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RESUMO

Diversos programas governamentais de formacdo de docentes no Brasil t€ém incluido
como componente curricular em sua proposta pedagdgica a escrita de narrativas
(auto)biograficas. Esse estudo procura responder a trés questdes: que concepgdes
tedrico-metodoldgicas fundamentam o uso de narrativas autobiograficas na formagao de
adultos; qual a ldégica politica que orienta o uso de narrativas em programas
governamentais de formacdo de docentes e que procedimentos de avaliagdo sdo
adotados em relacdo aos objetivos de formacdo pretendidos. Efetuou-se revisdo
bibliogrifica pertinente aos trés campos de estudos. Historias de vida e métodos
(auto)biograficos na formagdo de adultos, politicas de formagdo de docentes no Brasil e
procedimentos de avaliacdo/regulacdo das aprendizagens. O trabalho efetuado buscou
estabelecer conexdes entre esses campos, possibilitando contextualizar o uso de
narrativas (auto)biogréficas face as mudangas nos modos de regulagdo social. Conclui-
se o estudo fundamentando a importancia da ponderagdo sobre o estabelecimento de
procedimentos de avaliacdo como um dispositivo que favorece regulacoes situacional e
conjunta no uso de narrativas autobiograficas no atual contexto de formulagdo e

implementagdo de programas governamentais de formagao de docentes.

Palavras-chave: Histérias de vida, Autobiografias, formagdo de professores, avaliacdo,

regulacdo.



ABSTRACT

Several government programs for teachers’ formation in Brazil have included the
writing of (auto)biographical narratives as part of their pedagogic proposal. This study
aims at answering to three questions: what theoretic-methodological concepts establish
the use of autobiographical narratives in the formation of adults; what political logic
guides the use of narratives in government programs for teacher’s formation and what
evaluation procedures are adopted concerning the expected objectives of formation. A
careful analysis of the bibliography has been done on the three fields of study. Life
histories and (auto)biographical methods on the formation of adults, the policies in
teachers’ formation in Brazil and evaluation and regulation procedures of learning. The
work accomplished focused on establishing connections between these fields, making it
possible to contextualize the use of (auto)biographical narratives according to changes
of social regulations. The study is concluded with a validation of the importance of the
pondering on the establishment of evaluation procedures as a device that supports
situational regulation and joint regulation in the use of (auto)biographical narratives in
the current context of formulation and implementation of government programs of

teachers’ formation.

Keywords: Life History, Autobiography, teachers’ formation, evaluation, regulation.
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1. Introducao

As histérias de vida e métodos (auto)biograficos t€m sido retomados, nas tultimas
décadas, como praticas correntes em pesquisas e na formacgdo de adultos entre
estudiosos das ciéncias humanas de varios lugares do mundo. Diversos autores, que t€m
se dedicado aos estudos na drea, apresentaram importantes contribuicdes para o
desenvolvimento e o aprofundamento dos debates acerca dessa perspectiva tedrico-
metodolégica de investigacdo e formagdo. No contexto brasileiro, a entrada dessas
discussdes ocorre na década de noventa do século passado e considerando-se as atuais
politicas e programas governamentais de formacdo de docente essa retomada é ainda
mais recente. Essa introducdo foi influenciada pelos dispositivos de regulacdo
constantes na Lei n° 9394/96 de Diretrizes a Bases da Educacdo Nacional.
Reconhecidas as suas potencialidades formativas, no caso especifico de sua inser¢@o nas
politicas e programas governamentais brasileiros de formacdo docente, os
procedimentos com (auto)biografias t€m sido progressivamente difundidos e t€m
assumido caracteristicas peculiares em fungdo dos contextos locais de implementagado e

das alteragdes nas diretrizes politicas mais gerais referentes a formacdo de docentes.

Por outro lado (talvez pelo préprio caréter recente e inovador de sua introducdo no
Brasil) a producdo cientifica e normativa acerca da utilizagdo das historias de vida e
(auto)biografias na formagdo de docentes em nosso pais, ainda que apresente
importantes contribuicdes, encontra-se escassa e merecedora de maiores estudos. Por
essa razdo, enriquecer e aprofundar as discussdes sobre as relacdes entre concepcoes e
funcdes das histérias de vida e narrativas (auto)biograficas na formacdo de docentes

poderd propiciar um aporte qualitativo as praticas formativas que se t€m desenvolvido
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junto aqueles que, a partir de projetos e expectativas pessoais, optam por ingressar
nesses contextos de formacdo. O foco de investigacdo subjacente busca articular as
diversas concepcdes e fungdes formativas das (auto)biografias a procedimentos de
orientacdo e avaliagdo que favorecam a regulacdo formativa em processos
sistematizados de ensino e aprendizagem. Nosso estudo encontra-se imbuido dessas
questdes. Pretendemos contribuir para o avanco do debate sobre como o resgate e a
reflexdo sobre trajetérias historicamente vivenciadas podem se constituir enquanto
estratégias para a formacdo de individuos criticos e autdnomos que se reconhecam
enquanto atores ativos na construcio de sua identidade pessoal e profissional frente a

coletividade que os cerca.

Com esse intuito, desenvolvemos esse estudo em duas etapas distintas, mas interligadas.
A primeira etapa foi constituida por uma revisdo da literatura referente a trés temas
nucleares para o desenvolvimento de nossa andlise: Concepgdes e fungdes atribuidas as
histérias de vida e métodos (auto)biogrificos na formagdo de adultos; concepgdes e
funcdes das (auto)biografias no contexto de formulacgio das atuais politicas de formagédo
de docentes no Brasil; concepcdes e fungdes da avaliacdo em educagdo e suas relagdes
com o uso de (auto)biografias na formacdo de docentes. A segunda etapa dessa pesquisa
foi constituida por uma andlise documental do material instrucional relativo a escrita e a
avaliacdo de (auto)biografias, produzido para o curso Veredas - Formagdo Normal
Superior de Professores - Elaborado pela Secretaria de Estado da Educagdo de Minas
Gerais e implementado por um conjunto de instituicdes de ensino superior do Estado

entre 2002 e 2005.

12



No capitulo 1, apresentamos as razdes que levaram ao desenvolvimento dessa pesquisa.
Efetuamos uma retomada de nossas experiéncias vivenciadas junto a equipe de
Avaliacdo e Monitoramento do Curso Veredas entre os anos de 2002 e 2003,
salientando um conjunto de questdes surgidas em torno da utilizagdo de memoriais
enquanto componentes curriculares da formacdo de docentes e que vieram a se
constituir enquanto nosso problema de investigacdo. Essas questdes remetem a
necessidade de estabelecimento de procedimentos de orientacdo e avaliacdo adequados

ao uso de narrativas (auto)biogrificas em programas de formagdo de docentes.

O capitulo 2 contém propriamente nossa argumentagdo inicial com o intuito de precisar
melhor as questdes levantadas na apresentacdo. A discussdo € centrada na andlise da
literatura que trata da utilizagdo de histérias de vida e métodos (auto)biogrificos por
estudiosos das ciéncias humanas visando, entre outros aspectos, a formacao de adultos.
Nesse sentido tomamos como principais referenciais tedricos os trabalhos
desenvolvidos sobre o uso de histérias de vida e métodos (auto)biograficos numa
perspectiva de pesquisa-formacdo (Dominicé, 1988; Ferrarotti, 1988; Novoa e Finger,
1988; No6voa, 1992, 1995; Josso, 1999, 2006; Bueno, 2002, 2006; Pineau, 2006; Delory-
Momberger, 2006, entre outros). O objetivo principal desse capitulo é fornecer
elementos que fundamentem a compreensdo do componente de formagdo de docentes

denominado como memorial enquanto uma narrativa (auto)biogréfica, assim como sua

funcido a partir daquelas atribuidas as (auto)biografias na formagéo de adultos.

Iniciamos a discuss@o do capitulo 3 com uma anélise dos pressupostos que orientam a
formulag@o de politicas e programas governamentais de formacéo de docentes no Brasil,

especialmente pds 1996. Essa contextualizacdo objetiva compreender como as diretrizes
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existentes nas politicas de formacdo de docentes orientam a introducdo da escrita de
narrativas (auto)biograficas enquanto um dos componentes curriculares dos programas
de formacdo, lhes imprimindo caracteristicas peculiares com relacdo a sua concepgao e
funcdo. A andlise efetuada nesse capitulo combina a revisdo da literatura cientifica
pertinente com a investigacdo de documentos oficiais referentes a produgdo normativa
produzida pelo Ministério da Educacdo acerca da formagdo de docentes. Esse capitulo
apresenta consideracdes que nos permitem comparar concepgdes e fungdes atribuidas as
narrativas (auto)biograficas em programas governamentais de formacio de docentes em
relacdo aquelas apresentadas no capitulo 2 e que remetem a perspectiva de pesquisa-

formacao.

Dois sdo os elementos para os quais chamamos a atenc¢do no tocante a diferenciacio de
concepgdo e funcdo atribuidas as (auto)biografias pelos estudiosos dedicados a linha de
pesquisa-formacdo e pelas politicas e programas governamentais de formacdo de
docentes: a introdu¢do, no ambito desses ultimos, de um conjunto de competéncias
especificas a serem desenvolvidas a partir do uso de narrativas (auto)biogréficas
juntamente com a exigéncia de estabelecimento de procedimentos de avaliacdo que
venham a regular e dimensionar o alcance dessas competéncias pelos docentes em

formacdo.

O conjunto da andlise apresentada nos capitulos 2 e 3 permite supor uma
impossibilidade de conciliar concepcdes e priticas da pesquisa-formagdo com as
diretrizes normativas das politicas e programas governamentais de formacgdo de
docentes. Contudo, defendemos que os pressupostos tedrico-metodolégicos

apresentados no capitulo 2 e as diretrizes ligadas a formulagdo e implementagdo de
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programas governamentais de formagao de docentes que se utilizam de (auto)biografias
como componentes curriculares - apresentadas no capitulo 3 - podem ser compreendidas

como complementares antes que concorrentes e inconcilidveis.

2

E com o intuito de estabelecer pontos de intersecdo entre essas duas perspectivas
diferenciadas que apresentamos, no capitulo 4, uma anélise das func¢des e concepgdes de
avaliagdo em Educacgdo, com enfoque sobre a avaliacdo formativa (Scriven, 1973, 1996,
Alllal et al, 1986; Perrenoud, 1999 entre outros). Partimos do pressuposto de que os
procedimentos de avaliacdo constituem-se enquanto dispositivos que podem articular
trés dimensdes diferenciadas, mas interligadas, de regulacdo institucional, ligada a uma
perspectiva de controle; regulacdo situacional, decorrente das légicas de acdo e
interesses dos atores envolvidos; e de regulacdo conjunta, resultante da interacio
dindmica das dimensdes anteriores. Isso significa dizer que, ainda que possam ser
concebidos como uma forma de controle sobre as priticas de formacdo, os
procedimentos de avaliacdo podem também ser direcionados no sentido de propiciar
espacos de negociacdo entre atores envolvidos nos processos formativos e os sistemas
de formacdo. Podem, portanto, conferir a esses atores certo grau de autonomia para
apropriarem-se das diretrizes formativas, tendo em conta seus préprios interesses,

demandas e caracteristicas singulares (Delvaux, 2001; Barroso, 2005).

Com base nesses elementos procedemos, no capitulo 5, a andlise da concepgdo e da
funcdo atribuidas ao memorial na formagdo de docentes, utilizando como cendrio
empirico o curso Veredas — Formacdo Normal Superior de Professores. A estratégia
metodolégica envolveu a investigacdo do conteido do material instrucional produzido

pela coordenacido pedagdgica do curso e que orientou a época os trabalhos com os
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memoriais. Com base na andlise documental e nos elementos apresentados nos capitulos
anteriores, apontamos questdes para ponderagdo sobre o uso de (auto)biografias na
formacdo de docentes remetendo a funcdo fundamental que os procedimentos de

orientacdo e avaliacdo cumpriram enquanto dispositivos de regulagéo.

Os resultados apontam, no caso analisado — curso VEREDAS - que tais procedimentos
favoreceram mais uma perspectiva de regulacdo institucional e de controle do que
praticas de regulacdo situacional e conjunta no desenvolvimento dos trabalhos com as
(auto)biografias (memoriais). Verificou-se, nesse caso, que a forma como foram
elaborados os procedimentos de avaliacdo dificultou ate mesmo o monitoramento do
alcance das competéncias desejdveis no programa. A analise da experiéncia com o0s
memoriais no curso Veredas, a luz da revisdo de literatura efetuada, nos permitiu
levantar, nas considera¢Ges finais, pontos para reflexdo. Nesse sentido, apontamos
alguns possiveis caminhos para que os procedimentos de orientagdo e avaliagdo possam
favorecer praticas de regulacdo situacional e conjunta em face da utilizagdo de
(auto)biografias como componentes curriculares de programas governamentais de

formacao de docentes.

Por fim, cabe ressaltar que essa pesquisa nio pretendeu esgotar a literatura referente aos
principais temas abordados, o que implica no fato de que o levantamento efetuado pode
apresentar limitacdes, assim como possibilidades, no tocante a outras andlises que
venham a ser efetuadas acerca da utilizagdo de (auto)biografias por programas de
formacdo de docentes. Reconhecemos que outras interpretacdes sdo tanto possiveis
quanto necessarias e bem vindas para o enriquecimento dos debates sobre o tema,

sobretudo, considerando-se que as abordagens (auto)biogrificas t€ém se mostrado um
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rico campo formativo que consequentemente vem alcangando cada vez mais espaco nas

préticas educativas em nosso pais.
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2. Construindo o problema de pesquisa

Esta dissertacdo encontra-se estreitamente ligada a experiéncias profissionais
vivenciadas durante o periodo em que fui membro da Equipe de Monitoramento e
Avaliacdo do curso de Formacgdo Superior de Professores - Veredas. Tratou-se de um
curso normal superior e semi-presencial de formacdo em servico, elaborado pela
Secretaria de Estado da Educacdo de Minas Gerais (SEE-MG) e implementado por
dezoito Institui¢cdes de Ensino Superior do Estado, dentre elas a UFMG, através de sua
Faculdade de Educacdo. O curso teve duracdo de trés anos e meio (de 2002 a 2005),
abrangendo mais de treze mil e quinhentos professores que possuiam apenas o ensino
médio e exerciam a docéncia nos quatro anos iniciais do ensino fundamental da rede

ptiblica municipal e estadual de Minas Gerais.'

