado na l6gica transmitir
conhecimentos e de um ensino na logica de desencadear atividade intelectual que permita criar
sentido, reelaborar, transformar saberes.

Em relacéo a esta tematica, as narrativas propiciam discussdes a respeito das mudancas
sociais, dentre elas a disponibilizacdo de saberes em outras fontes que néo a fala do professor,
demandando reconfiguragdes no ensino, que atualmente “é mais complexo e dificil e mais
necessario e exigente diante de requisitos de equidade” (ROLDAO, 2017, p. 1138).
Compreendemos que esta discussdo refere-se também aos/as docentes responsaveis pelas
formacdes inicial e continuada. Sim, mais complexa € a acdo de ensinar o/a professor/a, visto
que hé informacgdes disponiveis em outros meios que ndo sao a universidade e as producbes
advindas das pesquisas. Dentre as fontes mais citadas nas narrativas estéo os sites de busca que
direcionam os resultados para um tipo especifico de formatacdo de atividade, que ndo passaram
por estudos, e podem propiciar a construcdo de saberes com limitacdes, dentre elas erros
conceituais, reforcando naturalizagfes dos saberes da tradigéo.

Nesta perspectiva, a pesquisa (auto)biogréfica apresenta-se com um possivel caminho

formativo. Como argumenta Souza (2006, p. 172):

No processo permanente de interpretacéo e reinterpretacdo dos acontecimentos, para
dar sentido as experiéncias, a pessoa que narra reelabora o processo histérico de suas
aprendizagens e se reinventa. E nesse sentido que se pode conceber o uso das
historias de vida, ou narrativas autobiograficas, como processos de formacdo
docente.

Conforme Brisa: “quando escrevemos, trazemos a tona nossas inquietagdes, nossos
medos, nossos desejos, enfim nosso modo de ver o mundo.” E entrar em contato com nosso
mundo nos permite refletir como pontua Ana Paula, “nunca parei muito pra pensar nessas
atividades xerocadas. O que eu comecei a perceber dessas atividades foi quando comecei a
participar desta pesquisa. Eu pensei ‘qual que ¢ a necessidade?’”. Para Carla, “acho que depois
disso que estou fazendo, participar desta pesquisa, passei a usar menos atividades impressas.

Depois que comecei a escrever, pensei mais” e reconfigurar praticas: “vi que esses relatos foram
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ricos, pois foi uma oportunidade de rever praticas.”, nos sinaliza Carla. Assim, 0 ato de narrar
possibilita a reconstrucdo de experiéncias, a reflexdo dos percursos de formacéo, criando um

espaco para uma compreensdo da sua propria pratica.

5.7.4 “O professor precisa [...] conhecer o campo do saber que pretende ensinar

Nessa subsecdo, o intento é trazer novamente ao dialogo a temética da primeira subsecéo
acerca dos saberes da experiéncia ampliando com discussdo a respeito do conhecimento
pedagdgico do conteldo e da reflexividade docente.

Infere-se nas narrativas que o conhecimento pedagdgico do contetido se relaciona as
escolhas docentes. Nesse sentido, Gauthier et al. (2013) fala do conhecimento da matéria
enquanto influenciador das decisdes relacionadas a selecdo dos conteudos estratégias e as
atividades. Shulman (2014) discute acerca da importancia do conhecimento pedagdgico do
conteddo que refere-se a organizacdo da acéo de ensinar, terreno exclusivo dos professores. E
Roldédo (2019) pontua que as estratégias de ensino se caracterizam por um conjunto de agdes
que relacionam com o0s objetivos, 0s sujeitos e 0 modo de organizar 0 ensino. Assim, 0
conhecimento pedagdgico do conteudo influencia na percepcdo do que os/as alunos sabem, na
escolha dos objetivos e dos proprios conteddos, na escolha das estratégias e atividades e na
conducéo do ensino no processo de interacao.

Percebe-se nas narrativas que cada professora construiu determinado conhecimento
pedagdgico do conteudo mobilizando-o na acdo de ensinar: planejamento e operacionalizacdo
desse planejamento. Cada professora desenha sua pratica de uma maneira tendo em vista 0s
saberes construidos a respeito do conteldo, ou seja, os estudos das disciplinas e seus conceitos,
assim como os saberes construidos a respeito das estratégias pedagodgicas para ensinar esse
conteudo, a forma como organiza-lo, representa-lo e adapta-lo tendo em conta a singularidade
dos/as estudantes e as intencionalidades do ensino. Uma influéncia maior dos saberes da
tradicdo, ou uma influéncia maior dos saberes das Ciéncias da Educagéo, fundamenta de forma
diferenciada o conhecimento pedagdgico do contetdo.

Desta forma, € formativo para o/a docente estar aberto para problematizar seu lastro de
certezas construido, visto que a partir dele, se compreende e interpreta novas situaces
(TARDIF, 2014). Nesse sentido, refletir € formador, como nos revelam as narrativas.

Ana Paula narra que nunca foi de refletir muito sobre as atividades impressas, as

professoras ofereciam atividades e ela pensava “também vou trabalhar essa dificuldade com os
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meninos, pois eles estdo tendo essa dificuldade, me da que eu vou xerocar”. Para ela, o conjunto
de tarefas elaborado a partir da internet ou reproduzido de alguma colega que também buscou
na internet, constituia-se enquanto nucleo central da acdo de ensinar. As atividades impressas
determinavam o contetido e o desenvolvimento de um trabalho pedagdgico desse conteudo. Ja
abordado anteriormente, essa concepgao pode ter se originado na sua inser¢ao na docéncia “a
coordenadora me entregou varias atividades xerocadas [...] continuei daquela forma sem refletir
sobre aquilo, eu ndo tinha nenhum tipo de experiéncia.” Entretanto, a experiéncia fez com que
Ana Paula comecasse a se questionar “sera que a dificuldade que o aluno tem nao ¢ minha?”’;
entrando em um movimento mais reflexivo, “esse ano eu reduzi a impressao de atividades, eu
percebi a necessidade de pensar, refletir mais sobre a necessidade. [...] recuso muita coisa, “essa
aqui eu ndo vou querer”.

Brisa também sinaliza um movimento similar, “anos atras, certamente ndo faria essa
avaliacdo. Diria que as atividades xerocadas ocupavam lugar de destaque no trabalho
desenvolvido com as turmas.” Com o tempo ¢ a reflexividade “comecei a avaliar a eficacia
destas atividades, se atendiam aos objetivos propostos e ainda, se eram pertinentes naquele
momento do processo de aprendizagem dos alunos. Hoje tenho me preocupado mais com a
selecdo, elaboracao e a necessidade das atividades.”

Carla se questiona, “sera que nunca vao aprender a dividir?”. Testa novas formas de
lidar como contetdo e as valida frente a percep¢do do avango dos alunos, “nossa professora
agora eu entendi”. Assim, a reflexividade, também, ¢é presente “com a proxima turma ndo vou
fazer assim”. Reflexdo implicita ou explicita “nossa aquela atividade ndo foi legal, ndo foi boa,
ndo adiantou, tenho que fazer de outra forma pra ver se eles vao dar conta, vao aprender.” A
andlise da pratica propicia que Carla projete a pratica futura, em relacdo ao trabalho com
produgdo de texto pontua “hoje eu ndo faria o caderno e nao fiz”, frente ao trabalho realizado
com 0s géneros textuais ela avalia “fizeram bem melhor do que se eu tivesse pegado uma
historia com uma imagem e falasse ‘produzam um texto’”.

Posto isso, compreendemos a pertinéncia dos estudos de Sacristdn (1995) que
argumenta a importancia de se incentivar a aquisicdo de uma consciéncia progressiva sobre a
pratica, sem desvalorizar a relevancia dos contributos teéricos. E importante para a acéo de
ensinar e também para a profissionalidade docente, como afirma Brisa, o professor “passa a ser
reconhecido e respeitado por aquilo que sabe, e, por como consegue fazer com que o estudante
aprenda. O professor tem que desenvolver em si proprio o olhar integral e humano para educar,

além de ser um bom conhecedor do contetido programatico e das praticas pedagogicas.”
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Por fim, compreendemos que as professoras revelaram um comprometimento com uma
acdo de ensinar; um determinado nivel de apreensdo do conhecimento pedagdgico do contetido
construido nas singularidades de suas biografias e consequentemente um lastro de certezas
fundamentado nesse conhecimento. Sinalizam que a reflexividade esta presente em sua
trajetdria e tem o poder de ampliar, modificar seus saberes, convergindo com estudos a respeito
da reflexividade, que advogam que a avaliagdo da acdo de ensinar é potencializadora da
eficiéncia da prética através de validacOes e correcdes.
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6 FIM (OU INICIO) DA TRAMA?

O eu que outrora escreveu, difere-se do eu que hoje Ié, transformado pela ampliagdo dos
saberes construidos ao longo da caminhada. Assim, ao longo desta trajetoria de pesquisa, quais
saberes foram construidos em busca do objetivo de refletir sobre a relacdo entre os saberes
docentes e a elaboracéo de atividades impressas, a partir de narrativas de professoras do 4° e
5° anos do Ensino Fundamental — Anos Iniciais de uma escola publica de Belo Horizonte?
Quédo pertinentes e potentes foram os objetivos especificos caracterizar a natureza das
atividades impressas; identificar os critérios utilizados no processo de elaboracdo dessas
atividades; identificar as fontes e compreender os processos de construgdo dos saberes
docentes; identificar a relacdo entre os processos de construcdo de saberes docentes e 0s
processos de elaboracdo de atividades impressas? O intento é tecer algumas respostas para
essas perguntas e decerto gquestionamentos, ao sintetizar as contribui¢fes e os limites desta
investigacdo, tanto pelo viés do meu processo de formacdo quanto pelo viés do campo da
pesquisa em Didatica e no campo da Pesquisa (Auto)Biogréfica.

Pelo viés do processo de formacgdo da pesquisadora, a investigacdo possibilitou
reconfiguracGes na compreensdo de vivéncias; modificou-se, nesse processo a pesquisadora e
a pesquisa; seja pelas vivéncias no processo de revisdo de literatura, seja nas vivéncias do
trabalho de campo. Ampliar o olhar acerca dos estudos educacionais possibilitou-me revisitar
saberes, ampliar as formas de conceituar e de compreender a¢des. JA 0 campo colocava-me
como pesquisadora frente as escolhas tecidas no decorrer do processo de obtencdo de
informacBes e de andlise interpretativa. Processo que passou primeiramente, como pontua
Ricouer (1976), pela compreensdo enquanto uma captacao ingénua, para, posteriormente, com
mais propriedade, explicar essa compreensdo. Percebo meu processo de crescimento enquanto
pesquisadora, nesse movimento de compreender e de explicar potencializado nas interagdes
ocorridas no processo. Assim, teoria e pratica se articulavam, encontrava na teoria formas de
argumentar o que se desenhava na pratica, e desenhava a pratica com o que apreendia na teoria.

Pelo viés da contribuicdo para o campo da Pesquisa (Auto)Biogréfica, a relevancia
perpassa pela dimensdo epistemo-metodoldgica e pela dimensdo politica. No entendimento
construido, frente a diversidade caracteristica dessa abordagem, as escolhas tecidas no percurso
podem contribuir com a construcdo de caminhos fundamentados teoricamente para responder
aos desafios relacionados aos “operadores e analisadores mais adequados para construir a

compreensdo do relato biografico” (DELORY-MOMBERGER, 2012, p. 529). Ademais, esta
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investigacdo contribui para a reafirmacdo do lugar da pesquisa (auto) biografica como um
campo legitimo de producdo de saber. Uma abordagem de pesquisa que ao invés de “falar
sobre”, “estudar sobre”, parte de um lugar outro, “falar com”, “estudar com”; propiciando que
sujeitos, saberes e discursos, por vezes invisibilizados, tornem-se protagonistas. Nessa
perspectiva, corroboramos a relevancia da pesquisa (auto)biografica enquanto caminho
formativo. As experiéncias das professoras ao narrarem suas histérias convergem com as
pontuagcdes com os estudos que advogam que o ato de narrar possibilitar a reconstrucéo
experiéncias, a reflexdo dos percursos de formacdo, criando um espaco para uma compreensao
da sua propria pratica. Sendo assim, conforme inferéncias realizadas nesta pesquisa, “no
processo permanente de interpretacdo e reinterpretacdo dos acontecimentos, para dar sentido as
experiéncias, a pessoa que narra reelabora o processo histdrico de suas aprendizagens e se
reinventa (SOUZA, 2006, p.172). A titulo de exemplo, “Nunca parei muito pra pensar nessas
atividades xerocadas. O que eu comecei a perceber dessas atividades foi quando comecei a
participar desta pesquisa” (Ana Paula).

Pelo viés da contribuicdo para o campo da Didatica a pesquisa torna-se relevante, pois
revisita (e dialoga com) alguns estudos, apresentando a leitura feita dos/as autores/as,
corroborando alguns estudos e expondo a compreensao a respeito de similaridades/diferencas
entre conceituagcdes. Assim, propicia problematizactes, debates, producdo de conhecimento.
Revisitar estudos propicia reatualizagdes abrindo portas para a retomada de algumas discussoes,
no caso desta pesquisa, para as discussdes dos processos de ensino e 0s saberes docentes;
abrindo portas para discussdes a respeito de elementos pouco pesquisados como as atividades
impressas. Ademais, abrindo portas para pesquisas futuras, caminhos que podem ser ampliados
como os estudos acerca da formacdo produzidos por Antdnio Névoa ou os estudos a respeito
dos ciclos docentes feitos por Huberman.

Ao refletir sobre a relagdo entre os processos de construcdo de saberes docentes e de
elaboracdo de atividades impressas narrados por professoras, a pesquisa traz ao debate as
compreensdes tecidas acerca dos processos de construcdo de saberes, da poténcia formativa
advinda da socializacdo profissional, da problematizacdo a respeito da formacdo inicial e
continuada, da importancia da reflexividade docente, da influéncia da tradi¢cdo pedagdgica
reforgada pelos sites de busca. Em sintese a ser detalhadas nos paréagrafos seguintes, conclui-se
que a configuracdo particular dos saberes docentes, construidas ao longo da trajetdria,
influencia a escolha das atividades. Nesse sentido, compreender narrativamente a trajetoria

docente possibilita a abertura de possiveis entradas formativa possibilitando assim que
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propostas formativas sejam construidas o que pode contribuir para que o/a docente reconfigure
0 processo de elaboracgdo de atividades impressas na acdo de ensinar.

Quanto a construcdo dos saberes, a pesquisa converge com os estudos que revelam tanto
a pluralidade quanto a heterogeneidade das fontes. As narrativas revelam que os saberes
docentes advém das experiéncias pessoais; da formacéo escolar anterior, dos programas e livros
didaticos; da tradi¢do pedagogica; a formacéo inicial e continuada, da socializacao profissional
e da propria experiéncia. Resultando assim em saberes de naturezas diversas. Conclui-se que
nesse processo de construcao, os saberes sdo integrados, ndo por uma logica aditiva mas de
forma composita onde um transforma o outro. Essa composicdo, continua e sempre provisoria,
cuja aquisicdo se da ao longo da trajetéria, fundamenta a acéo de ensinar; acdo esta, em que as
atividades impressas tém o seu lugar.