No delineamento da proposta pedagdgica do curso, o Monitoramento e a Avaliagdo
compdem um dos sistemas elaborados para o acompanhamento dos trabalhos
pedagdgicos a serem desenvolvidos®. Eram diversas as diretrizes estabelecidas pela
proposta pedagdgica do curso no tocante ao monitoramento e a avaliacdo. Tais
diretrizes, dispostas nos manuais fornecidos pelos formuladores do programa, previam,
para além do registro de desempenho discente, a busca pelo aprimoramento dos
instrumentos e critérios de avaliagdo, o suporte continuo aos tutores (docentes
responsaveis pelo acompanhamento dos professores cursistas), a producéo de andlises
sobre as estratégias de ensino adotadas, o diagndstico e a intervengdo sobre as

dificuldades de aprendizagem em relagdo as atividades formativas propostas. Previa-se

! Reconhecimento mediante portaria n° 49, de 11 de janeiro de 2003, publicada na secio 1 do Didrio
Oficial da Unido de 12 de janeiro de 2005.

2 Os outros sub-sistemas sdo: Sistema Instrucional; Sistema Operacional; Sistema de tutoria e Sistema de
Comunicacdo e informacgdo. (SEE-MG — Veredas, Projeto Pedagégico p. 60-63).
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também a ponderagdo dos recursos diddticos utilizados e dos procedimentos de

orientacdo dados aos professores cursistas (nome atribuido aos docentes em formacao).

As atividades da equipe de monitoramento e avaliacdo foram sempre realizadas visando
intermediar a interacdo entre a proposta pedagdgica do curso e seu publico alvo.
Iniciado o curso, nossos primeiros esfor¢os foram direcionados preponderantemente no
sentido de implementar o sistema de langamento de avaliacdes de desempenho e o
registro académico dos professores cursistas, além de efetuarmos um levantamento do
perfil sécio cultural dos cursistas matriculados. Inicidvamos também os trabalhos de
elaboracdo das estratégias de acompanhamento das diferentes atividades pedagdgicas

constantes na proposta curricular.

Os aspectos relativos a construgcdo do sistema de registro de avaliagdes e de controle
académico ndo apresentaram maiores empecilhos. Contudo, nos deparamos com uma
série de implica¢des quando nos dedicamos a discussdo coletiva dos procedimentos e
instrumentos de avaliacdo. O primeiro desafio seria o de construir estratégias que, para
além do registro do desempenho dos professores cursistas, proporcionassem o
aprimoramento constante do processo de ensino e aprendizagem, buscando uma
aproximacdo entre a proposta pedagégica do programa e as demandas e caracteristicas

proprias dos professores em formagdo na UFMG.

Foram realizadas reunides de planejamento e discussdo, ora com equipes de outras
universidades integrantes do programa e a equipe de gestdo da SEE/MG nos Foruns de
Avaliacdo e Monitoramento, ora com a participacdo de tutores e membros da
coordenacdo pedagdgica da UFMG. Por ocasido dessas reunides (realizadas ja com as

atividades de ensino e aprendizagem em andamento) foram marcantes os
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questionamentos acerca das estratégias de orientacdo e avaliagdo da escrita de
“memoriais”, narrativa (auto)biogrifica que recebeu esse nome e foi proposta como um
dos componentes formativos integrantes da proposta curricular do curso. Existiam
diversas concepgdes sobre o que seriam e como deveriam ser desenvolvidos os
memoriais. A partir dos relatos apresentados por tutores, cursistas e demais
participantes das reunides de discussdo sobre a implementacdo do projeto pedagdgico e
de avaliacdo do curso percebemos a existéncia simultanea e por vezes conflituosa de
diversos entendimentos sobre o conceito de memorial, bem como de variadas estratégias

de orientagdo e avaliag@o de sua escrita por tutores e professores cursistas.

Tornou-se evidente a necessidade de investigar mais a fundo o significado do memorial
e sua funcdo para esse curso. Cabia esclarecer como se havia dado a apropriacdo do
mesmo na proposta pedagdgica, analisar como poderia ser orientada sua escrita e que
elementos deveriam ser priorizados por ocasido de suas avaliagdes. Tendo em vista
estas questdes, as agdes subseqiientes foram realizadas com o enfoque em dois objetivos

principais:

a) Explicitar o significado do memorial e sua respectiva fun¢do na proposta
pedagbgica do curso. Questiondvamos entdo qual era o entendimento
apresentado acerca do memorial e que finalidades formativas encontravam-se

por tras da proposi¢d@o de sua escrita.

b) Analisar a proposta de avaliagdo produzida pela equipe pedagdgica responsdvel
pela formulacdo do curso. Indagdvamos em que medida os procedimentos e
instrumentos elaborados para o acompanhamento e a avaliagdo poderiam

aproximar a escrita produzida pelos professores cursistas do que se concebia e se
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objetivava com a utilizacdo do memorial enquanto componente formativo.

Uma sintese preliminar sobre as diversas concepcdes acerca do memorial foi acertada
mediante vérias discussdes realizadas com tutores e demais participantes das equipes de
coordenacdo da implementacdo do curso, bem como da andlise do material instrucional
ja elaborado. A concep¢do de memorial era a de um registro escrito de memorias,
processual e continuo, que deveria servir ao professor em formagdo como instrumento
para o aprimoramento de sua capacidade de reflexdo, ressignificagdo e reorientacdo da
pratica docente através de um didlogo constante entre as experiéncias vivenciadas no
curso, as discussdes tedricas efetuadas e sua trajetéria de vida pessoal e profissional.” O
exercicio de redacdo do memorial perpassaria os sete médulos (semestres) do curso num
processo de construcdo de trés anos e meio. Com o objetivo de levar o cursista a efetuar
o vinculo entre os elementos de sua narrativa e os estudos efetuados haveria a
proposicao prévia de aspectos que deveriam estar presentes na construcdo da escrita,
existindo sempre uma orientacio quanto as temdticas a serem abordadas em cada

momento do curso.

Os 28 guias de estudo distribuidos ao longo do curso seriam as principais fontes de
referéncia para os professores cursistas, fornecendo elementos para a reflexdo a partir
dos textos lidos, bem como algumas orientagdes para as discussdes individuais e
coletivas realizadas com os tutores. Estas orientacdes encontram-se dispostas no que foi

denominado, no Projeto Pedagdgico, como “Eixo Integrador do curriculo™ que se

3 Estas diretrizes podem ser encontradas em todo o material instrucional do programa direcionado s
agéncias de formacgdo (Manual da agéncia de Formacao), aos tutores (manual do professor) bem como no
Projeto Pedagdgico e no Manual de Avaliacdo.

* Em cada médulo o Eixo Integrador desdobra-se em um tema geral, de cardter interdisciplinar, que
articula todas as dreas temadticas estudadas, buscando ajudar o professor cursista a relacionar os contetdos
com a prética cotidiana do professor no seu campo de trabalho e a reflexdo sobre essa pratica concreta. Os
temas dos sete modulos sdo os seguintes: Educagdo, familia e sociedade; Escola, sociedade e cidadania;
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encontrava ao final de cada guia de estudo. Ao fim de cada médulo o professor cursista
receberia também uma nota de 0 a 100 pontos, somente sendo aprovado neste
componente e certificado ao final do curso se recebesse uma avalia¢do igual ou superior

a sessenta pontos.

Na proposta pedagdgica do curso, o memorial ndo se configuraria como um registro
livre de memorias, mas, antes, como um componente formativo baseado no exercicio da
reflexdo sobre temadticas pré-definidas, atendendo a objetivos formativos especificos,
previamente delineados e cuja escrita seria submetida a uma avaliagdo posterior pelo
tutor. A proposta de escrita de memoriais no curso, seria um exercicio continuo de
reflexdo que interligasse discussdes tedricas diversificadas a trajetéria singular da
prética profissional do(a) docente/cursista. No entanto, haveria, ainda, que se pensar se
os instrumentos e procedimentos de avaliacdo previstos seriam capazes de fornecer
orientagdes necessdrias para que tutores e professores cursistas pudessem desenvolver a
escrita dos memoriais, de forma que suas finalidades formativas pudessem ser
alcangadas. Isto implicava pensar em qual a correspondéncia entre a complexidade do

memorial enquanto componente formativo e os instrumentos e procedimentos de

avaliacdo aos quais ele seria submetido.

Dedicamo-nos entdo a investigacdo da proposta de avaliacdo e monitoramento da escrita
de memoriais elaborada para o curso. A Coordenagdo Pedagdgica (formuladores do
Projeto Pedagdgico) elaborou, como instrumento de avaliacdo da escrita de memoriais,

uma ficha que mantinha a mesma estrutura e um conjunto fixo de itens de

Escola: campo da pratica pedagdgica; Dimensdo institucional e projeto politico-pedagdgico da escola;
Organizagdo do trabalho escolar; Dindmica Psicossocial da classe; Especificidade do trabalho docente.
(SEE/MG - Veredas: Projeto Pedagégico p. 40)
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orientacdo/avaliacio ao longo de todo o curso. Esta ficha previa o registro das
avaliagdes efetuadas pelo tutor sobre o desempenho apresentado pelos professores
cursistas de forma a subsidiar a nota recebida ao final de cada mddulo. Alguns
problemas foram entio levantados por diferentes atores participantes da implementacio
da proposta pedagdgica do curso, inclusive por nossa equipe de monitoramento e
avaliagdo. Em primeiro lugar, percebeu-se que os itens de avaliagcdo presentes na ficha
ndo contemplavam as diferentes temadticas estudadas ao longo do curso e que, segundo o
que se havia proposto no Eixo Integrador do Curriculo, deveriam servir como
referenciais para a escrita reflexiva. Cada item seria submetido a uma escala com
critérios “SIM”, “PARCIAL” e “NAO” na ficha de avaliacdo. Questiondvamos se ela
contemplaria também a possibilidade de uma andlise mais aprofundada das
caracteristicas individuais de desenvolvimento da aprendizagem dos professores
cursistas, dando-lhes um retorno continuo, mais claro e detalhado do que e como

poderia ser aprimorado na escrita’.

A Coordenagdo Pedagdgica do Curso — composta pelos principais atores responsaveis
por sua formulagdo - assumia que tais itens poderiam ndo contemplar a complexidade
da escrita dos memoriais e deveriam ser revistos, aprimorados, ampliados. Ressaltava
ainda que seria necessdria a integracdo desta ficha com procedimentos de orientacido que
ocorreriam em discussdes individuais e coletivas entre tutores e professores cursistas
para a troca de informagdes sobre a experiéncia de escrita. O que se evidenciou neste
processo de andlise foi que as orientagdes fornecidas ndo preenchiam todas as ddvidas
surgidas sobre a escrita dos memoriais. Os procedimentos de avaliacdo eram ainda algo

em construgdo, sujeitos a altera¢des. Para os procedimentos de orientacdo ndo existia

5 Vide Anexo 1, ficha de avaliacdo do Memorial — Veredas.
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também uma férmula pronta e definitiva, ao contrdrio, as dindmicas das discussdes
individuais e coletivas entre tutores e professores cursistas precisariam ser também
construidas em simultaneidade com o processo de escrita, a partir da interagdo entre

cada tutor e seu grupo de alunos.

2.1. Uma tentativa de articulacio entre a concepcao de memorial e

procedimentos de avaliacido no curso Veredas

A existéncia de duvidas e diversos entendimentos acerca da concepcdo e da fungdo dos
memoriais foi levantada como possivel hip6tese explicativa para o grande nimero de
tutores e professores cursistas com duavidas diferenciadas acerca da escrita dos
memoriais. Neste sentido, a partir do segundo médulo do curso, foi elaborada pela
equipe de monitoramento e avaliagio da UFMG uma matriz de referéncia, baseada nos
registros das discussdes com a coordenagdo pedagdgica e nas orientacdes contidas no
material instrucional, visando a orientag¢do e avaliacdo dos memoriais em processo de

escrita. Esta matriz estabelecia um conjunto de critérios a serem verificados:

a) em que medida a trajetéria pessoal e profissional dos autores estava sendo

incorporada a escrita;

b) se eram estabelecidas relagdes entre esta trajetdria, as experiéncias e temas discutidos

ao longo do curso e, ainda;

c) se estas relagdes eram caracterizadas por um exercicio de reflexdo e critica.

A elaboragdo desta matriz atendia a dois objetivos:
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e Diagnosticar o grau de correspondéncia entre as producdes efetuadas até o
momento pelos alunos em relagdo ao que fora disposto na proposta pedagdgica

do curso para os memoriais.

e Subsidiar a elaboracio de estratégias complementares de orientacdo e avaliacdo
que pudessem dar suporte aos tutores e fornecer aos alunos um

acompanhamento mais individualizado e detalhado da escrita dos memoriais.

Inicialmente selecionamos uma amostra de 80 dos 560 trabalhos de todos os grupos de
professores cursistas da UFMG para andlise. Utilizando uma base de dados eletronica
elaborada especificamente para esse fim, efetuamos a leitura dos textos para
mapeamento das caracteristicas gerais da escrita elaborada até entdo. A partir desta
andlise, identificamos que grande nimero (em torno de 80%) dos trabalhos amostrados
expressava dificuldades dos professores cursistas em assimilar o que fora proposto
através da escrita dos memoriais. As producdes recebidas limitavam-se a poucas
paginas (em sua maioria ndo ultrapassavam duas pdginas), eram ainda marcadamente
descritivas, algumas estavam sendo estruturadas em forma de um relato pontual com
tépicos datados e sem conexdo entre si. Nao se faziam presentes reflexdes sobre a
trajetéria de vida, as experi€ncias vivenciadas no curso e as temadticas propostas para
discussdo pelo Eixo Integrador do Curriculo. A escrita do memorial parecia ainda ndo
ser capaz de cumprir sua fung@o formativa em um curso que atendia a mais de 13.000
alunos em todo o estado de Minas Gerais, com encontros presenciais entre tutores e

cursistas ocorrendo a cada 30 dias.