As analises evidenciam que a experiéncia possui uma centralidade, tanto a experiéncia
na mobilizacéo de saberes, quanto a experiéncia vivida ao adquiri-los. Ao mobilizar os saberes
na acdo de ensinar estes podem ser validados ou ndo pelos/as professores/as. A experiéncia
vivida pode levar a manutengao dos saberes construidos, “essa atividade vai continuar fazendo
parte do meu repertério” (Ana Paula). Ou a experiéncia vivida pode ser fonte de novos saberes
transformando a composicdo geral, “fizeram bem melhor do que se eu tivesse pegado uma
historia com uma imagem e falasse ‘produzam um texto’” (Carla). Assim, por serem
construidos por meio de um processo em que se interconectam a aquisicdo e a mobilizacao de
saberes, a composicao dos saberes construidos é sempre provisoria, pois eles se modificam a
medida que o0s processos de aquisi¢do e a mobilizacao transformam um ao outro.

As inferéncias realizadas possibilitam a conclusdo de que os processos de construcdo de
saberes sdo processos formativos que perpassam a histéria de vida e da carreira, cujas
aprendizagens sdo organizadas numa ldgica narrativa. Nessa perspectiva, compreender a
trajetoria, as biografias, propicia a compreensao da construcdo singular dos saberes. Assim, ao
compreender os processos de individuagdo é possivel inferir aspectos contextuais gerais
vivenciados por determinado grupo de docentes, a titulo de exemplo, a importancia da
socializacdo profissional na construcdo dos saberes, “o colega é primordial dentro de uma
escola” (Carla). Esses aspectos podem servir de pistas que contribuam para o planejamento de
propostas que potencializem a construcédo dos saberes docentes.

A pesquisa indica que a socializacdo profissional que ocorre ao longo da trajetoria
docente permite que o/a professor/a construa novos saberes através da observacgéo de praticas,

exposicao de suas davidas, troca atividades, experimentacdes do que foi observado, entre outras
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acOes. Ou seja, perpassa pela trajetoria docente a replicacdo de modelos. Conclui-se que a
socializacgéo profissional constitui-se como uma importante fonte de saber e potente dispositivo
formativo, “a escola se organizava de modo diferente, favorecendo momentos de discussdo
semanal, todavia o grupo ia crescendo nas discussdes pedagdgicas e cada vez mais eu ia me
fortalecendo a partir das reflexdes” (Brisa). Mesmo quando os encontros ndo sdo oportunizados
pela instituicdo, ainda que de maneira informal, a socializacdo acontece, “conversamos por
WhatsApp” (Ana Paula). Por outro lado, ¢ pertinente problematizar seus limites. A socializagao
profissional pode levar a processos de elaboracdo de atividades que naturalizam limitac6es
advindas dos saberes da tradicdo. Assim, esta pesquisa sinaliza a importancia de ressignificar
0s processos formativos coletivos, em uma perspectiva voltada a acéo reflexiva. E possivel
inferir que a forma como os momentos de troca sao planejados, organizados e encaminhados
influencia na composicdo dos saberes. Ademais, compreende-se que a construcdo dos saberes
docentes dar-se-a ndo por decretos de propostas pedagdgicas ou curriculares, mas pela forma
como essas propostas sdo acompanhadas e reatualizadas coletivamente com o0s/as
professores/as.

Os saberes docentes fundamentam a acdo de ensinar, acdo esta, como observa-se na
pesquisa, em que as atividades impressas tém o seu lugar. As vezes, como sindnimo de ensino,
reduzindo a complexidade da acdo de ensinar. Outras, enquanto instrumento que compde as
estratégias de ensino, baseadas em intencionalidades, no conhecimento do/a estudante e do
contetdo. Nesse sentido, compreende-se que a tomada de decisdes do/as professores/as no
processo de elaboracgdo das atividade, e também em sua utilizacdo, assume desenhos diferentes
conforme a composicdo singular dos saberes construidos. No entendimento construido, por
vezes a teoria parece ndo contribuir com o processo de elaboracdo das atividades que sé&o
planejadas e utilizadas tendo como orientacdo os saberes da tradicdo pedagdgica. Por vezes, a
teoria, advinda das formagdes ou livros didaticos, parece contribuir com as escolhas no processo
de elaboragdo das atividades. Conclui-se que uma influéncia maior dos saberes da tradi¢éo, ou
uma influéncia maior dos saberes das Ciéncias da Educacdo, fundamenta de forma diferenciada
0 processo de elaboracgéo de atividades, resultando em a¢des também distintas.

Quanto as formacdes ofertadas pelas instituicbes de ensino, outra fonte de saberes, as
narrativas corroboram que a ideia de senso comum da separacao teoria e pratica prevalece entre
os/as docentes. Parece que as experiéncias vivenciadas na formagéo inicial e as experiéncias

quando se depararam com a sala de aula ndo proporcionaram as professoras a compreensao da
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interligacdo entre a teoria e a pratica. Todavia, as narrativas revelam que em determinado
momento da trajetdria a pratica demanda teoria, porém uma teoria que auxilie na prética.

Nessa perspectiva, evidencia-se a importancia de se problematizar a natureza do
conhecimento cientifico produzido pelas Ciéncias da Educacao, que serad fonte das propostas
formativas, visto que no entendimento construido nesta investiga¢do ‘“nem a teoria, nem a
pratica tem anterioridade, cada uma modifica e revisa continuamente a outra” (CARR apud
FRANCO, 2016, p. 543). Assim, é pertinente que o conhecimento cientifico produzido
reconheca a epistemologia da préatica docente, visto que uma profissdo cuja experiéncia é
primordial enquanto fonte de saber, ganharia se essa experiéncia fosse refletida, ressignificada
e legitimada, constituindo-se assim em fonte de saberes a serem construidos nas formagoes.
Ademais, conforme inferéncias da pesquisa, o0 saber produzido e mobilizado pelos/as docentes
restringe-se a jurisprudéncia privada. Nessa perspectiva sem o saber da acdo pedagogica,
enquanto jurisprudéncia puablica validada, fazendo parte do reservatério dos saberes dos/as
professores/as e fundamentando suas escolhas, a porta estara aberta para a tradicdo, o bom
senso, que podem comportar limitagdes (GAUTHIER et al., 2013). “Nem sei se a universidade
tem a obrigagdo de ensinar isso”, questionava Carla, a pesquisa aponta para os argumentos de
Shulman (2014) em que a comunidade académica tem seu papel.

E mister ressaltar que a pesquisa nos leva a compreender a importancia propiciar ao
docente, processos formativos que possibilitam uma compreenséo a respeito dos saberes que
foram construidos ao longo do tempo e como a acao de elaborar atividades se configura a partir
deles. Assim, em convergéncia com as discussfes da Didatica, faz-se necessario retrabalhar e
ressituar reflex6es propiciando a geracdo de um saber fazer com consciéncia (PIMENTA,
2014). As narrativas nos trazem elementos que corroboram os estudos acerca da reflexividade
enquanto potencializadora da eficiéncia da pratica através de validacbes e correcBes
(GAUTHIER et al., 2013).

Percebe-se que o conhecimento pedagdgico do contetdo interfere na escolha das
atividades. Esse conhecimento articula os estudos e conceitos das disciplinas, e as estratégias
para ensina-las. E possivel observar que cada professora construiu determinado conhecimento
pedagdgico do contetdo e esse conhecimento se relaciona com as suas escolhas no processo de
elaboracdo, influenciando o processo de utilizacdo das atividades. Nessa perspectiva, é
formativo a reflexdo a respeito do lastro de certezas construido pelos/as professores/as que

compde a forma como compreendem e interpretam as situagdes (TARDIF, 2014).
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E mister ressaltar, que percebe-se ao caracterizar a natureza das atividades, que 0s sites
de busca da internet tem uma centralidade no momento da elaboragéo, geralmente direcionando
a busca para uma tipologia especifica. Assim, os sites podem reforcar naturalizagdes dos
saberes da tradicdo. Compreende-se a pertinéncia da reflexdo a respeito dessas atividades
retiradas da internet em contraponto com as atividades dos livros didaticos. Nestes, as
atividades e suas respectivas ilustracdes, que passam por avaliagfes, tém um contexto e uma
intencionalidade, assim como contém orientagdes que podem ser formativas, constituindo-se
como fonte de saberes.

Salientamos os limites ao tecer uma compreensdo das escolhas e dos saberes
mobilizados, observando somente as atividades, a margem das narrativas e desconsiderando a
complexidade da gestdo da classe e da matéria. Compreendemos que apesar da tipologia da
atividade revelar elementos a respeito do ensino, € a intencionalidade da sua elaboracéo aliada
a forma como a atividade € utilizada, que diferencia a acdo de ensinar, atividades similares
podem ser organizadas segundo estratégias diferentes, dependendo da concep¢do e da
intencionalidade. Assim, compreendemos que esta pesquisa possibilita a reflexdo sobre a
atuacdo das professoras a partir de um recorte de suas agoes, e sinaliza a importancia de um dos
focos desta investigacdo como tema de estudo, as atividades impressas.

Por fim, a problematizacdo das imagens que ilustram as atividades impressas, fica em
aberto para outras investigacdes. As imagens estdo presentes nas atividades impressas e como
nos revela as narrativas, nem sempre com intencionalidade de ensino. Ademais, as imagens séo
textos visuais que sao lidos e interpretados, e embora em nossa sociedade ocupem cada vez
mais um lugar de importancia na comunicacao, na veiculacdo de informac6es e nas opinides,
as imagens podem propiciar reproducédo de discriminagdes. Nesse sentido, compreendemos ser
uma problematizacdo importante de ser feita pelo viés da Didatica, visto que, como argumenta
Franco (2014) este campo de estudo ndo pode se furtar de considerar a discussdo de valores
indispensaveis a democracia num contexto sdcio-historico marcado por hegemonias.

Posto isso, De projeto de pesquisa a texto de qualificacdo, de texto de qualificacdo a
dissertacdo. Adaptando a citacdo da professora Carla, até acordar de madrugada e pensar na
pesquisa... E agora? Em relagdo aos resultados da pesquisa, convergindo com Fenstermacher
apud Gauthier et al. (2013, p. 286) “ndo se deve visar a aplicacdo dos resultados da pesquisa
pelo professor, mas a modificagdo da racionalidade pratica dele a partir desses resultados”.
Desse modo, o intento € que tanto a dissertacdo quanto o recurso educativo resultante da

pesquisa, o livro “Diferentes percursos, saberes diversos”, propiciem reflexdes acerca da pratica
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docente com os/as professores/as enquanto protagonistas produtores de saberes; ressituando o
lugar da teoria que fundamenta a pratica, visto que como pontua Sacristan (1995) ndo ha
transcricdo da teoria para a pratica, teoria e pratica informam uma a outra e transformando-se
nesse processo.

Encerro tal qual comecei, com minha histéria. Histéria que permeou a pesquisa, assim
como a pesquisa permeou minha histéria, minha composicdo de saberes. Compreendo que a
pesquisa propiciou momentos formativos para as professoras e tem potencialidades formativas
para o/a leitor/a. Certamente, foi formativa para mim. Deixa em aberto questdes que mobilizam-
me a empreender novas investigacbes que podem ser elaboradas pelo viés da abordagem
(auto)biografica em articulacdo com o campo da Didatica, mais especificamente em relacdo a
formacdo continuada e aos saberes da acdo pedagdgica. Iniciei esta pesquisa intitulando o
capitulo que narrava minha trajetéria com expressdes que pareciam indicar linearidade: de
estudante a professora, de professora a pesquisadora. Contudo, nada € linear na trajetéria, 0s
papéis se intercalam na composicdo da trama. Relembrando os versos de Anténio Machado,
“caminhante, ndo ha caminho, se faz caminho ao andar”. Nao ha como saber a priori onde 0s

passos levardo. As portas estdo abertas para o inicio de uma nova trama.
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Descritor Artigo Portal
Habilidade manual de criancas com paralisia cerebral em atividade escolar: o olhar do | CAPES
professor Larissa Thais Bernadochi ; Luciana Ramos Baleotti ; Mariana Dutra Zafani

Revista Educacéo e Cultura Contemporanea, 01 May 2016, VVol.13(32)
A pesquisa em cogni¢do e as atividades escolares de leitura Gerhardt, Ana Flavia CAPES e
Lopes Magela ; Vargas, Diego Da Silva Trabalhos em Linguistica Aplicada, 01 June Scielo
2010, Vol.49(1), pp.145-166
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December 2011, Vol.45(2)
Envolvimento parental na tarefa escolar Fernandez, Ana Patricia de Oliveira ; Pontes, | CAPES e
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Sindeaux ; Santos, Claudia Oliveira Dos. Psicologia Escolar e Educacional, 01
December 2014, VVol.18(3), pp.529-536
Tarefa escolar: ferramenta pedagdgica para a aprendizagem ou cumprimento do dever CAPES
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Histedbr. On-line, 01 October 2016, VVol.16(68), pp.249-260
Enunciado de Atividades e Tarefas Escolares: Modos de Fazer. 1a. ed. Olinda: Livro CAPES
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APENDICE B-SINTESE DAS PRIMEIRAS LEITURAS DE ARTIGOS COMPLETOS

Autor Titulo do artigo Fonte Enforque do trabalho
ROCHA, G.; | Transposicéo didaticaem | RIAEE — Revista Reflexdo acerca da analise das relagdes entre
BONAMINO, alfabetizacdo: uma Ibero-Americana de | proposicdo de atividades, as concepgdes de ensino e as
A.; CORREA, | aproximacéo a partir de Estudos em condi¢des de trabalho.
E. V. cadernos escolares Educacéo, v. 11, p.
2379-2394. 2016
STANO, R.C. | O caminho de um grupo | Educar em revista, Reflexdo acerca das etapas do ciclo docente
M. T. de formagéo continuada n.572015 (planejamento, acéo docente, reflexibilidade) e os
docente: do “eixos do saber docente” (cientifico,
compartilhamento de disciplinar/curricular, psicopedagdgico e empirico).
praticas docentes para
uma pedagogia da e para
a autonomia
ROLDAO, M. | Conhecimento, didéctica | Cad. Pesqui. vol.47 | Contextualizag&o histdrica da profissionalidade docente
€ COMPromisso: o no.166 Séo e do campo da Didatica e reflexdo acerca da agdo de
triangulo virtuoso de Paulo2017 ensinar enquanto uma intencionalidade estratégica de
uma profissionalidade gerar e avaliar aprendizagens pretendidas. Relaciona os
em risco conhecimentos mobilizados no ensino: do contetdo
cientifico, pedagdgico, do curriculo, do aluno e do
contexto (SCHUMAN, 2004) com a importancia da
prética reflexiva (SCHON, 1987),
BARROS, Memoria das Trab. linguist. apl. | Ao analisar o agir docente trabalha com o conceito de
Eliana Merlin | aprendizagens: um gesto vol.52 no.1 gestos didaticos: fundadores, que sdo as praticas
Deganultti docente integrador da Campinas2013 estabilizadas pela instituicéo, e, os especificos,
sequéncia didatica advindos das necessidades singulares impostas pelas
transposi¢des didaticas (CHEVALLARD,1989).
Reflete sobre o desenvolvimento da capacidade de agir
do professor que se processa em uma zona de
desenvolvimento potencial (NASCIMENTO, 2011),em
uma dialética constante entre os saberes cientificos,
disciplinares e didaticos que sdo acumulados: no
processo das formagoes, fornecidos pelo coletivo de
trabalho e internalizados durante a sua atividade
profissional.
CARVALHO, O ritual da ligdo na Educ. Pesqui. vol.42 Anaélise de textos representantes de duas praticas
Roséangela pedagogia: 0 aspecto | no.4 Sdo Paulo2016 | discursivas fundadoras da pedagogia atual — a jesuitica
Tendrio performativo e a moderna. Visdes que continuam presentes ndo
necessariamente no que ensinamos, mas principalmente
no modo como ensinamos. A li¢do é uma ferramenta
didatica que foi naturalizada ndo apenas como o objeto
em si mas enquanto ritual que produz o corpo
escolarizado, valores, comportamentos.
ZUFFI, Edna | Narrativas na Formacdo |Bolemavol.28 no.49| Apresenta a metodologia da pesquisa narrativa como
Maura; do Professor de Rio Claro um modo de estudar e investigar a experiéncia. A
DEGRAVA, Matematica: o caso da autora narrou sua experiéncia no desenvolvimento de
Claudia Flora; professora Atiria uma proposta pedagdgica. Utiliza reflexdes de Libaneo
UTSUMI, (2002) sobre a necessidade dos professores
Miriam desenvolverem simultaneamente trés tipos de
Cardoso; capacidades reflexivas: apropriacdo teérico-pratica das
PRADO, realidades concretas da agdo docente; apropriagdo de
Esther Pacheco metodologias de acdo, dos procedimentos facilitadores
de Almeida do trabalho e de resolugdo de conflitos ou dificuldades