Esta amostra inicial foi entdo submetida a matriz de avaliagdo efetuada por nossa

equipe. A andlise que efetuamos foi remetida aos tutores para apreciagcdo e discussdo
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nas novas reunides que seriam realizadas posteriormente com o objetivo de avaliar a
matriz proposta. A partir destas reunides a matriz foi aperfeicoada e determinou-se que
ao final dos dois médulos seguintes todos os memoriais em produgdo na UFMG seriam
novamente submetidos a andlise pela equipe de avaliacdo e monitoramento, para
posterior devolucdo aos tutores com novas consideracdes. Estas consideracdes seriam,
por sua vez, apreciadas pelos tutores e somente entdo repassadas aos professores

cursistas.

Contudo, a receptividade desta proposta complementar de avaliacdo ndo foi consensual.
Obtivemos por um lado, posicionamentos favordveis que atribuiram a esta avaliagdo
uma maior clareza acerca da proposta dos memoriais no curso, auxiliando tutores e
professores cursistas no desenvolvimento da atividade. Por outro lado, havia também
aqueles que consideravam que a matriz tinha um cariter excessivamente diretivo,
limitando a autonomia de escrita dos discentes, restringindo seus estilos individuais de
escrita, e padronizando seus textos, levando-os a se preocupar mais com o cumprimento
da tarefa, visando apenas a aprovacgao ao final do curso, pelo que poderiam se prender
mais aos temas definidos a priori em detrimento de outros que realmente lhes seriam

mais interessantes e estimulantes para a reflexao.

Por esta razdo, obtivemos, por um lado, aceitacdo de alguns tutores e cursistas que
reorientaram seu processo de elaboracdo dos memoriais. Por outro, obtivemos relatos de
tutores que tendiam pela ndo continuidade da utilizagdo da matriz proposta e preferiram
seguir estratégias de orientacdo e avaliacio que ja estavam desenvolvendo

anteriormente com os professores cursistas.

As discussdes acerca do desenvolvimento deste componente formativo se fizeram
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presentes ao longo de todo o curso. Contudo, até o momento, ndo foi efetuada uma
andlise sistemdtica da experi€ncia de utilizacdo dos memoriais neste curso de formagdo
investigando-se sua articulagdo com os procedimentos de orientagdo e avaliacdo
adotados. Em conseqiiéncia disto, ndo foi produzido ainda um conhecimento mais
aprofundado e detalhado que possa contribuir no sentido de avaliar a experiéncia de

escrita dos memoriais nesse programa de formacao de docentes.

A utilizagdo de procedimentos de formacdo assentados sobre o uso de (auto)biografias
em programas de formacdo (como é o caso do memorial no Veredas) tem se ampliado
consideravelmente nos tultimos anos. Por outro lado, j4 hd uma importante produgio
bibliogréfica relativa as potencialidades formativas de tais procedimentos em percursos
de formagdo de adultos tanto em ambito nacional quanto internacional. H4 que se
considerar que sua insercdo em programas de formacdo ganha ainda maior vulto quando
programas governamentais (como o Veredas, que atendeu a milhares de docentes no
Estado de Minas Gerais) atribuem relevancia as narrativas (auto)biograficas em sua

proposta pedagogica.

A escrita de memorias em programas de formacdo de docentes ndo se configura apenas
como uma experimentacio de um novo recurso diddtico que venha somente a
diversificar estratégias de ensino e aprendizagem. O que se pde em questdo no campo
da formacio de adultos (e docentes) € o debate sobre um novo paradigma de formagdo e
producgdo de conhecimento nas ciéncias humanas. Paradigma esse onde um individuo
antes tido como submetido a certas condi¢des de produgdo € chamado a participar

ativamente das dindmicas em que se insere, expressando com certo grau de autonomia,

sua forma particular de interpretar a realidade, de produzir conhecimentos e de se
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autoformar. Dai a relevincia de se reconhecer na escrita de memoriais um novo lugar
da producdo de conhecimentos onde cada adulto em formacdo se pde enquanto agente
ativo do processo através da expressdo de suas subjetividades. Ponderar sobre as
concepgdes do (auto)biogrifico e suas utilizacdes como estratégias validas de producdo
de conhecimentos e/ou formacdo de adultos €, portanto, ponderar também sobre os
possiveis novos caminhos que se abrem na relacdo entre o ator em formacdo e o
contexto formativo no qual esse se insere. Cabe, por fim, ponderar sobre possiveis
procedimentos de intermediacdo da relag@o entre a subjetividade de cada individuo e as

condicdes objetivas que condicionam sua formagao.

,

E significativa a literatura no campo de avaliacdo de programas educacionais que
conclui acerca de uma diferenciacdo necessaria entre a formulacdo e a implementacéo
de programas educacionais (Monnier, 1995; Arretche, 2001 entre outros). Um cendrio
como o Veredas corrobora estas proposicdes e nos mostra que nas dinamicas educativas
multiplos atores com légicas de acdo diferenciadas, em territdrios diversos, defrontam-
se com situagOes singulares que demandam, por sua vez, alternativas de solucdo
diversificadas. Nesse sentido, nossa experi€éncia enquanto equipe responsdvel por
implementar a proposta de avaliagdo de monitoramento do Curso Normal Superior
Veredas nos tem mostrado a necessidade de se reconhecer implicagdes decorrentes
dessa separagdo entre a formulacdo e implementacdo de programas e projetos de

formacdo.

Como profissionais de avaliacdo de programas e projetos governamentais ou ndo
governamentais temos consciéncia que a avaliacdo da implementagcdo constitui um

momento importante do ciclo de formulagdo de politicas educacionais. Por esse motivo
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ressaltamos a relevancia de se aprofundar os estudos e investigacdes sobre a intersecao
entre a funcdo dos procedimentos de orientacdo e avaliacdo e a proposta de introdugéo

da escrita de (auto)biografias na formacgéo de docentes.

2.2. Delimitando o problema de pesquisa

Ha duas dimensdes acerca da utilizacdo do memorial como componente curricular da
formacdo de docentes que representam o fio condutor das questdes suscitadas por
nossas experiéncias. Estas dimensdes encontram-se estreitamente ligadas e as relacdes

estabelecidas entre elas constituem o cerne do problema de investigacdo desta pesquisa.

A primeira dimensdo refere-se ao estudo das concepgdes e funcdes que tém sido
atribuidas ao memorial em pesquisas e/ou processos de formacdo de adultos. Estas
informagdes podem ser encontradas em uma n3o muito extensa, mas ja expressiva
literatura cientifica que trata sobre o uso de (auto)biografias em pesquisa/formacgao
(Dominicé, 1988; Ferrarotti, 1988; Novoa e Finger, 1988; Novoa, 1992, 1995; Josso,
1988, 1999, 2006; Bueno, 2002, 2006; Pineau, 2006; entre outros). Por outro lado, ainda
dentro desta primeira dimensdo, interessa investigar como tais concepgdes e fungdes
tém se apresentado em meio as propostas pedagdgicas de programas governamentais de
formacdo de docentes. Questionamos sobre aspectos intervenientes (epistemoldgicos,
metodoldgicos, priticos) proprios de cada contexto que implicam em possiveis
semelhancas e diferencas acerca do conceito e da funcdo atribuidos ao memorial.
Acreditamos que o memorial assume caracteristicas e funcdes bastante peculiares
quando adotado por programas governamentais vinculados a pressupostos das politicas

mais gerais de formagdo de docentes.
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Sendo assim, no que se refere & compreensdo da fungdo formativa do memorial, na 6tica
dos programas governamentais de formacdo de docentes, cabe investigar as relagdes
entre as propostas pedagégicas de tais programas e a produgdo normativa oriunda dos
orgdos governamentais gestores das politicas e programas de formacao de docentes. O
estudo das relacdes entre o memorial e tais pressupostos toma como base andlises
efetuadas por alguns autores sobre as novas demandas de qualificacdo profissional que
se fazem aos docentes na atualidade, sobretudo aquelas centradas em aspectos como a
valorizacdo da experiéncia prévia e a reflexdo sobre a pritica docente (Veiga, 2002;

Amaral, 2002; Freitas, 1999, 2001; Pimenta e Carvalho, 1999; entre outros).

A segunda dimensdo mencionada refere-se a articulag@o entre os objetivos pedagdgicos
ligados a utilizacdo do memorial na formagdo de docentes e os procedimentos adotados
para sua orientacdo e avaliacdo. Nessa vertente analisamos a avaliagdo enquanto
conjunto de orientagdes com uma dupla fun¢do: regulatéria (Delvaux, 2001; Allal et al,
1978) e formativa (Scriven, 1973). E isto, para os propdsitos desta pesquisa, significa
pensar sobre que instrumentos e estratégias de avaliagdo, numa perspectiva formativa de
regulacdo da aprendizagem, se adequariam ao uso do memorial como componente
curricular da formacdo de docentes. O pressuposto em discussdo ndo exclui que a
dindmica de ensino e aprendizagem seja caracterizada por agdes regulatérias com uma
funcdo de controle (ligada a consecucdo de resultados mediante o estabelecimento de
objetivos formativos prévios), mas busca ressaltar a importancia do desenvolvimento de
dispositivos de regulacdo formativa (acdes direcionadas ao aperfeicoamento das

estratégias de ensino e aprendizagem no decurso do processo formativo).

Abordar o significado, a funcdo do memorial e seus respectivos procedimentos de

orientacdo e avaliagdo, como proposto por programas de formacdo como o curso
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Veredas, possibilitard uma compreensao mais aprofundada do modo como principios e
pressupostos mais gerais de formacdo se concretizam nas politicas educacionais e nas
experiéncias de formacdo de sujeitos singulares. Um aprofundamento sobre este tema se
faz necessirio tendo-se em vista as potencialidades formativas inerentes as
(auto)biografias e sua conseqiiente incorporacdo a pesquisas no meio académico, assim

como as politicas e programas de formacao de docentes.

Com suporte nessas discussdes, configura-se como objeto desta pesquisa o estudo sobre
a adequacdo de procedimentos de orientagdo e avaliagdo, numa perspectiva formativa de
regulacdo de processos de ensino e aprendizagem, tendo-se em vista a concepgdo e
utilizacdo de memoriais na formagdo de adultos enquanto componentes curriculares nos

cenarios dos programas governamentais de formacao de docentes.
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3. Historias de vida e métodos (auto)biograficos: a formac¢ao de adultos assentada

sobre sua subjetividade e historicidade.

O presente capitulo objetiva uma andlise do conceito de memorial quando esse &
concebido e utilizado em praticas/processos de formacdo de adultos/docentes. Esta
andlise baseia-se em dois referenciais estreitamente interligados: o primeiro diz respeito
a definicdo do memorial enquanto uma narrativa (auto)biografica com caracteristicas
singulares. O segundo referencial remete a compreensdo do papel atribuido ao memorial
quando proposto como componente da formagdo de docentes. No que toca ao primeiro
referencial, partimos da hipdtese de que o memorial pode ser entendido como producio
ligada ao campo epistemoldgico e metodoldgico das histérias de vida e métodos
(auto)biograficos que tém sido utilizados em pesquisas de cunho sdcio-histérico e em
dindmicas de pesquisa-formacdo por estudiosos das ciéncias humanas. Em face dos
objetivos desta pesquisa, nos interessa sobremaneira sua utilizacdo nos processos de
formacdo de adultos/docentes. Neste sentido apontaremos pressupostos tedrico-
metodolégicos que vém fundamentando o uso de métodos (auto)biograficos na
formacdo de docentes critico-reflexivos e investigadores como t€m postulado varios

autores (Ndovoa & Finger, 1988; Schon, 1995; Bueno 2002 e 2006 entre outros).

3.1. Questoes epistemologicas e metodologicas ligadas as histérias de vida e aos

métodos (auto)biograficos

Neste item, procuraremos fornecer elementos para a compreensio do memorial

enquanto uma narrativa (auto)biogrifica com caracteristicas singulares. Com esse
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intuito, apresentamos um estudo que remete a questdes epistemoldgicas e
metodoldgicas ligadas ao campo das histérias de vida e dos métodos (auto)biograficos
no ambito das ciéncias humanas, com enfoque sobre a perspectiva de pesquisa-

formacdo defendida por diversos autores.

A revisdo bibliogrifica efetuada evidenciou uma caréncia de estudos que se proponham
a discutir o termo memorial enquanto um componente da formacdo de docentes.’
Contudo, verificamos a existéncia de uma recente literatura no campo das ciéncias
humanas que remete, através de outras terminologias, & questdo da relevancia dada a
historicidade de atores singulares seja como fonte para investigacdes cientificas na linha
da Sécio-histéria da educagio ou na linha de pesquisa-formagdo. E em meio a esse
campo que vdrios autores t€m buscado construir um quadro tedrico-metodoldgico de
utilizacdo de histérias de vida e métodos (auto)biograficos para a elaboracdo de uma
teoria da formacdo de adultos, bem como para a produgdo de conhecimentos sobre a
profissdo e a formacgdo de docentes (Dominicé, 1988; Ferrarotti, 1988; Novoa e Finger,
1988; Novoa, 1992 e 1995; Josso, 1999; Bueno, 2002 e 2006; Pineau, 2006; entre
outros). Através das discussdes apresentadas por esses autores pretendemos explicitar

um possivel significado do termo memorial bem como uma entre tantas possiveis

funcdes que podem ser atribuidas ao mesmo como € o caso da formacéo de docentes.

Um aprofundamento sobre aspectos referentes a esses campos contribuird para a

elucidag@o do conceito de memorial. Cabe, porém, apontar que as proposi¢des a esse

% Em pesquisa realizada em abril de 2007, o termo memorial foi langado como descritor de busca na base
eletronica de periddicos cientificos da Capes. Foram pesquisados, ao todo, treze periddicos das dreas de
educacdo e histdria e que possuem conceito “A” ou “B” na avaliacdo da institui¢do em questdo. Dentre os
peridédicos consultados estdo: Revista Brasileira de Educacio; Revista Brasileira de Estudos Pedagégicos;
Educagdo e Pesquisa; Educacdo & Sociedade; Cadernos de Pesquisa; Histéria (Sdo Paulo) e a Revista
Brasileira de Histéria. O recorte temporal variou em fungdo da disponibilidade dos artigos no banco da
CAPES. Foi encontrada apenas uma referéncia ao termo em: MOURA, Ana Regina Lanner. Memorial:
fazendo-me professora. Cadernos CEDES, v. 19 n°® 45, julho 1998.
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respeito (das histérias de vida e métodos (auto)biograficos) ainda que significativas, sdo
recentes e carecem de aprofundamentos tanto no tocante a literatura internacional (onde
o movimento teve inicio, chegando posteriormente ao Brasil) quanto nacional.
Inicialmente faremos uma explanagdo sobre o percurso histérico recente de
desenvolvimento de estudos com histdrias de vida em formacdo de adultos em ambito

internacional. E esse movimento que se encontra nas raizes da introdug¢do de outros

estudos na mesma linha, no Brasil.