da sala de aula; de consideracdo dos contextos sociais,
politicos e institucionais na configuracdo das praticas
escolares.
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APENDICE C — CARTA DE ANUENCIA DA INSTITUICAO DE PESQUISA

A escola

Prezada diretora ,

Solicitamos a sua autorizacdo para realizarmos, nesta institui¢do, a pesquisa intitulada
“NARRATIVAS DE PROFESSORAS E ELABORAC;AO DE ATIVIDADES IMPRESSAS:
diferentes percursos, saberes diversos”, a ser desenvolvida pela Prof.2. Dr2 Claudia Starling
(orientadora) e a mestranda Tania Maria da Silva.

A pesquisa objetiva refletir sobre a relacdo entre os saberes docentes e a elaboracdo de
atividades impressas, a partir de narrativas de professoras de 4° e 5° anos do Ensino
Fundamental — Anos Iniciais de uma escola publica de Belo Horizonte e seréa realizada apenas
com a autorizacdo da direcdo da escola e consentimento das professoras participantes. A
participacdo ndo envolvera gastos para a direcdo e nem para os demais envolvidos.

Serdo necessarios encontros, na escola, conforme agendamento prévio com as
professoras, para a coleta de atividades impressas e escrita de narrativas. N&o utilizaremos
material produzido pelos (as) estudantes. Apenas as pesquisadoras terdo acesso a identidade da
escola e das participantes e nenhuma informacao, que permita a identificacdo, sera revelada,
sem consentimento Os dados recolhidos, de carater estritamente confidencial, ficardo sob a
guarda das pesquisadoras e serdo utilizados exclusivamente no contexto do referido estudo:
escrita da dissertacdo e elaboracdo do recurso educativo utilizados com fins exclusivamente
pedagogicos. Nao serdo utilizadas filmagens e fotos que identifiquem a escola, as professoras
participantes e os estudantes.

Poderéo se beneficiar a escola pesquisada e os(as) docentes envolvidos(os) direta ou
indiretamente visto que os resultados serdo socializados podendo subsidiar discussdes e
intervencdes, contribuindo, dessa forma, para a melhoria do processo de ensino.

A escola e as participantes, a qualquer momento, poderao retirar sua participacéo, e, em
caso de davidas, poderdo procurar as pesquisadoras: claudiastarling@ufmg.br; (31) 3409 6191,
taniams@ufmg.br (31) 3277 9064 ou o Comité de Etica da Pesquisa (COEP) da Universidade
Federal de MG, (31) 3409 4592, Av. Anténio Carlos n. 6627 — Unidade Administrativa Il — 2°
andar - sala 2005 — Campus Pampulha, BH, MG, 31 270.901.

Tendo lido e concordado com os termos anteriormente estabelecidos, assinam as partes
o0 presente documento em 2 (duas) vias.

Belo Horizonte, __ / /2018

(diretora da escola )

Profé. Dr2 Claudia Staling Bosco Mestranda Tania Maria da Silva
(orientadora) (pesquisadora)



199

APENDICE D - TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

A Sr.2 estd sendo convidada como voluntaria a participar da pesquisa “NARRATIVAS DE
PROFESSORAS E ELABORACAO DE ATIVIDADES IMPRESSAS: diferentes percursos, saberes
diversos”, que objetiva refletir sobre a relagéo entre os saberes docentes e a elaboracéo de atividades
impressas, a partir de narrativas de professoras de 4° e 5° anos do Ensino Fundamental — Anos Iniciais
de uma escola publica de Belo Horizonte.

Pedimos a sua autorizacdo para a coleta de dados através dos seguintes instrumentos: escrita de
narrativas e recolhimento de atividades impressas elaboradas pela Sr.2 e reproduzidas para utilizagdo
com os estudantes. As atividades serdo recolhidas antes de sua utilizagdo, portanto, ndo utilizaremos
nenhum material produzido pelos (as) estudantes. Dessa forma como procedimentos para a coleta de
dados teremos: encontros entre a pesquisadora e as professoras participantes para a orientacdo e escrita
de narrativas assim como a coleta de atividades.

Os dados recolhidos, de carater estritamente confidencial, ficardo sob a guarda das
pesquisadoras responsaveis e serdo utilizados exclusivamente no contexto do referido estudo: escrita da
dissertagdo e produgdo do recurso educativo, um livro em que articula-se ao registro escrito breves
registros audio visuais (historias em quadrinhos e uma animagao), como produto da investigacao, a ser
utilizado com fins exclusivamente pedagogicos. N&o serdo utilizadas filmagens e fotos que identifiquem
a escola assim como as professoras participantes e os/as estudantes. Apenas as pesquisadoras terdo
acesso a identidade das participantes e da escola. Nenhuma informacdo, que permita a identificacéo,
sera revelada, sem consentimento.

Embora minimos, os riscos envolvidos na pesquisa consistem em possiveis constrangimentos
visto que a Sra. entrard em contato com suas histérias de vida, narrando-as para as pesquisadoras e tera
sua pratica docente observada. Entretanto procuraremos minimiza-los, desde o primeiro encontro,
estabelecendo uma relacdo de parceria. Além disso, protegeremos a identidade da escola e da Sr.2 por
meio de nomes ficticios e apenas as pesquisadoras responsaveis terdo acesso. Quanto aos eventuais
riscos na producéo do livro e da animacdo, como constrangimentos ou quebra de sigilo das identidades,
reiteramos que estes estardo preservados visto que nao serdo utilizadas filmagens e fotos das professoras
participantes e nem dos estudantes.

A pesquisa contribuird tanto com a escola, quanto os/as docentes envolvidos/as direta ou
indiretamente visto que os resultados obtidos serdo socializados podendo subsidiar discussfes e
intervengdes, contribuindo, dessa forma, para a melhoria do processo de ensino.