No ambito internacional Pineau (2006) efetua um balanco sobre priticas de trabalho
com histdrias de vida em paises da América do Norte e Europa entre os anos de 1980 e
2005. Utiliza como referenciais historicos a edi¢do de trabalhos escritos ou audiovisuais
e a fundacdo de associacdes, redes e de diplomas de fundacdo. Segundo ele, trés
periodos se destacam nesse percurso histérico. O primeiro periodo, nos anos de 1980,
seria o de eclosdo; o segundo periodo, nos anos de 1990, seria o de fundagdo; o terceiro

periodo, nos anos de 2000, seria o de desenvolvimento diferenciador.

No periodo de eclosdo, Pineau considera como obra inauguradora para o mundo
francéfono a publicacdo de Produire sa vie: autoformation et autobiogmphie7 (Pineau,
1983, apud Pineau 2006, p. 331). Essa obra apresenta, segundo ele, uma primeira
sistematizacdo do uso da abordagem autobiogrdfica para exploragdo do processo de
autoformacdo. A essa obra segue-se a composicdo de uma rede denominada historia de
vida e autoformacdo, da qual seriam membros, além do proprio Gaston Pineau, Pierre
Dominicé e Marie Christine Josso da Universidade de Genebra; Guy de Villers da
Universidade Nova de Louvain; Bernadette Courtois e Guy Bonvalot, da Associagdo de

Formacdo Profissional de Adultos (AFPA) da Franca; Antonio N6voa, da Universidade

"PINEAU, G. Produire sa vie: autoformation et autobiographie. Paris: Edilig; Montréal: St. Martin. 1983.
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de Lisboa, e Matthias Finger. (Pineau, 2006, p. 331)

O periodo de fundacdo é marcado pelo surgimento de associacdes diversas que buscam
intensificar as discussdes dos aspectos emergentes acerca das histérias de vida em
ambito regional, nacional e internacional. A esse respeito, Pineau (2006) remete, em
ambito internacional, a L’Association Internationale des Histoires de Vie em Fomation
(ASIHVIF). Em ambito nacional e regional cita a Association Romande dés Histoires de
Vie em Formation (ARHIV), da Suica, e a Histoire de Vie Grand Quest (HIVIGO) e a

Histoire de Vie Sud Quest (HIVISO), ambas da Franga. (Pineau, 2006, p. 335)

O periodo de desenvolvimento diferenciado, segundo o autor, representa um movimento
de inovagdes coletivas propostas por pesquisadores que, oriundos de diferentes fases
desse percurso histérico, tém discutido a utilizacdo das histdrias de vida do ponto de
vista epistemoldgico e metodoldgico, bem como produzido experiéncias baseadas em

sua utilizagdo na formacao de adultos.

Pineau observa que esse movimento histérico de trabalhos com histérias de vida oferece
os fundamentos para a gé€nese de uma corrente de pesquisa-agdo-formacdo que
representa, por sua vez, uma possivel forma de autonomizagdo de adultos através de
estratégias com as histérias de vida. Ele reconhece que vinte e cinco anos representam
pouco na escala da histéria, mas aponta a importancia deste trajeto percorrido até agora
para a construcdo de sentido e aprofundamento de questdes epistemoldgicas e
metodoldgicas ligadas ao uso dessa abordagem na formacdo de adultos. (cf. Pineau,

2006)

Isso nos leva a questionar em que medida tais discussdes e proposi¢cdes efetuadas em

ambito internacional alcangariam também espaco entre estudiosos brasileiros. Uma
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revisdo efetuada por Bueno et al (2006) fornece algumas informag¢des importantes nesse
sentido. As autoras afirmam que no contexto brasileiro, na drea de Educagdo, sdo
bastante recentes as discussdes sobre as histérias de vida e o uso de métodos
(auto)biograficos como estratégias de investigacdo/formacdo de adultos. A revisdo
efetuada pelas autoras acerca de trabalhos publicados entre 1985 e 2003 no Brasil
aponta até 1990 um nimero escasso de trabalhos que fizeram uso das histérias de vida e
relatos (auto)biograficos no campo da educagdo. Tais trabalhos foram desenvolvidos
numa perspectiva de investigacdo socio-histérica. Neste sentido, as historias de vida e
relatos (auto)biograficos t€m sido utilizados como fontes para o desenvolvimento de

pesquisas de cunho historiografico e/ou socioldgico no campo da educacio.

Bueno et al (2006) ressaltam um conjunto de obras que se utilizaram destas fontes para
o desenvolvimento de investigacdes cujo foco ndo se encontra necessariamente sobre 0s
autores dos relatos, mas antes, em como as informagdes contidas em tais relatos
poderiam contribuir para a andlise de seus objetos de investigagdo. Ainda segundo a
pesquisa, somente a partir da década de 1990 houve o surgimento e uma timida
expansdo de trabalhos que fizeram uso das historias de vida numa outra perspectiva: a
da pesquisa-formacao. Esse crescimento se deu pela influéncia dos trabalhos publicados
em ambito internacional, como os de Névoa e Finger (1988), Novoa (1995) e do grupo
de Genebra composto por Gaston Pineau, Marie Christine Josso, e Pierre Dominicé,

entre outros e que passaram a circular em meio aos pesquisadores brasileiros.

Neste periodo passam a se destacar no contexto brasileiro um conjunto de produgdes
cientificas que se utilizam das histérias de vida e relatos (auto)biograficos como um

método de pesquisa formacdo que, no campo educacional, visavam, entre outros
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aspectos, a compreensdo de elementos da profissdo, identidade e formacgdo dos
docentes. O que diferencia esta perspectiva de uso das histérias de vida e métodos
(auto)biograficos em relacdo aquela ligada aos estudos sdcio-histéticos, nas palavras de
Bueno et al (2006) é que “O relato ndo e mais somente considerado em uma perspectiva
de pesquisa etnosocioldgica...” e acrescentamos, socio-histérica “... mas como um

campo de experiéncia e um instrumento de exploracido formadora.” (2006, p. 392).

Nesta ultima perspectiva, os autores dos relatos tornam-se mais explicitamente o foco
da investigacdo. Trabalhos com (auto)biografias e histérias de vida passam a ser
desenvolvidos de uma maneira tal que os autores dos relatos sejam percebidos enquanto
produtores de conhecimentos sobre si mesmos. Contudo, a despeito da relevancia dada
por diversos pesquisadores da Europa e América do Norte (como os ji mencionados
anteriormente por Pineau (2006)) a questdo do uso das histérias de vida e métodos
(auto)biograficos na formacédo de adultos, esse parece ser um campo que se desenvolveu
pouco no Brasil. E a esta conclusdo a que chegam Bueno ef al (2006), ao apontarem, a
partir de seu recenseamento, que foi encontrado um nimero ainda bastante escasso de
obras do Brasil tratando sobre o uso de histérias de vida e métodos (auto)biograficos na

formacao de docentes.

Ainda que relativamente recente (e escassa, sobretudo, no que diz respeito ao contexto
brasileiro) a producdo cientifica analisada por Pineau (2006) e Bueno et al (2006) é
considerada por eles como bastante frutifera para a construcdo do arcabougo tedrico-
metodolégico acerca das histérias de vida e métodos (auto)biograficos. Outra conclusio
a que chegam Bueno et al (2006) € que dado o carater recente e plurireferencial das

producdes até entdo efetuadas no Brasil, as teorizacdes, metodologias e praticas
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apresentam-se, por vezes, bastante heterogéneas e essa producdo de conhecimentos ndo
se tem feito de maneira sempre harmoniosa e sem percalcos. Diante de nosso interesse
em elucidar o conceito de memorial e sua utilizagdo na formacdo de docentes, cabe
apontar aqui dentre esses percalcos as multiplas e, por vezes, conflituosas definicdes de
alguns termos utilizados pelos pesquisadores. Esses termos, mais que simples
nomenclaturas remetem, por vezes, a concepgdes e praticas investigativas diferenciadas

113

e, como acentua Delory-Momberger ¢ preciso distinguir os procedimentos de
pesquisa, pois deles resultardo materiais de investigacdo bastante diferentes.” (apud

Bueno et al, 2006, p. 392)

Bueno et al (2006) ressaltam que grande parte dos trabalhos analisados na revisdo que
realizaram sdo marcados por imprecisdes conceituais. Segundo as autoras, “A despeito
de muitos pesquisadores esclarecerem o sentido dos termos empregados, as imprecisdes
terminoldgicas persistem no conjunto da produgdo(...)” (2006, p. 403). Dessa forma,
termos diferentes t€m sido utilizados com um mesmo significado, ao passo que também
sdo encontradas ocorréncias de um mesmo termo com conotagdes diversas. Nesse
sentido, nos perguntamos como o conceito de memorial se interporia em meio a tantos
outros e que definicdo melhor lhe caberia tendo em vista suas particularidades. Por
outro lado, cabe questionar como tais particularidades interferem em suas possibilidades
de aplicacdo metodoldgica em processos de formacdo de docentes. Tendo em vista essas
questdes, consideramos fundamental para um melhor entendimento do conceito e da
funcdo do memorial na formacdo de docentes, que alguns esclarecimentos sejam feitos

de modo a justificar as op¢des terminoldgicas que serdo feitas no presente trabalho.
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3.1.1. Implicacoes teérico-metodolégicas decorrentes do uso de diferentes

termos

3.1.1.1. Analise do conceito de historias de vida

O que significa o termo histérias de vida? Esse termo vem sendo mencionado por
diversos autores como um campo tedrico e metodolégico amplo, que engloba diferentes
correntes e estratégias de pesquisa com enfoques, objetivos e métodos diversificados
(Queiroz, 1988; Passegui, 1993; Josso, 1999; Bueno, 2002, entre outros). Esses autores
apontam como aspecto comum o direcionamento das pesquisas sobre as trajetdrias
historicamente construidas pelos individuos enquanto fontes ou procedimentos
metodolégicos para a producdo de conhecimentos em diversas dreas das ciéncias

humanas.

Mas n@o hd consenso sobre o significado das histérias de vida. Passegui (1996)
menciona estudos desenvolvidos na Franga, Sui¢a e Quebec a partir dos anos oitenta e
utiliza os temos abordagem (auto)biogrifica e histérias de vida como sindnimos.
Segundo ela, Pineau e Le Grand (1996, p.5)8 definem as histérias de vida como uma
prética na qual o narrador relata sua trajetdria “na busca e construcio de sentido a partir
de fatos temporais pessoais.” (apud Passeggi, 2003, p. 2). Mas nos questionamos sobre
a quem cabe produzir e estabelecer os significados desse relato histérico. E apenas o seu
préprio narrador ou ele pode também ser produzido e analisado com a intermediacdo de
terceiros? E importa saber por que e para quem ele € produzido? Além disso, qualquer

relato efetuado sobre uma trajetéria de vida, seja por quem for, por que razéo for, pode

8 PINEAU, G. e LE GRAND, J-L. Les histoires de vie. Paris: PUF, 1996.
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ser considerado como histéria de vida? Como uma historia de vida pode ser produzida
(se de forma escrita, ou oral)? Responder a estas questdes nos parece fundamental para
que se possa compreender o lugar ocupado pelas histérias de vida na produgido de

conhecimentos.

Queiroz (1988) define as histérias de vida enquanto o “...relato de um narrador sobre
sua existéncia através do tempo, onde dela se delineiam as relagcdes com os membros do
seu grupo, de sua profissdo, de sua camada social, de sua sociedade global que cabe ao
pesquisador desvendar” (1988, p.20). Ha na definicdo dessa autora a introdugdo de
alguns novos e fundamentais elementos que podem auxiliar na compreensdo do
significado das histérias de vida. A presenca de um pesquisador a quem cabe desvendar
os elementos contidos na narrativa reitera a proposicdo de que as historias de vida
podem constituir-se como fonte de pesquisa utilizada para o fornecimento de
informagdes especificas visando a producdo de conhecimentos. Estas fontes podem, por
sua vez, terem ou ndo sido produzidas intencionalmente visando o fornecimento de

. .9
material para a pesquisa.

O pesquisador Bertaux (1981), também se ocupa em clarear o significado do termo.
Fornece contribui¢des ao apresentar uma diferenciacdo conceitual entre life story e life
history - relatos de vida e histérias de vida. Os relatos de vida sdo por ele definidos

como relatos da vida de uma pessoa narrados oralmente pela prépria pessoa. As

° Interessante ressaltar que Ferrarotti (1988), ao tratar sobre o método biogrifico, divide as fontes
utilizadas em materiais biograficos primdrios e secunddrios. Segundo o autor, os materiais biogréficos
primdrios sdo compostos por narrativas autobiograficas colhidas por um pesquisador em uma situagdo de
interacdo face a face. Os materiais biograficos secunddrios sdo, segundo ele, compostos por documentos
biogréficos de toda espécie, como, fotografias, correspondéncias, recortes de jornais, narrativas escritas
ou verbais etc., mas que ndo foram produzidas a partir de uma interacdo direta entre pesquisador e
personagem visando explicitamente o fornecimento de informagdes em funcdo de uma investigacdo
especifica. O autor defende a valorizagdo dos materiais primdrios ressaltando sua pregnancia subjetiva e
sua riqueza para a investigagdo ji que resulta de ““...uma comunicagao interpessoal complexa e reciproca
entre o narrador e o observador.” (FERRAROTTI, 1988, p. 25)
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histérias de vida sdo definidas pelo autor como um “trabalho com diversos tipos de
documentos com vistas a estudar a vida de uma pessoa, ou grupo e que, portanto, inclui
a primeira abordagem”. (Apud Bueno, 2002, p. 16). Para Bertaux, portanto, as histérias
de vida representam uma abordagem investigativa mais abrangente, enquanto os relatos
de vida se constituem enquanto uma estratégia investigativa especifica (ligada a
oralidade) integrante desse campo. O autor evidencia aqui uma diferenciagdo conceitual
em relacdo ao termo. Para Bertaux (1981) as histérias de vida ndo se constituem apenas
como o relato de um autor sobre sua trajetdria histérica e que pode ser utilizado como
fonte de pesquisa, mas sim como um trabalho investigativo que inclui a utilizacio desse
relato para a produgdo de conhecimentos. Para o soci6logo, o termo histérias de vida
significa mais que o conjunto de aspectos relativos a trajetdria histérica do autor, pois se
constitui também em uma abordagem de investigacdo que se vale de diversas fontes de

dados ligadas a esta trajetdria.