Para participar desta pesquisa 0 Sr.2 ndo tera nenhum custo, nem recebera qualquer vantagem
financeira; terd, a qualquer momento, o esclarecimento de qualquer aspecto que desejar; estara livre para
participar ou recusar-se a participar; e, a qualquer tempo e sem quaisquer prejuizos, pode retirar o
consentimento. A sua participagdo € voluntéria, e a recusa ndo acarretard qualquer penalidade ou
modificacdo na forma em que o Sr.2 é atendida pelas pesquisadoras. Os resultados obtidos pela pesquisa,
estardo a sua disposicao quando finalizada. No caso de haver publicagdes ou apresentacdes relacionadas
a pesquisa, nenhuma informacédo que permita sua identificacdo ou da instituicdo serd revelada.

Este termo de consentimento encontra-se impresso em duas vias originais, sendo que uma sera
arquivada pelo pesquisador responsavel e a outra seré fornecida a Sr.2. Os dados coletados utilizados na
pesquisa ficardo arquivados sob a guarda da pesquisadora responsavel por um periodo de 5 (cinco) anos
e apos esse tempo serdo destruidos. As pesquisadoras tratardo a sua identidade com padrdes profissionais
de sigilo, atendendo a legislagdo brasileira (ResolucBes N° 466/12; 441/11 e a Portaria 2.201 do
Conselho Nacional de Saude e suas complementares), utilizando as informac6es somente para fins
académicos e cientificos.
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Eu, , portadora do documento de Identidade
li o presente termo; fui informada, de maneira clara e detalhada, dos objetivos,
métodos, beneficios e riscos da pesquisa “Saberes docentes mobilizados na escolha e uso de atividades
impressas em sala de aula: narrativas de trajetorias de professoras do 2° ciclo”; e, esclareci minhas
duvidas. Declaro que concordo em participar desta pesquisa e que minhas narrativas sejam publicadas
na dissertacdo e no livro (e transformadas em animac&o), recurso educativo desta investigacao.

Belo Horizonte, / /

Assinatura da prof.2 participante

Nome completo da Pesquisadora responsavel:
Endereco: CEP: BH/MG
Telefone: () E-mail:
Assinatura da pesquisadora responsavel:

Nome completo da Pesquisadora (mestranda):
Endereco: CEP: BH/MG
Telefone: () E-mail:
Assinatura da pesquisadora:

Em caso de duvidas, com respeito aos aspectos éticos desta pesquisa, vocé podera consultar:
COEP-UFMG - Comiss&o de Etica em Pesquisa da UFMG

Av. Antbnio Carlos, 6627. Unidade Administrativa Il - 2° andar - Sala 2005. Tel: 34094592.
Campus Pampulha. BH, MG — Brasil. CEP: 31270-901. E-mail: coep@prpg.ufmg.br.
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APENDICE E - PRIMEIRO AGRUPAMENTO TEMATICO PARCIAL

Representacbes da docéncia

Agrupamentos

Ana Paula

Brisa

Influéncia do
contexto familiar

Familia, base solida, sempre
pronta a me ajudar. Propiciou
um olhar mais humano.

Fonte de valores éticos. Importancia da educacédo, o

pai a ensinava em casa.

Influéncia de Agente Comunitario de Satdo
outra experiéncia propiciou contato com
profissionai familias em vulnerabilidade.
Advindas das Lembrancas dos professores O ingresso na escola, cercado de expectativas
primeiras do prezinho a 82 série. Rituais escolares (uniforme, material).
experiéncias “Encantamento. Cada um com Remanejamento de turma, reflexdes acerca da
escolares seu jeitinho e personalidade”. heterogeneidade/homogeneidade das turmas.

Experiéncia com o ensino da tabuada, decorar via
medo do castigo. / Reflexdo sobre a reproducdo de
algumas experiéncias vividas nessa época.

Mundo mais justo,
transformacé&o pela educacéo.

Reflexdes atuais

Olhar integral e humano, mediador, conhecer o
contelido programatico e as praticas pedagogicas,
dominar a gestdo da sala de aula (ser reconhecido e
respeitado por aquilo que sabe, e, por como consegue
fazer com que o estudante aprenda).

Carreira

Agrupamentos tematicos Ana Paula

Brisa

Apoio e orientacdo da
coordenadora.

nas primeiras

Insercdo na experiéncias

Adiamento Passou no concurso mas nao Precisou de um outro emprego por
assumiu devido a morte do questdes financeiras.
pai, necessidade de cuidar da
mée, apoio na seguranca que
0 emprego anterior lhe dava.
Fatores Os pares de trabalho: Os estudantes:
importantes Importéncia do acolhimento. Substituicdo em uma turma

multisseriada rural. Interagdo com esses
estudantes originou pensamento de
seguir a carreira. / Veio para BH em
busca de maiores oportunidades
profissionais. / Dificuldade inicial com a
turma, aprendizados obtidos a fizeram
ter certeza da escolha pela docéncia.

docéncia docentes Percepcéo das diferentes
representacdes da docéncia
entre os colegas e construcéo
da sua representagao.
Contexto -
institucional

Proposta pedagégica do municipio e
escola em que atuava como fonte de
crescimento profissional.

Outras funcgdes Superviséo.

Coordenacdo pedagdgica.

Tempo de Elabora atividades em casa.

planejamento

Particularidades
da carreira

Agora, aposentada em 1 horario,
consegue tempo para fazer em casa,
associa isso com qualidade.




Ana Paula

Gestdo da classe
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internet, reproduzindo-as.

Busca atividades prioritariamente na

Brisa

Qualidade do livro didatico determina

a necessidade de elaborar atividades.
Valoriza atividades diversificadas. /

lustragdes nas atividades ndo sao

questbes de ensino. / Valoriza troca
com as colegas e critica a instituicao

por ndo ofertar essa troca. / Trabalha
prioritariamente atividades individuais

com 0s alunos.

como fonte auxiliar ou suas prdprias vivéncias como fonte.

exemplo. / Debate temas atuais. / Trabalha com algumas

de que verbalizem como pensaram em tal resposta. / Pratica

questionando os/as alunos/as. / Preocupa-se em sintetizar junto
com a turma o aprendizado. / Reflete sobre qual a contribuicdo da

Busca atividades na internet mas também as cria usando a internet
A internet também é fonte de estudo: sites governamentais, por

estratégias, exemplo, uso de jogos. / Trabalha em grupos, duplas e
individual. / Aula dialogada, questiona sempre os estudantes a fim

guiada, acompanha a realizacdo das atividades andando pela sala,

atividade e sobre a importancia de estar atualizada.
Trajetdrias de formacao
Agrupamentos tematicos Ana Paula Brisa
Econdmicos Poucos recursos financeiros. Na&o tinha condigdes de
Fatores sociais que Desemprego do marido continuar a estudar.
dificultaram o levando a insercdo no mercado | Primeiro emprego foi de
ingresso na de trabalho. vendedora.
faculdade De género Gravidez, filho, “prioridade”.
Separacao, responsabilidade
de criar e educar o filho.
Fatores sociais que Politicas publicas de Bolsa do PROUNI. Curso Veredas: Normal
auxiliaram no ingresso e permanéncia Superior.
ingresso na Relacdes interpessoais Ajuda de amigos para pagar
faculdade matricula
Financeiras Passagem pro dnibus, xerox. -
Dificuldades
durante o curso De género Estudar, cuidar do filho, -
superior de trabalhar para manter a casa.
formagéo Das politicas plblicas Manter média de 75% para -
manter a bolsa.
Profissionais - Trabalhar dois horérios e
estudar.
Motivador para Busca por curso de Busca pela formacéo
busca de formacdo | especializagdo a partir universitaria a partir das
apos ingresso na de demanda das demandas da prética que a fez
docéncia experiéncias. perceber lacunas na formacéo.
Papel da formacéo Pano de fundo, a pratica
dé elementos para
construcdo da identidade..
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APENDICE F - GRAFICOS E REGISTRO-SINTESE DAS FICHAS DE ANALISE DE
ATIVIDADES DA PROFESSORA ANA PAULA

Ana Paula entregou 30 atividades. A soma dos valores em cada item, pode ndo coincidir com o nimero
total de atividades, pois, em alguns momentos, mais de uma resposta foi dada para a questéo.