2

E importante ressaltar que essas conceituagdes dizem respeito ao campo da sécio-
historiografia da educagéo, que se desenvolve desde os anos 1920 e tem se mostrado
presente até a atualidade. Perspectiva na qual as histdrias de vida sdo utilizadas para a
produgdo de pesquisas que ndo necessariamente t€m no autor a que se referem as fontes
o foco da investigagdo. De acordo com as apropriagdes e recriagdes que em tempos
mais recentes t€ém sido feitas dessa abordagem, esse termo ganha novos sentidos,

sobretudo no campo da (auto)formacao.

Na linha do que tem sido denominado como pesquisa-formacéo, Josso (1999) aponta
que as historias de vida constituem-se como um grande campo de investigacdo que
possui um teor amplo e abrange cada individuo considerando “...a totalidade da vida em

todos os seus registros, nas dimensdes passadas, presentes e futuras, e, portanto, em sua
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dinimica global.” (Josso, 1999, p. 19). Essa autora discute o tema das histérias de vida a
partir de sua articulacdo a duas vertentes: a primeira refere-se a seu uso enquanto
projeto de conhecimento. Aqui estariam concentrados os esfor¢os de estabelecimento de
um corpo tedrico-metodoldgico que através das histérias de vida subsidiem os processos
de pesquisa-formacdo. O que se busca € o estabelecimento de reflexdes sobre elementos
caracteristicos dos processos de formacdo e autoformacdo, dando relevancia a
subjetividade dos atores-autores das (auto)biografias como forma de producdo de
saberes. Esse projeto de conhecimento coloca o pesquisador ndo mais apenas como um
observador externo, mas antes como interlocutor que constrdi juntamente com os atores-
autores os saberes a partir de uma relagdo intersubjetiva, saberes esses que devem fazer

sentido para os dltimos.

Uma segunda vertente refere-se a utilizagdo das histérias de vida a servico de projetos
de formacgdo. Nesta vertente Josso (1999) prefere utilizar os termos “abordagem
biogrdfica ou abordagem de experiéncia’ (Ibidem, p. 18). Josso argumenta que na
abordagem biogrifica ou de experiéncia, o processo de construgdo da trajetdria histérica
do sujeito seria limitado a uma perspectiva especifica, visando o fornecimento de
material de pesquisa util a um projeto determinado. Sendo assim, as abordagens
biogrdficas ou de experiéncia representam uma estratégia de direcionamento da
pesquisa a aspectos especificos da historia de vida do sujeito em face do foco
estabelecido pelo projeto de conhecimento no qual ele se insere. Se pensarmos com
Josso, poderemos afirmar que as histérias de vida se constituem enquanto um campo de
investigacdo mais abrangente que abarca toda a trajetdria histérica do(s) individuo(s) e
sobre o qual tém sido feitos esforcos de construcdo de um arcabougo tedrico-

metodolégico visando o entendimento sobre como individuos ou grupos de individuos,
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se formam e percebem a realidade que os cerca. Esse grande campo de investigagao tem
sido explorado com fins formativos em projetos de formagdo através de um conjunto de
abordagens de pesquisa com nomes diferenciados. Estas abordagens recortam e
direcionam aspectos das histérias de vida em fung@o de objetivos especificos a alcancar

e conhecimentos especificos que se deseja produzir em cada projeto de formagao.

Como temos apresentado até aqui, alguns dos autores referenciados diferenciam-se
quanto a concepg¢ao do termo histdrias de vida. Contudo, mencionamos diversas vezes
outras terminologias como abordagem (auto)biogrdfica, método (auto)biogrdfico,
Relatos de vida, abordagem de experiéncia, abordagem biogrdfica etc. Como ja
exposto por alguns autores (Bertaux, 1981; Queiroz, 1088; Josso, 1999) estas outras
terminologias representam estratégias metodoldgicas de recorte e direcionamento das
histérias de vida em funcio de objetivos investigativos/formativos especificos que se
deseja atingir. Entendemos que a andlise do significado e do papel do memorial pode
ser efetuada dentro desta perspectiva de utilizacdo das histérias de vida a servico de
projetos de formacdo através da aplicagcdo de estratégias ou abordagens metodoldgicas
especificas. Cabe, portanto, procurar localizar o memorial em meio a essas estratégias

ou abordagens e apontar algumas implica¢des decorrentes de seu uso.

3.2. O uso de diferentes abordagens metodoldgicas ligadas ao campo das

historias de vida

No tocante as diferentes abordagens metodoldgicas ligadas as histérias de vida no
campo da formac@o de professores, a terminologia utilizada tem se apresentado bastante

ampla. Bueno et al (2006) evidenciam esse quadro. As autoras apontam uma

43



diversificada gama terminoldgica que, segundo ela, ndo estd isenta de ambigiiidades,
pois tem sido aplicada por diversos autores brasileiros no sentido de nomear métodos de
investigacdo com histérias de vida e autobiografias. Elas explicitam esta diversidade

citando alguns termos encontrados, tais como

...memoria(s), lembrancas, relatos de vida (récit de vie) depoimentos,
biografias, biografias educativas, memoéria educativa, Histérias de Vidalo,
histéria oral de vida, historia oral temadtica, narrativas, narrativas
memorialisticas, método biografico, método auto-biogrifico, método
psicobiografico, perspectiva autobiogréfica. (p. 388)

Essa variada terminologia integra um campo de investigagdo mais abrangente e que
pode ser denominado genericamente como o das metodologias autobiogrdficas (idem,
ibidem, p. 387). Nesta perspectiva, em artigo anterior, Bueno (2002) adotara o termo
método biogrdfico informando que ali o termo seria utilizado para “[...] designar as
vdrias modalidades de estudos com histérias de vida, quer sejam biogrdficas ou

autobiogrdficas”. (p. 16).

Na literatura internacional percebemos que essa diversidade terminoldgica também estd
presente e a diferenciacdo existente entre as variadas nomenclaturas, assim como no
caso do termo histérias de vida, ndo se mostra consensual. Pineau (2006) aponta
pesquisa por ele publicada no ano de 2002 na qual recenseou mais de vinte termos
diferentes denominando correntes de investigacdo que desde a bios grega buscam a
construcdo do conhecimento baseadas em experi€ncias histdricas individuais. Esse autor
as reagrupou em trés subconjuntos a partir de trés diferentes entradas cujas razdes da
diferenciacdo ndo sdo esclarecidas no texto. Uma entrada pessoal, uma entrada temporal

e uma entrada pela vida:

1% Como pode ser observado, o termo Histérias de vida aparece aqui como mais um entre tantos outros
métodos de investigagdo, sem uma distingdo que o apresente enquanto um campo mais abrangente de
investigacdo. Esta exposi¢do de Bueno ressalta, mais uma vez, o cardter ndo consensual da utilizagdo do
termo Histdrias de vida entre os estudiosos brasileiros.
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U A entrada pelo pessoal constitui o que é chamado de literatura intima
ou aquela “do Eu”: confissdes, didrios intimos, cartas, correspondéncias,
livros de pensamentos, livros de familia, relagdes...

U A entrada temporal é também rica de denominagdes: Genealogia,
memorias, lembrangas, didrios de viagem, efeméride, anais, cronica, histéria.
U Enfim, a entrada pela prépria vida, com ou sem sua raiz grega, bios.

Na lingua francesa as denominagdes desse tltimo subconjunto sdo as dltimas
a aparecer: no século XVII, para as biografias; nos séculos X VIII e XIX, para
as auto e hagiografias; na tultima metade do século XX, para os relatos e as
Histérias de vida. (Pineau, 2006, p. 338)

Pineau denomina esse conjunto composto por diferentes correntes de investigagdo como
“movimento biografico” (2006, p. 341). Diferentemente dos autores anteriormente
apresentados, Pineau considera as histdrias de vida como uma corrente de investigacdo
entre outras € o termo movimento biogrdfico, como sendo o campo mais amplo de
investigacdo que engloba tais correntes. O autor ressalta implicagdes epistemoldgicas e
metodolégicas relacionadas ao uso dos diferentes termos. Para ele, as diferencia¢des
incorrem também em diferencia¢des na fungfo e nas estratégias de uso das histérias de
vida, sobretudo no que toca ao lugar que o profissional (pesquisador-formador) ocupa

em relacdo a utilizagdo da abordagem.

Névoa (1988), ao referir-se ao conjunto de trabalhos que se dedicam ao tema das
histérias de vida na formagdo de docentes utiliza o termo “abordagens biograficas”. No
titulo da obra que editou com a co-autoria de Finger “O método (auto)biogrifico e a
formacdo” (No6voa e Finger, 1988) o prefixo auto € posto entre parénteses,
propositalmente, para indicar que as abordagens das quais falam os autores da coletinea
podem contemplar perspectivas diferenciadas que abrangem tanto o biografico quanto o
autobiogréfico. Mas que diferenciagdes tedrico-metodolégicas decorreriam da utilizacdo

de diferentes terminologias no campo das histérias de vida?
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3.3. Entre o biogriafico e o (auto)biografico: algumas implicaces teodrico-

metodologicas

Estas implicacdes para as quais nos chamam a atencéo Pineau (2006) e Novoa e Finger
(1988) sdo pertinentes e debatidas tanto por eles quanto por outros estudiosos. De fato,
ndo se trata apenas de uma diferenciacdo terminoldgica. Falar do biogrifico ou do
autobiogréfico tem representado, para diversos estudiosos, implica¢des epistemoldgicas
e metodoldgicas quando se trata do uso de biografias e autobiografias em pesquisas (e
também na formacdo de docentes). Como pretendemos demonstrar, a utilizacdo de um
ou outro termo pelos autores pesquisados encontra-se, com freqiiéncia, estreitamente
ligada a diferenciagdes que implicam, por sua vez, na producdo de diferentes tipos de
dados, assim como em diferentes posicionamentos na relacdo pesquisador-autor e nas

possibilidades e procedimentos de andlise.

A Biografia € definida por Pineau (2006) como a “escritura da vida de outrem” (2006,
p- 339). Considerada enquanto abordagem metodoldgica, esse modelo, segundo ele,
separa nitidamente sujeito e profissional buscando a construcdo de um saber objetivo. O
sujeito seria aquele sobre o qual fala a biografia. O profissional seria o pesquisador que
registra e se utiliza da biografia. Nesse sentido, o sujeito seria posto como um
fornecedor de informagdes cujo tratamento e andlise caberiam exclusivamente ao

profissional.

A autobiografia é definida por Pineau (2006) como a “escrita de sua prépria vida”
(2006, p. 340). Em oposicao a biografia, ela se constitui como um modelo que superpde
as dimensdes de ator e autor do sujeito sem contemplar um mediador externo. O prefixo
auto € o que estabelece o lugar do outro no processo de produgdo do conhecimento.

Esse modelo elimina, no limite, o profissional enquanto interlocutor ja que esses e
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limita ao papel de leitor e sendo que a construgcdo de sentido através da narrativa cabe

apenas ao sujeito sobre o qual fala a autobiografia.

Em suas proposicoes Pineau (2006) ressalta sua preferéncia pela corrente que denomina
como das histdrias de vida considerando-a como um modelo interativo que “... trabalha
uma nova relacdo de lugar entre profissionais e sujeitos por uma co-construgcdo de

sentido. O sentido ndo € redutivel a consciéncia dos autores nem a analise dos

pesquisadores.” (2006, p. 341).

Na mesma linha de Pineau (2006), a diferenciacao efetuada por Bertaux (1981) entre os
relatos de vida e as histdrias de vida, representa, segundo o autor, algumas implicagdes.
Implicacdes na confiabilidade e na forma de andlise dos dados obtidos em face da
relacdo que se estabelece entre o socidlogo e a pessoa que fornece as informacdes sobre
as experiéncias vivenciadas. Para ele as autobiografias escritas t€m um tnico autor e o
pesquisador € posto como expectador enquanto no caso especifico dos relatos de vida,
os relatos orais acabam resultando da interag@o e das interferéncias mutuas entre autor e
pesquisador tendo, portanto, no minimo, dois autores. Neste dltimo caso o pesquisador
direciona e interfere no desenvolvimento da narrativa e acaba por ocupar uma posi¢ao
de co-autor. Assim os dados produzidos por estas duas dindmicas consideradas por ele
diferenciadas, devem, também ser analisados com cuidados metodoldégicos
diferenciados. Neste mesmo sentido se manifesta Delory-Momberger (2003) ao afirmar

que

A autobiografia e o relato oral de vida ndo funcionam no mesmo registro: a
primeira € uma atividade solitdria de introspeccdo, enquanto que a segunda,
conduzida em interac@o, é uma palavra enderegada, atenta aos efeitos que ela
produz sobre seu destinatario (2003, p. 5. Apud Bueno, 2006, p. 392).
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Mas esta relagdo entre sujeito-autor e pesquisador nem sempre € vista de forma
dicotomica. E isto se torna evidente na conceituagdo efetuada por Ferrarotti (1988, p.
21) acerca do que denomina como Método biogrdfico. Para esse autor o Método
biogrdfico baseia-se preponderantemente na producdo de elementos e materiais de
cunho autobiografico. Por sua vez, a producdo destes elementos e materiais
(auto)biograficos se d4 para Ferrarotti frequentemente através de uma interacao pessoal
entre um sujeito autor e um entrevistador (ou seja, através de uma entrevista). Um ponto
defendido por Ferrarotti (1988) € o de que ao narrar sua histéria de vida o individuo
sempre 0 narra para um interlocutor, seja ele imaginario, como acontece com os didrios
intimos, ou real, como é o caso das entrevistas e dos proprios relatos orais. E neste

sentido que Ferrarotti afirma que

Toda entrevista biografica é uma interac¢do social completa, um sistema de
papéis, expectativas de injungdes, de normas e valores implicitos, e por vezes
até de sangdes. (...) Nés ndo contamos a nossa vida e os nossos “Erlebnisse”
a um gravador, mas sim a um outro individuo. As formas e os contetidos de
uma narrativa biografica variam com o interlocutor. Dependem da interac¢do
que serve de campo social a comunicagdo. Situam-se no quadro de uma
reciprocidade relacional. O entrevistador nunca estd ausente, mesmo o que o
se finge ausente. E sempre reciproco, mesmo se aparentemente se recusa a
toda a reciprocidade. (1988, p. 27).

Desta forma, se aceitarmos as proposicoes de Ferrarotti (1988), admitiremos que mesmo
uma narrativa autobiogréfica produzida fora de um contexto de entrevista face a face se
caracteriza enquanto uma forma de didlogo entre um ator-autor € um ou mais
interlocutores. Caracteriza-se, portanto, enquanto uma micro-relagdo social ji que ao
registrar sua autobiografia o autor nio se desprende de valores, crengas, principios e

estruturas de pensamento construidas a partir de suas intera¢des sociais.

Pelo que temos percebido a partir da revisdo da literatura, hd que se considerar que a

adocdo de diferentes terminologias relativas ao campo das Histérias de vida e as
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diferentes abordagens metodoldgicas ligadas a esse campo poderd implicar em
diferentes entendimentos epistemoldgicos e metodolégicos. Considerando, sobretudo, o
conceito de autobiografia queremos discordar das proposicdes de Bertaux, Delory-
Momberger(2003) e Pineau (2006) no que diz respeito a questdo da autoria e da relacéo
entre autor e pesquisador, pois consideramos que ela pode ser analisada, segundo
Ferrarotti (1988), a partir de uma perspectiva de interlocucdo na construcdo do
conhecimento. Em corroboragdo as proposicdes de Ferrarotti (1988), defendemos que
uma narrativa autobiografica pode ser direta ou indiretamente perpassada por uma dupla
interlocucdo entre autor e interlocutor(es), entre individuo e coletividade. Sobretudo
num contexto de formag@o, procuraremos demonstrar que esta relagdo entre autor e

interlocutor(es) acaba por sempre se configurar enquanto um processo de co-autoria.

Assim, optamos por ndo trabalhar com esta perspectiva dicotdmica entre as dimensdes
do biogrifico e do autobiogrifico em relagdo ao conjunto de procedimentos
metodolégicos ligados ao campo das Histérias de vida. Referiremos ao conjunto de
abordagens metodoldgicas ligadas ao campo das Histérias de vida como Métodos
(auto)biograficos. O prefixo “auto” serd posto entre parénteses remetendo, como
proposto por Névoa (1988) a abrangéncia dos métodos tanto no que toca a perspectiva

biografica quanto a autobiografica.

Além disso, utilizaremos o prefixo “auto” entre parénteses por considerarmos que toda
autobiografia, ainda que centrada sobre a vivéncia individual do autor e sendo
produzida por ele resulta, em ultima instancia, da relagdo indissocidvel entre individuo e
coletividade, ou nas palavras de Ferrarotti (1988) resulta de uma “reapropriagdo singular
do universal social e histérico” (1988, p. 26). Ao reconstruir sua propria trajetéria

histérica o autor reconstr6i na verdade um sentido de si ligado a uma realidade
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coletivamente construida da qual ele faz parte. Segundo, porque como pretendemos
demonstrar, as autobiografias representam, nas dinadmicas de formacdo de docentes,
uma possibilidade de autoformacdo fundamentada na interacdo entre sujeito e
pesquisador/formador, entre o0 eu e o outro como co-autores no processo de producgdo do
conhecimento, entre individuo em formagdo e o contexto formativo no qual ele se
insere. Caracterizam-se, pois como narrativas (auto)biograficas que num contexto de
formacdo pressupdem, em sua construcio, a constante interagdo entre sujeito autor e
pesquisador/formador. Vistas desta forma, as narrativas (auto)biogréficas se constituem
enquanto estratégias interativas em que um profissional autor em processo de formagédo
reconstrdi sua trajetéria histérica em didlogo direto com outro profissional que ocupa o
lugar ndo apenas de expectador, mas de interlocutor-formador que intermédia um
conjunto de pressupostos formativos. E justamente esta perspectiva de formacio, vista
como um entre outros usos das histérias de vida e dos Métodos (auto)biograficos que
nos leva ao segundo referencial de andlise a partir do qual procuramos estabelecer o
conceito de memorial. Passaremos, portanto, a falar sobre as razdes do surgimento do
interesse recente pelas histérias de vida e Métodos (auto)biogrificos em meio as
ciéncias humanas. Estas razdes relacionam-se aos usos que se tem feito das narrativas
(auto)biograficas e por conseqiiéncia, dos memoriais em processos de formacdo de

adultos.

3.4. Razoes ligadas ao recente uso das historias de vida e Métodos

(auto)biograficos pelas ciéncias humanas

Temos dito que a conceituacdo do memorial se fundamenta nesta pesquisa sobre dois

referenciais: suas singularidades e, em dultima andlise, sua, ou suas, fungdes nas
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dindmicas de formagdo de adultos/docentes. Referenciais esses que se encontram inter-
relacionados de tal forma que ndo seria possivel um entendimento mais aprofundado do
conceito sem um tratamento conjunto, de ambos. Com o que apresentamos até esse
momento pretendemos evidenciar o quadro conceitual através do qual analisaremos o
significado do termo memorial, bem como justificar as op¢des terminoldgicas que
fizemos. Temos em conta que um aprofundamento tanto sobre as singularidades desta
narrativa (auto)biogrifica quanto de seu papel na formagdo docente se fard

indispensavel.

3.4.1. O uso das historias de vida e métodos (auto)biograficos nas ciéncias

humanas

Tendo em vista estas consideragdes, prosseguiremos na discussdo efetuando uma
andlise do papel do memorial a partir da investigacdo da literatura corrente que trata
sobre o uso de histérias de vida e Métodos (auto)biograficos por algumas dreas das
ciéncias humanas nos udltimos vinte anos aproximadamente. Como poderemos ver, o
recorte temporal efetuado tem sua fundamentacdo no proprio processo histérico de
publicacdo de pesquisas que se dedicam ao tema das metodologias (auto)biograficas nos
campos pesquisados. Interessa-nos preponderantemente a forma como tais metodologias

tém sido discutidas e utilizadas na perspectiva da formacdo de adultos.

3.4.1.1. Uma breve contextualizacio historica

A eclos@o das publicacdes sobre as histérias de vida e os métodos (auto)biograficos no

campo da formacao de professores a partir da década de oitenta tem, na realidade, raizes
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histéricas mais antigas e mais abrangentes, referentes a aspectos intervenientes na
evolucdo de diversas outras dreas de conhecimento das Ciéncias Humanas. A esse
respeito Bueno (2002) analisa os pressupostos que levaram ao despertar, do interesse
pela investigacdo da profissdo e formacdo docentes a partir das histérias de vida e
métodos (auto)biograficos entre estudiosos da Educagdo. Segundo a autora, o
movimento de pesquisas acerca dos métodos (auto)biograficos estd ligado a um
processo mais amplo de reformulagdo dos principios de constru¢do do conhecimento
cientifico nas ciéncias humanas. Esse processo seria baseado em uma tentativa de
ruptura com o paradigma positivista de producdo de conhecimento cientifico largamente
utilizado pelas ciéncias fisicas e bioldgicas e que tem se mostrado por vezes conflituoso

e limitador no ambito das ciéncias humanas.

Apoiada em Prigogine e Stengers (1984)"", Bueno(2002) aponta que os esfor¢os a partir
da primeira metade do século vinte t€m sido feitos no sentido de nio apenas
“...descobrir as regularidades que ocorrem na natureza e as leis que regem tais
fendmenos...”, mas também o entendimento de que o conhecimento é permeado por um
conjunto de diversidades, de mudancas e instabilidades (Bueno, 2002, p. 14). A idéia
presente nestes debates é a de que a validade cientifica dos conhecimentos produzidos
ndo se resume apenas a objetividade e seus respectivos métodos de produgdo. Por tras
da aparente objetividade dos fatos reside também uma subjetividade inerentemente
multipla e singular de percepcdo da realidade interferindo na produgdo do

conhecimento.

No ambito da Historiografia, Bueno (2002) aborda o movimento da Historia Nova,

i PRIGOGINE, Liya; STENGERS, Isabelle. A nova alianga: metamorfose da ciéncia. Trad. De Miguel
Faria e M. Joaquina M Trincheira. Brasilia: UnB, 1984.
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introduzido no inicio do século vinte pela Escola dos Annales, que busca romper com 0s
paradigmas da historiografia cléassica factual, centrada na andlise de registros oficiais e
na histdria politica, dos grandes acontecimentos. Frente aos paradigmas classicos da
pesquisa historiogréfica, os propugnadores da entdo denominada Nouvelle Histoire
propdem uma historiografia problematizadora que dé conta de todas as atividades
humanas e ndo apenas da histéria politica. Propdem ainda que as pesquisas
historiograficas sejam amparadas pelas contribui¢des de outras dreas de conhecimento

como a Geografia, a Economia, a Sociologia.

No Campo da Antropologia Bueno (2002) aponta a contribuicdo de Malinowski que ao
formular pressupostos da etnografia refuta idéias etnocéntricas desenvolvidas ao longo
do século XIX sobre os povos primitivos e propde que as culturas sejam estudadas e
compreendidas a partir do ponto de vista de seus nativos. Neste sentido a autora afirma
que “Essa tradicdo enfatiza a importincia de se apreender os significados das agdes
humanas na pesquisa antropoldgica, tal como elas se manifestam nas interagdes sociais

da vida cotidiana...” (Bueno, 2002, p.15).

Estes debates alcancaram também o campo da Sociologia. Aqui nos interessam
sobretudo as relacdes que se estabelecem entre esta drea do conhecimento e a trajetdria
histérica de utilizagdo do método biogrifico enquanto uma perspectiva tedrico-
metodolégica de pesquisa. Segundo Bueno (2002), o método biogrifico ja havia sido
largamente utilizado por sociélogos da Escola de Chicago nos anos 20, mas caiu em
desuso em razdo da preponderincia dos métodos empiricos de pesquisa entre os
soci6logos americanos. A autora aponta a retomada do método no campo da Sociologia

a partir dos anos 80 e Ferraroti (1988) se tornaria, segundo ela, um autor referencial na
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discussdo destas questdes, sobretudo no que toca a publicagdo do texto “Sobre a

autonomia do método biografico”'?.

Apoiando-se nas proposicdes efetuadas por Ferraroti, Bueno afirma que a retomada do
método biografico na atualidade pelas ciéncias sociais atende a uma dupla demanda: a

113

de uma “...renovagdo metodoldgica em decorréncia de uma crise generalizada dos

instrumentos heuristicos da sociologia...”, bem como uma critica de alguns setores da

3

disciplina ao “...cardter exacerbadamente técnico da metodologia socioldgica,
fundamentado no axioma da objetividade e na hegemonia da intencionalidade
nomotécnica...” e ainda ao fato de que “...da suposta neutralidade de seus procedimentos

resultaram o artificialismo da separacio sujeito-objeto e o formalismo das “leis” sociais

buscadas pelas investigac¢des.” (2002, p. 17)

Também se referenciando em Ferraroti (1988), Bueno afirma que a retomada do método
biografico atenderia ao preenchimento de lacunas causadas pela utilizacdo de teorias
sociais direcionadas a explicacdes macroestruturais. Estas teorias, por sua vez, ndo
forneciam a compreensdo de como problemas, tensdes e lacunas que se manifestavam
na vida cotidiana num sentido coletivo estabeleciam relacdes com campo psicoldégico

individual.

Neste mesmo sentido se manifestaria Pineau (1988)13 que ao discorrer sobre as
utilizacdes das histérias de vida pela Antropologia e a Sociologia, considera que o

impacto do autobiogrifico reside ‘“no paradoxo epistemoldgico fundamental das

12 EERRAROTTI, Franco. Sobre a autonomia do método biografico. In: NOVOA, Antdnio; FINGER,
Mathias (orgs). O método (auto)biogrifico e a formagdo. Lisboa, Departamento de Recursos
Humanos da Saude, 1988, p. 17-34.

13 PINEAU, Gaston. A autoformagdo no decurso da vida: entre a hetero e a ecoformacgdo. In: NOVOA,
Antdnio; FINGER, Mathias (orgs). O método (auto)biogréfico e a formagdo. Lisboa, Departamento
de Recursos Humanos da Saude, 1988, p. 63-77.
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autobiografias: a unido do mais pessoal com o mais universal” (Apud Bueno, 2002,
p-19). Esses autores ressaltam, no entanto, que esta relacdo entre o individual e o
coletivo ndo se efetua de forma linear, através de uma transposi¢do direta. Para
Ferrarotti (1988) o individuo exerce papel ativo na apropriacio do mundo social. E a
subjetividade caracteristica das autobiografias que possibilita uma reapropriagdo
singular do universal. Neste sentido, a perspectiva defendida por Ferrarotti é a de que o
Método biogrdfico funcionaria como uma forma de mediag@o para o entendimento das
relacdes entre os campos da histdria individual e social. Ferrarotti se apropria da nocao
de prixis humana discutida por Marx e partindo da idéia de que a esséncia humana
resultaria do conjunto das relagdes sociais, conclui que toda prdxis humana revela as
reapropriacdes que os individuos fazem dessas relagdes, assimilando-as e convertendo-
as em estruturas psicoldgicas singulares. A idéia presente nesta proposi¢do de Ferraroti
(1988) ¢é a de que € possivel se conhecer o social a partir da praxis individual e é na

defesa destes pressupostos que o autor situa o Método biogrdfico afirmando que

O homem € o universal singular. Pela sua prixis sintética, singulariza nos
seus actos a universalidade de uma estrutura social. Pela sua actividade
destotalizadora/retotalizadora, individualiza a generalidade de uma histéria
social colectiva. Eis-nos no amago do paradoxo epistemolégico que nos
propde o método biogréfico. [...] se ndés somos, se todo individuo é a
reapropriacdo singular do universal social e histérico que o rodeia, podemos
conhecer o social a partir da especificidade irredutivel de uma préxis
individual (1988, p. 26, apud Né6voa, 1995, p. 18).