Graéfico 1 - Sintese | das fichas de andlise de atividades (Ana Paula)

PROF* ANA PAULA -1

™ Componente curricular ™ Local de producdo ™ Forma de elaboragio

I Busca de fontes I Realizagdo

Fonte: Elaborado pela autora com dados das fichas de andlise, 2019

Observa-se no grafico 1, que a maioria das atividades refere-se ao conteldo de Lingua Portuguesa,
seguido do conteido de Matematica e duas atividades de Arte. O local em que a professora elabora as atividades
é prioritariamente em casa, e na maioria das vezes, a forma utilizada é a reproducéo; tal qual a fonte original.
Utiliza como fonte principal a internet, prioritariamente os sites de busca, mas também, com frequéncia reproduz
atividades obtidas com outras professoras. Com pouca frequéncia, faz adaptacdes, ou seja, acrescenta questdes na
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atividade original. O item outras fontes refere-se a uma pasta de atividades e sua prépria experiéncia. No momento
da realizacdo da atividade em sala prioriza a atividade individual.

A leitura do grafico 2 indica que a
justificativa para elaboracdo da atividade na
forma impressa, na maioria das vezes, é aproveitar
melhor o tempo de aula; “otimizar o tempo”,
“dinamizar o tempo de execu¢do”; “minimizar o
tempo de repasse/transcricao”; “agilizar o tempo de
desenvolvimento da atividade”. A justificativa
avaliar aparece com a mesma frequéncia. A
necessidade de diversificar a atividade também é
uma justificativa. No item “outros” estdo: facilitar/
aprender o conteldo, padronizar a atividade e
suporte pra tarefa de Arte. Na maioria das atividades
a professora ndo coloca imagens, quando as coloca,
a justificativa para o uso de imagens é tornar a
atividade mais leve, suavizar, tornar menos pesada,
como exemplificado na figura 1; ou facilitar o
entendimento da questdo, no caso das imagens de
arte e das imagens que ilustram um género textual.
Em algumas atividades a professora justifica que
n&o pensou ou ndo sabe o objetivo da imagem, como
na figura2 , em que desconhece os motivos do traje
africano. Quanto ao objetivo da atividade utilizou,
na maioria das vezes, o verbo “trabalhar” no sentido
de trabalhar algum contetdo: fragBes, ortografia,
producdo, entre outros. Em seguida o objetivo de
avaliar. Na categoria “outros” estdo respostas em
gue citou o contelido sem colocar um verbo; por

Figura 2 — Atividade fracbes

Figura 1 — Atividades de matematica
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Fonte: Dados da pesquisa

Fonte: Dados da pesquisa

exemplo: “leitura e interpretacdo”, “multiplicagdo e
divisdo”, etc. Estdo também na categoria outros as
respostas: revisar; facilitar o entendimento do
conteudo; aprender divisdo no algoritmo; padronizar
a atividade; auxiliar na constru¢do de fantoches; dar
suporte para a producdo, suporte entendido como
ponto de partida para producdo de texto (uma
producéo foi baseada na continuacdo de um texto e
outra na adaptacgdo de um texto); auxiliar no estudo da
ortografia no caso dos grupos de palavras para o
soletrando. Em relacéo as atividades para a estudante
autista, as nomeei como atividades de alfabetizaco.
Ana Paula utiliza explicagdes semelhantes para a
justificativa para elaboracdo da atividade e o
objetivo da atividade como a necessidade da
visualizacdo das imagens, de palavras, das silabas, da
letra cursiva para melhorar o entendimento. Quanto
ao tipo de atividade, a maioria é baseada em questdes
“classicas”:  efetue, escritas de  numerais;
responda/complete; escrita de palavras/frases. Nas
questdes baseadas em textos ha um texto lacunado
nomeado por Ana Paula como atividade
diversificada, interpretagdes “classicas” e produgdo
de texto. Nas categoria “outros” estdo: atividades
baseadas em registro da observacdo de experimento
de ciéncias, que também nomeou atividade
diversificadas; pintura; dobradura; atividades de
ortografia; entre outras.
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Gréfico 2 — Sintese 11 das fichas de analise de atividades (Ana Paula)

PROF* ANA PAULA -2

™ Justificativa para elaboragdo da atividade ™ Objetivo da atividade

7 Baseada em ™ Objetivo das ilustragdes

Fonte: Elaborado pela autora com dados das fichas de anélise, 2019
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APENDICE G - GRAFICOS E REGISTRO-SINTESE DAS FICHAS DE ANALISE DE
ATIVIDADES DA PROFESSORA BRISA

A professora Brisa entregou 31 atividades. Nos gréficos, a soma dos valores em cada item, pode ndo
coincidir com o nimero total de atividades, pois, em alguns momentos, mais de uma resposta foi dada para a
questao.

Gréfico 3 - Sintese | das fichas de analise de atividades (Brisa)

Titulo do Grafico

M Componente curricular M Local de produgdo ™ Forma de elaboracio

M Busca de fontes ¥ Realizacdo pelos estudantes

Fonte: Elaborado pela autora com dados das fichas de analise, 2019
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Observa-se no grafico 1 que das atividades entregues, a maioria refere-se ao conteido de Matematica.
Brisa explicou que o livro didatico adotado pela escola, de Ciéncias, Geografia e Historia € interdisciplinar, assim,
quatro atividades, que denominei interdisciplinares, contemplam mais de um contetdo curricular a saber: Ciéncias
e Geografia; Historia e Arte; Ciéncias, Geografia e Historia; Matematica e Histdria. O local utilizado pela
professora para elaborar as atividades é prioritariamente em casa e utiliza como fonte principal a internet. Na
internet ela diversifica sua busca utilizando sites governamentais, sites de busca por atividades, busca por imagens,
reportagem e videos. Em segundo lugar indica como fonte a prépria experiéncia, ou seja, atividades que ja estdo
tdo naturalizadas que nem precisa olhar a fonte. Utiliza-se também outros livros didéaticos e materiais da propria
rede de ensino em que trabalha, neste caso, os cadernos da Gincamat. Como forma de elaboracéo a maioria das
atividades é reproduzida tal qual a fonte; e em segundo lugar estdo as atividades criadas pela prdpria professora.
Em relagdo a criacdo, a maioria apresenta questdes “classicas” do cotidiano escolar, com excec¢do das seguintes:
atividade que prop0e a analise de um tabuleiro do jogo Mancala; noticia do incéndio no museu para trabalhar uma
noticia atual relacionando-a com o tema em estudo; nota fiscal de um posto de gasolina para interpretagdo das
informacdes e articulagcdo conceitos trabalhados em Histéria. Na grande maioria das atividades a forma de
realizacdo pelos estudantes foi individual, destas, trés tiveram momentos coletivos. Em dupla os estudantes
trabalharam com um jogo e uma de anélise de gréaficos. Em grupo realizaram a produgéo de sintese de um trabalho.