Este movimento de reorientacdo paradigmatica no ambito das ciéncias humanas e
presente nas proposicdes aqui apresentadas sdo indicativos do papel atribuido pelos
autores as histérias de vida e aos métodos (auto)biograficos. Os pressupostos de
valorizacdo da subjetividade e de experi€ncias histérica e singularmente construidas
como eixos orientadores e referenciais para o desenvolvimento de pesquisas e a

producdo de conhecimento nas ciéncias humanas encontram nas histérias de vida e
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métodos (auto)biogrificos uma possibilidade de sua aplicagdo metodoldgica. Assim, a
producdo de narrativas (auto)biogrificas é proposta como estratégia de construcdo do
conhecimento cientifico. Conhecimento esse baseado na premissa, defendida por
autores como Ferrarotti (1988), de que toda narrativa (auto)biografica resulta da (e ao
mesmo tempo se constitui em uma nova forma de) interagdo entre sujeito e sociedade.
Para Ferrarotti (1988) o mérito dos métodos (auto)biogriaficos reside, portanto, na
possibilidade da producdo de um conhecimento baseado no reconhecimento de que a
realidade se constréi através das mdutuas influéncias exercidas entre individuos e

coletividade.

Nas linhas anteriores procuramos efetuar um panorama histérico de espectro mais
abrangente acerca dos pressupostos que fundamentam a introdugdo das histérias de
vida, bem como dos Métodos (auto)biograficos enquanto campo tedrico e metodoldgico
de investigacdo no ambito das ciéncias humanas. Passaremos agora a considerar as
especificidades deste processo no que diz respeito a Educagdo tendo como enfoque
principal o lugar que as histdrias de vida e as metodologias (auto)biograficas vieram a

ocupar na formacdo de adultos. A andlise deste processo contribuird de forma direta

para o entendimento do conceito e do papel do memorial na formagao de docentes.

3.4.2. Insercao das historias de vida e dos métodos (auto)biograficos no

campo da Educacao

As questdes de cunho epistemolégico e metodolégico suscitadas nos variados campos
das ciéncias humanas e apresentadas anteriormente t€ém sido apropriadas e discutidas

por estudiosos da Educagdo. Estas questdes vém servindo como justificativa para a
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adocdo de metodologias de cunho (auto)biogrifico inclusive no que diz respeito a

formacdo de professores.

Como ja exposto anteriormente, para diversos autores (Pineau, 2006; Bueno, 2002;
Josso, 1999; N6voa 1995 entre outros) o que se torna marcante no periodo de eclosio
das histdrias de vida nos anos oitenta, na Europa e América do Norte, € a discussdo
sobre a crise paradigmatica que se instalara em meio aos estudiosos das ciéncias
humanas e sociais. A busca por um novo paradigma em que o sujeito, antes tido apenas
como objeto de pesquisa, passa também a ser reconhecido e mesmo demandado como
ator/autor ativamente envolvido na producdo de conhecimentos. Esta nova perspectiva
atribuiria ao adulto em formacao a tarefa de estabelecer significados singulares sobre a

realidade a partir da reconstrugdo de seu proprio percurso de vida.

Os debates metodolégicos e epistemoldgicos sobre o tema encontram-se imbuidos pela
busca de uma legitimacdo e sustentabilidade da subjetividade e da intersubjetividade
como formas de produgdo de conhecimento, dando ao individuo autor elementos para
que produza um sentido proprio acerca do conhecimento. Diversos pesquisadores
produziram uma série de obras que se propunham, entre outros temas, a discussdes de
cunho epistemoldgico, relacionadas ao delineamento conceitual de aspectos ligados ao
uso de histérias de vida em formacdo. Referiam-se também a discussdes de teor

metodoldgico no tocante ao uso das histdrias de vida.

Josso (1999) afirma que na esfera educacional, nos curriculos e na formacgdo de
docentes, ha o desenvolvimento de “... uma sensibilidade para a historia do aprendiz e
de sua relagdo com o conhecimento...” (Josso, 1999, p. 13), ao passo que nos cursos de

formacdo continuada o reconhecimento da experiéncia também ganha espago. Para esta
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autora, um dos objetivos fundamentais que se tem buscado atingir através do uso das
histérias de vida e métodos (auto)biograficos é a formulacdo sitematizada de uma teoria
da formacgdo de adultos. Para Josso (1999) assim como um grupo expressivo de
pesquisadores que se dedicam a linha de pesquisa-formacdo, nessa perspectiva as
histérias de vida sdo percebidas no ambito de um projeto tedrico-metodolégico de
conhecimento. Josso (1999, p. 15) cita a “carta de principios” emitida pela pelos
pesquisadores de historias de vida em formacdo e membros da ja mencionada por Pineu
(2006) Association Internationale des Histoires de Vie en Formation (ASIHVIF). Nesta
carta, segundo Josso (1999), estdao estabelecidos alguns principios éticos de conduta
relacionados a utilizagdo de uma metodologia de pesquisa-formagédo. Para esta autora, a
originalidade desta metodologia reside na “...constante preocupacio em que os autores
dos relatos cheguem a uma producio de conhecimento que faga sentido para eles, que se

engajem, eles proprios, num projeto de conhecimento que os institua como sujeitos.”

(Josso 1999, p. 16).

Esta autora refere-se ainda a utilizagdo das histérias de vida a servico de projetos de
formagdo. Josso (1999). Nesta perspectiva, o direcionamento em relacdo a aspectos
especificos da histdria do aprendiz visa estabelecer a relagdo entre a sua forma singular
de perceber a prépria experiéncia e os pressupostos especificos do contexto de formacdo
no qual ingressou. E com esta finalidade que, segundo ela, virios procedimentos
biograficos t€m sido utilizados, visando auxiliar a elabora¢do de projetos individuais por

aqueles que buscam uma orientacdo ou mesmo reorientacéo profissional.

Novoa (1995) também analisa a utilizagdo contemporinea das historias de vida no

campo da Educacdo. O autor a percebe como forma de contraposicdo ao modelo de
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racionalidade técnica caracteristico dos debates educacionais até a década de oitenta. As
proposi¢des de uso das histdrias de vida estariam, segundo o autor, imbuidas do desejo
de se produzir “..um outro tipo de conhecimento mais préximo das realidades
educativas e do quotidiano dos professores.” (N6voa, 1995, p.19). De acordo com
Novoa, a literatura cientifica produzida no sentido da racionalizagdo do ensino refere-se
a trés grandes fases da evolucdo da investigacdo pedagdgica: a primeira delas
distinguindo-se pela busca de caracteristicas intrinsecas ao bom professor; a segunda
baseada nas tentativas de se encontrar o melhor método de ensino e a terceira marcada
pela importancia dada a andlise do ensino no contexto especifico da sala de aula

baseando-se no chamado paradigma processo-produto.

Para Noévoa (1995), esta literatura centrava-se no ensino para além dos proprios
professores restringindo a profissio docente a ‘“‘um conjunto de competéncias e
capacidades, realcando essencialmente a dimens@o técnica da ac¢@o pedagdgica.”
(N6voa, 1995, p. 15). Um dos efeitos provocados por esta evolugdo seria o da separacdo
entre o eu pessoal e o profissional dos professores, dimensdes inter-relacionadas que se
buscam reintegrar a partir do uso de abordagens (auto)biograficas. Baseando-se em Ball
e Goodson (1989)14 e Woods (1990)15 Noévoa refere-se aos anos sessenta como um
periodo em que os docentes foram desconsiderados enquanto determinantes nas
dindmicas educativas; aos anos setenta refere-se como um periodo no qual os
professores foram responsabilizados pela reproducdo das desigualdades sociais; a
década de oitenta como um periodo em que se aumentaram as instincias de controle

sobre os professores paralelamente ao incremento de praticas institucionais de

“BALL, Stephen J. GOODSON, Ivor, F. eds. Teachers lives and careers. London: The Falmer Press, 2°
ed. 1989.
5 WOODS, Peter. Teacher Skills and strategies. London: The Falmer Press. 1990.
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avaliagdo.

Na perspectiva de Névoa (1995), a obra O professor é uma pessoa, de Ada Abraham
representa um marco da reinauguracdo da centralidade dada ao professor nos debates e
nas pesquisas educacionais, dando relevancia ao processo de constituicdo da identidade
do docente e integrando suas dimensdes pessoal e profissional. E neste sentido que
Novoa aponta a eclos@o de um conjunto de estudos sobre a vida dos professores, sobre
suas carreiras e percursos profissionais, sobre as biografias e (auto)biografias de

professores e o desenvolvimento pessoal dos mesmos.

A interlocucdo entre as (auto)biografias e a formacdo de docentes pode ser
compreendida a partir da defini¢do que o autor faz acerca do processo identitdrio. Esse
processo € composto pelo que ele denomina como Adesdo, A¢do e Autoconsciéncia.
Para ele o exercicio da docéncia implica sempre na adesdo a valores e principios e na
adocdo de projetos que impliquem em um investimento positivo nas potencialidades dos
discentes. Por outro lado as escolhas sobre as melhores formas de acdo educativa
resultam de uma avaliacdo que o docente efetua tendo em vista simultaneamente as
dimensdes profissional e pessoal. Nesta avaliacdo, o docente leva em conta, por
exemplo, a propriedade de certas estratégias de ensino em relagdo a sua forma singular
de ser. Leva em conta ainda a forma como algumas experiéncias refletiram positiva ou
negativamente em sua trajetoria pedagdgica. Por dltimo, a autoconsciéncia &
considerada por ele como uma dimensao decisiva do exercicio da docéncia ja que todas
as decisdes do professor partem das reflexdes que o mesmo faz sobre as agdes

educativas adotadas.

Este processo identitdrio do docente € para Novoa um palco “...de lutas e de conflitos, é
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um espaco de construcao de maneiras de ser e estar na profissdo.” (N6voa,1995, p. 16) e
baseando-se em Diamond (1991)'® afirma que “a construcdo de identidades passa
sempre por um processo complexo gragas ao qual cada um se apropria do sentido de sua
histdria pessoal e profissional.” (N6voa, 1995, p. 16). De acordo com as proposicdes de
No6voa a formacdo do docente passaria portanto, pela construcdo de sua identidade
pessoal e profissional e as (auto)biografias sdo propostas como meio de viabilizar ao
professor o aprofundamento neste processo identitirio partindo de seus referenciais
histéricos individuais. E neste sentido que No6voa (1995) se apdia em Dominicé (1990)17

113

quando esse afirma que “... o saber sobre a formacdo provém da prépria reflexdo
daqueles que se formam.” e que “...a andlise dos processos de formacgdo, entendidos
numa perspectiva de aprendizagem e de mudanca, ndo se pode fazer sem uma referéncia

explicita a0 modo como um adulto viveu as situagdes concretas do seu proprio percurso

educativo.” (1990, p. 167, apud Névoa, 1995, p. 24).

Na mesma linha de Névoa, Bueno (2002) afirma que no campo da formacdo de
professores a centralidade sobre a figura do professor estd também ligada ao movimento
de busca da subjetividade a partir da valorizagcdo do individuo e suas singularidades. O
uso de métodos (auto)biogrificos representa, segundo ela, uma estratégia tedrico-
metodolégica potencialmente capaz de atender aos intuitos de valorizacdo desta
subjetividade, atribuindo ao professor um papel ativo na produg@o de conhecimentos a
partir de uma perspectiva singular da realidade, ancorada na reflexdo sobre suas

proprias experiéncias historicamente construidas.

Bueno (2002) explicita pressupostos fundamentais defendidos por autores como

' DIAMOND, Patrick C.T. Teacher education as transformation. Milton Keynes: Open university Press.
7 DOMINICE, Pierre. L’histoire de vie comme processus de formation. Paris: Editions L’Harmattan.
1990.
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Antonio No6voa, Pierre Dominicé e Marrie-Christine Josso. Segundo esses autores, um
dos desafios inerentes a formacdo de adultos é a de pensd-la fora da perspectiva de
“progresso” ou de “desenvolvimento”'®. O adulto é um individuo com uma trajetéria
histdrica ja constituida e neste sentido sua formacdo deve contemplar o fato de que ele
tem uma visdo ao mesmo tempo retrospectiva e prospectiva. Desta forma, o adulto
interage com problemas que vive no presente também tomando como referéncia sua
trajetoria histérica e é com base na relagdo entre estas duas dimensdes (de presente e
passado) que pondera sobre seu futuro. No dmbito da formacdo de professores Novoa
aborda o conceito de reflexividade critica’ e aponta para a necessidade de se admitir
que “a formagdo é, inevitavelmente, um trabalho de reflexdo sobre os percursos de

vida” (Apud Bueno, 2002, p. 22).

Para Delory-Momberger (2006) “A pratica de histérias de vida em formagédo
fundamenta-se sobre a idéia de apropriacdo que o individuo faz de sua prépria historia
ao realizar a narrativa de sua vida” (p. 361). Para esta autora, a utilizacdo das histérias
de vida como projeto de formacgdo assenta-se sobre o pressuposto de que ao narrar sua
prépria trajetdria histérica cada individuo seja levado a reconstruir o vivido através de
um exercicio critico-reflexivo que mobilize saberes subjetivos e ndao formalizados.
Saberes esses que sdo colocados “... em pratica nas experiéncias de suas vidas, em suas

relacdes sociais e em suas atividades profissionais.” (Delory-Momberger, 2006, p. 361).

Neste mesmo sentido se manifesta Cunha (1997) ao argumentar acerca do teor
formativo das narrativas autobiograficas. Segundo esta autora as narrativas sdo

producdes que efetuam uma dupla interligacdo entre passado e presente e entre o

18 Grifos da autora.
1 Grifo da autora.
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individuo e a coletividade. Sdo produzidas a partir de um exercicio de reconstru¢io da
histéria pessoal em que o narrador se pde a0 mesmo tempo como autor € personagem e
podem potencialmente ser caracterizadas por um esforgo reflexivo de auto-reconstrugao.