Gréfico 4- Sintese |1 das fichas de analise de atividades (Brisa)

PROF" BRISA -2

M Justificativa para elaboragdo da atividade ™ Objetivos " Baseada em Objetivo das ilustragdes

Problemas Exemplificar conceito
Outros (08) (05) Jogos(4) Nio ha (10) 3)

Elemento central p/
realizar atividade (7)

Fonte: Elaborado pela autora com dados das fichas de andlise, 2019
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No grafico 4, as justificativas para elaboracao da atividade na forma impressa sdo diversas: sistematizar
ou revisar contetidos, otimizar o tempo, elaborar material de apoio, reproduzir atividade do livro didatico, que ndo
é consumivel, problematizar o vivenciar jogos. Ja na categoria “outros”: colocou como justificativa: aliar excurséo,
tema atual e trabalho anterior; fazer gancho com conceitos trabalhados; recurso visual para compreender o
contelido, registro de trabalho em grupo, instrucdo para trabalho; simplificar atividade do livro didatico, para casa
e avaliacdo somativa. Quanto a justificativa para o uso de imagens a, maioria das vezes, a professora ndo as
utiliza, em outros momentos justifica seu uso por ser um elemento central para realizar tal atividade e outros como
forma de exemplificar o conceito. Quanto ao tipo de atividades apareceram atividades baseadas em questdes
classicas, baseadas em textos, problemas e jogos. Na categoria “outros” estdo experimentos de Arte, imagem para
observacdo e producdo de texto, atividade sobre um video visto, atividades de matematica envolvendo régua de
fracGes e malha quadriculada. Os objetivos aparecem de forma bastante detalhada, para cada contetido (ou tipo de
questdo) apresenta seu objetivo. Dessa forma, pela dificuldade em agrupar em categorias, coloquei apenas duas:
objetivos cujos verbos indicam o que o aluno deve alcancar, nomeados como “objetivos em relagdo a crianga”
(QUADRO 1), e objetivos que indicam as atitudes da professora, nomeados como “objetivos em relagdo a
professora”, a saber: “trabalhar determinado contetido, promover discussdo de duvidas ou conteudo, reforgar
conteudo, avaliar o desempenho, contextualizar temas em estudo, orientar trabalho de pesquisa.”

Quadro 1 — Objetivos relacionados ao estudante

Conteldo: Matematica
construir - através do tangran
formas geométricas ;

montar através de quebra-cabeca
comparar
reconhecer equivaléncia de fracGes
representar com desenhos
calcular perimetro em malha quadriculada

trabalhar | capacidade de pensar estratégias

usados para medir massa
usados para medir temperatura

reconhecer instrumentos

definir - L
- multiplos e divisores
determinar
analisar tabuleiro de jogo
fazer leitura graficos de barras e linhas,
desenvolver habilidades de . envolvendo as 4 operagdes
: calculo :
realizar envolvendo medidas
realizar leitura de temperaturas,
identificar nlmeros primos
rever conceitos trabalhados

resolver situacdes problemas | envolvendo intervalos de tempo
com numeros naturais
realizando conversfes de medida
Demais conteddos
Experimentar Materiais e texturas Criando arte propria
Localizar estados e capitais
Fazer leitura No(do) mapa
Extrair concluses
Identificar Campo de pesquisa do grupo
Interpretar informacdes De textos
Produzir texto | Opinando sobre tema discutido
Identificar | Patrimdnio publico como bem da humanidade

Do livro didatico ou da
atividade impressa.

Fonte: Elaborado pela autora, 2019
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APENDICE H - GRAFICOS E REGISTRO-SINTESE DAS FICHAS DE ANALISE DE
ATIVIDADES DA PROFESSORA CARLA

A professora Carla entregou 15 atividades. Nos gréaficos, a soma dos valores em cada item, pode ndo
coincidir com o ndmero total de atividades, pois, em alguns momentos, mais de uma resposta foi dada para a
questdo. Observa-se no grafico 5, 11 atividades de matematica e 8 de lingua portuguesa,, iSso ocorreu porque
quatro atividades contemplaram dois componentes curriculares, Lingua Portuguesa e Matematica. Observa-se no
gréfico citado que o local utilizado pela professora Brisa para elaborar as atividades é prioritariamente na escola.
Carla utiliza como fonte principal os sites de busca de atividade na internet com seguida do livro didatico; no item
outros encontra-se como fonte: outra professora, livro paradidatico, panfleto entregue no trénsito e sua propria
experiéncia. Como forma de elaboracéo a maioria das atividades é reproduzida tal qual a fonte; e em segundo
lugar estdo as atividades que adaptou acrescentando questdes e duas atividades foram criadas pela propria
professora. Em relagdo a criagdo, as questdes sdo “classicas” do cotidiano escolar. Na grande maioria das
atividades a forma de realiza¢éo pelos estudantes foi individual embora a diferenca para as atividades em dupla
tenha sido pequena, uma foi totalmente coletiva e outra iniciou de forma coletiva e depois finalizou individual.

Gréfico 5 - Sintese | das fichas de analise de atividades (Carla)

PROF* CARLA 1
™ Componente curricular M Local de produgdo ™ Forma de elaboragdo
™ Busca de fontes ™ Realizagdo pelos estudantes

Fonte: Elaborado pela autora com dados das fichas de andlise, 2019

No gréafico 6, quanto aos objetivos, a professora usou na maioria das vezes a palavra “trabalhar”
referindo-se aos contelidos: pontuacdo, ortografia, multiplicacdo e divisdo, raciocinio légico, problemas. Na
categoria outros estdo: desenvolver o raciocinio e interpretacdo, aprender sobre o género anuncio, aprender fragéo



em desenhos, complementar atividade, ter contato
com o género relatério. No item justificativa
para elaboracdo da atividade na forma impressa
por 2 vezes citou a necessidade de complementar
o livro didatico e outras 2 vezes a necessidade de
que o aluno organize seu caderno. As demais
justificativas agrupadas como outros
assemelham-se mais aos objetivos da atividade do
que a justificativa da forma impressa: aprender a
dividir no algoritmo, aprender fracdo em
desenhos,  desenvolver o raciocinio e
interpretacdo, interpretar e produzir o género,
observar erro na escrita e escrever corretamente.
No item baseadas em, as questdes cléssicas sao a
maioria: operacOes, completar com palavras,
pintar fragdes e interpretar, pontuar e colocar
pardgrafos; ha 2 atividades com texto e questdes
de interpretacdo, 3 com problemas matematicos
“classicos”, 2 propostas de produgio: relatorio da
compostagem e anuncio. Quanto a justificativa
para o uso de imagens, ha atividades em que néo
as utiliza; em 4 atividades justifica 0 uso como
elemento importante para realizacdo, como
exemplificado na figura 3; em igual ndmero
utiliza apenas pra ilustrar textos ou problemas
matematicos; trés atividades ndo tém objetivo
relacionado ao ensino, ela afirma que deixou pra
colorirem, para tornar a atividade mais prazerosa
ou ndo percebeu a imagem.
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Figura 3 — Problemas matematicos

<. Cinco amigas foram fazer compras e cada uma levou determinada quantia
em dinheiro para gastar. Siga as dicas e descubra o nome das garolas e
quanto em dinheiro cada uma levou.

- Juliana esta de boné e levou R$ 4,00 a menos que Viviane.

- Viviane tem cabelos prelos, curtos e levou RS 2,00 a mais que Carolina.
3-"Soraia esta ao lado de Viviane e levou RS 2,50 a menos que Viviane
4- Ana Paula esta de franga e levou R$ 0,50 a menos que Juliana.
|5=_Carolina usa Maria chiquinha e estava levando RS 20,00, mas perdeu RS 2,00

no onibus.

Fonte: Dados da pesquisa

Gréfico 6 - Sintese 11 das fichas de analise de atividades (Carla)

PROF* CARLA -2

M Justificativa para elaboragdo da atividade ™ Objetivos

7 Baseada em

™ Objetivo das ilustragdes

_‘ Prod...
Problemas  Textos de
3) 2 texto

Fonte: Elaborado pela autora com dados das fichas de analise, 2019