A autora ressalta sua relevancia formativa afirmando que

Trabalhar com narrativas na pesquisa e/ou no ensino ¢é partir para a
desconstrugdo/constru¢do  das  proprias  experiéncias  tanto  do
professor/pesquisador como dos sujeitos da pesquisa e/ou do ensino.”’ Exige
que a relagdo dialdgica se instale criando uma cumplicidade de dupla
descoberta. Ao mesmo tempo em que se descobre no outro, os fendmenos
revelam-se em nos.

Outro aspecto muito importante é de que o trabalho com as narrativas é
profundamente formativo. Como bem expressa Ferrer, compartir a
historicidade narrativa e a expressdo biogrdfica dos fatos percorridos se
converte em um elemento catdrtico de des-alienac¢do individual e coletiva,
que permite situar-se desde uma nova posi¢cdo no mundo (1995, p.178).
(Cunha, 1997, p. 3).

O que se torna evidente em meio as discussdes desenvolvidas pelos autores pesquisados
¢ a idéia de que a formacgdo de adultos (e, por extensdo, de professores) para além da
mera capacitacdo técnica, deve passar por uma perspectiva de autoformacdo, de
desenvolvimento da autonomia, do posicionamento critico, reflexivo e investigativo.
Essa formacgao tem como alguns dos pressupostos centrais a valorizagdo da experiéncia
pessoal e profissional dos professores e a busca pelo reconhecimento da subjetividade,
da singularidade de leitura da realidade, enquanto forma legitima de produgdo de
conhecimentos que facam sentido para o préprio autor. Fica também evidente que as
(auto)biografias sdo propostas como abordagens metodoldgicas de formacgédo
potencialmente capazes de viabilizar aos atores-autores um confrontamento com esses
novos pressupostos formativos, tendo como cendrio sua trajetéria historica de vida e
como pegas chaves de formacdo o comprometimento do individuo com a proposta
formativa e a reflexao/critica assentada sobre a reconstru¢do narrativa das experiéncias

historicas vivenciadas.

20
Grifos da autora.
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Como se pode observar, € corrente entre os autores citados a idéia de uma autoformacao
centrada no desenvolvimento de uma postura critico-reflexiva por parte do individuo
que tem na utilizagdo de narrativas (auto)biograficas o seu ponto de partida para esta
autoformagdo. O aspecto da reflexividade tém sido assim, um dos pilares da
argumentacio sobre a utilizacdo de metodologias (auto)biogriaficas na formacdo de
professores. Esta reflexividade que se menciona de forma recorrente apresenta algumas
caracteristicas bem préprias quando abordada, no tocante a formagdo de docentes.
Schon (1995) € tido como um dos principais formuladores do conceito de professor
reflexivo. Sua critica e aprofundamento por diversos autores inclusive nas discussdes
sobre o uso de metodologias (auto)biogriaficas na formagdo insere-se em um debate
mais amplo referente ao papel da reflexividade e da pesquisa na formacdo de
professores. Sendo assim, ndo poderiamos seguir nesta discussdo sem nos determos,

ainda que de forma breve, sobre o conceito de professor reflexivo.

3.5. Consideracao sobre as funcées das autobiografias na formacao de
professores: a reflexividade critica e a postura investigativa como

pressupostos formativos

O conceito de professor reflexivo tem sido utilizado de forma recorrente nos debates
sobre a formacdo de professores tanto no Brasil quanto em diversos outros paises. A
obra coordenada por Antdnio Nbévoa, Os professores e sua formagdo que teve ampla
aceitacdo entre estudiosos brasileiros a partir da década de 1990, encontra-se inserida no
processo de discussdes em torno da reflexividade e da pesquisa na formagdo de

docentes. Esse conceito é resultado de um processo histérico de apropriacdes, criticas,
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reelaboragdes e ampliacdes conceituais efetuadas a partir das proposi¢des inicialmente
formuladas pelo Autor Americano Donald Schon (1995) acerca do que nomeou como

Reflective Practitioner’’.

De acordo com Pimenta (2005), Schon critica o cardter normativo dos cursos de
formacdo que priorizam a teoria em detrimento da prética, que apresentam
primeiramente, e de forma isolada a ciéncia e somente ao final da formacido permitem
que os alunos apliquem os conhecimentos técnico-profissionais através do estagio. Para
ele, esse descompasso entre teoria e pratica impede que o profissional formado dé conta
de situagdes que surgem no cotidiano porque elas apresentam especificidades exigindo
respostas técnicas que a teoria por si sO ndo consegue prever. Para formular os
pressupostos do que denomina como uma epistemologia da prdtica Schon (1995)
baseia-se no conceito de experiéncia de Dewey™ e no conceito de conhecimento tdcito
de Luria e Polanyi. Para ele, a formagdo profissional deve se basear na valorizacdo da
pratica como um momento em que o profissional também constréi conhecimento
através da reflexdo e da andlise desta pratica apresentando solugdes proprias para as

questdes surgidas.

210 termo practitioner, utilizado por Schon refere-se, na lingua inglesa, 2 maneira formal pela qual sdo
chamados os profissionais que exercem a prdtica profissional em qualquer drea. Sendo assim o termo
pode ser traduzido para a lingua portuguesa como profissional. “a medical practitioner um médico/uma
médicala legal practitioner um advogado/uma advogada” (Longman diciondrio escolar, 2002, p. 279).

2 Em uma nota de pé de pagina, Pimenta explica que para Dewey a experiéncia é um processo complexo,
uma acdo ativo-passiva em que o individuo atua frente a realidade através de tentativas, experimentos e
mudangas. Por outro lado esse individuo também sofre as conseqiiéncias resultantes de suas tentativas,
experimentos e mudangas. Assim a experiéncia no entender de Dewey € uma acdo ativo-passiva ndao
primariamente intelectual, mas seu valor para o individuo deriva da capacidade do mesmo de perceber a
forma como suas experiéncias o conduzem a continuidades ou mudangas. O elemento intelectual
necessario a esta percepcdo é o pensamento ou a reflexdo.

Para Dewey “O pensamento ou reflexdo (...) é o discernimento da relacdo entre aquilo que tentamos fazer
e o que sucede como conseqiiéncia. (...) Na descoberta minuciosa das relagdes entre 0s nossos atos € o
que acontece em conseqiiéncia delas, surge o elemento intelectual que ndo se manifesta nas experiéncias
de tentativa e erro. A medida que se manifesta esse elemento aumenta proporcionalmente o valor da
experiéncia. Com isto, muda-se a qualidade desta, e a mudanga € tdo significativa que poderemos chamar
reflexiva esta espécie de experiéncia — isto é, reflexiva por exceléncia. (...) Pensar € o esforco intencional
para descobrir as relagdes especificas entre uma coisa que fazemos e a conseqii€éncia que resulta, de modo
a haver continuidade entre ambas. (Dewey, 1979, pa. 158, apud Libaneo, 2005, p. 57).
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As proposi¢des de Schon tém sido, desde sua formulacdo, bastante discutidas por
diversos autores que se dedicaram a analisar a questdo da importancia da reflexdo e da
pesquisa na formacdo de profissionais (e entre eles os proprios professores, donde se
cunhou o termo professor reflexivo) (Zeichner, 1992; Perez-Gomez, 1992; Contreras,
2002, entre outros). As principais questdes levantadas por esses autores dizem respeito a
uma série de implicagdes para a adogdo do conceito de profissional reflexivo em relacdo
a formacdo de docentes. Segundo Pimenta (2005) primeiramente haveria que se pensar
sobre os curriculos necessirios para esta formacdo, o local dessa formacdo e as
condicdes para o exercicio de uma pratica profissional reflexiva junto as escolas. Em
segundo lugar haveria que se pensar sobre que tipo de reflexdo se estd a falar quando
pensamos em propd-la como estratégia formativa junto ao professorado. As colocagdes

postas por esses autores oferecem alguns caminhos pertinentes neste sentido.

A proposta de desenvolvimento de professores reflexivos deve levar em consideracio
que o professor ¢ um individuo com singularidades relativas tanto a sua dimensdo
histérica pessoal quanto profissional. Neste sentido, pode-se considerar pertinente a
colocacgdo de Novoa (1995) de que existe de fato uma identidade propriamente docente.
Mas esta identidade ndo € constituida apenas de elementos oriundos da pratica
profissional em sala de aula ou da experi€ncia enquanto acdo como proposto por
Dewey. O professor € um individuo com singularidades, mas também, imerso em uma
rede de relagdes mais amplas. A constitui¢do de sua identidade estd inserida em um
processo histdrico de interacdes com a coletividade onde vigoram valores, principios,
expectativas, posicionamentos e formas de conduta interagindo dindmica e
dialogicamente. Por isso, esta reflexividade deve extrapolar a dimensdo de um sujeito

encerrado em si mesmo, que reflete apenas visando a solucdo de problemas praticos
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imediatos, baseando-se apenas na ponderacdo sobre suas experi€ncias praticas
individuais. Apontar para a importincia da valoriza¢do da subjetividade do professor
como um caminho vélido para a producdo de conhecimentos em educagdo, coloca-lo
como ator que exerce um papel fundamental na melhoria da qualidade da escola e
mesmo do sistema educacional como um todo implica também em reconhecer que os
profissionais docentes sdo parte importante do processo, mas que nio podem (e nem
tém) que solucionar sozinhos todos os problemas e nem podem ser responsabilizados

sozinhos por eles.

Diante disto, o que tem sido proposto, a partir das discussdes em torno do conceito de
professor reflexivo, é que o docente ndo seja levado apenas a uma reflexdo na pratica,
mas também sobre a pritica e ndo s6 no ambito profissional, mas também em outras
dimensdes da vida social. Esta diferenciacdo levanta a necessidade de o professor
ultrapassar os limites da prdtica docente localizada, imediata e individual,
reconhecendo-se como integrante de uma coletividade historicamente constituida e
recorrendo também a um contexto mais amplo de produgdo coletiva do conhecimento
onde as teorizacdes ja produzidas teriam um papel conjunto e fundamental. Isso
pressupde um profissional que ndo somente reflita e posicione-se criticamente sobre
suas prdticas sociais, mas que enriqueca e aprofunde essa reflexdo e critica recorrendo
também a procedimentos de investigacdo que ponham a seu favor conhecimentos e
pesquisas sistematicamente produzidos no meio cientifico. O que se postula nesse
sentido é uma estreita aproximagdo entre as dimensdes tedrica e pritica da atividade

profissional.

E neste sentido que analisando as colocac¢des de Donald Schén no tocante a relagio

entre teoria e pritica nos cursos de formagdo docente, Garrido e Carvalho (1999)
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afirmam que

[...] a fragmentagdo das disciplinas, a desarticulagdo entre a teoria e a pratica,
a separag@o entre as pesquisas desenvolvidas na universidade e o trabalho
conduzido nas escolas resultam do modelo de racionalidade técnica que
configura os curriculos universitdrios de formacdo do professor. Segundo
esse paradigma, as praticas docentes, como ciéncias aplicadas, decorrem da
teoria: nada mais sdo do que aplicacdes de modelos tedricos. A relagdo entre
teoria e prética tem sentido dnico e ndo dialdgico. (apud Garrido e Carvalho,
1999, p. 150)

Ainda segundo as autoras, essa estrutura acaba por menosprezar a profissdo docente na
medida em que torna o professor um mero executor e reprodutor de propostas
educativas desenvolvidas por especialistas e um mero consumidor de politicas

educacionais impostas de cima para baixo.

O que se propde aqui € o desenvolvimento de uma reflexividade critica e
contextualizada, que leve o docente a reconhecer que sua formacgdo transita entre
dimensdes histdricas indissociaveis da individualidade e da coletividade, da teoria e da
pratica, do eu pessoal e profissional, do politico, do econdmico, do cultural, do social.
Estas proposi¢des evidenciam também que o desenvolvimento de uma reflexividade
critica ndo é um fim em si mesmo, mas um meio para auxiliar os docentes num processo
que mais do que a formagdo profissional seja uma epistemologia da “autoformacgio” e
da autonomizacdo considerando as dimensdes indissocidveis do pessoal e do
profissional. Tais proposicdes estdo evidentes nas abordagens (auto)biogrificas e estas

se inserem em um movimento que Pineau (2006) considera como

(...) um movimento sdcio-educativo de pesquisa-acdo-formacdo (...) Sua
aposta biopolitica é a da reapropriacdo, pelos sujeitos sociais, da legitimidade
de seu poder de refletir sobre a constru¢do de sua vida. Essa vida ndo é
completamente pré-construida. E ela é muito complexa para ser construida
unicamente pelos outros. (Pineau, 2006, p. 336)

Como j4 informamos anteriormente, hd uma caréncia de estudos que se proponham a

discutir o significado do termo memorial e seu papel enquanto um componente da
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formacgdo de docentes. Foi justamente por esta razdo que temos procurado entendé-lo a
partir das discussdes referentes a utilizagdo das histérias de vida e métodos
(auto)biograficos pelas ciéncias humanas e, em especial, pela Educacdo na formagio de
adultos/docentes. Na andlise sobre o wuso das histérias de vida e métodos
(auto)biograficos percebemos que, por vezes, a escolha de um ou outro termo pelos
autores  pesquisados encontrava-se  estreitamente ligada a  diferenciagdes
epistemoldgicas diretamente intervenientes sobre as possibilidades de sua aplicacdo
metodoldgica. Tendo isto em vista, procuraremos aqui identificar o memorial enquanto
uma narrativa (auto)biografica que assume caracteristicas especificas em face de

objetivos especificos existentes por trds de sua utilizagdo. Com o objetivo de aprofundar

essa conceituacio apresentaremos algumas contribuicdes pertinentes.

3.6. Conceituando o memorial na perspectiva da formacao de docentes

Tentemos entdo conceituar 0 memorial iniciando por algumas defini¢des encontradas
sobre o termo na literatura cientifica. Zanotto (2002) efetua uma definicdo do termo
memorial académico caracterizando-o como uma autobiografia e apresentando-o nos

seguintes termos:

O memorial académico difere do curriculum vitae, por ser mais uma
autobiografia que sintetiza a histdria e a trajetéria profissional da pessoa e
por ser mais de cardter reflexivo do que de citagdo de dados da pessoa. Serve
para embasar referéncias pessoais no caso de concursos para ingresso em
carreiras superiores, em cursos de pods-graduacdo, e serve, ainda para
fundamentar pleitos profissionais ou de realizagdo de pesquisas. (Zanotto,
2002, p. 119)

Severino (1997) também se dedica a definicio do termo memorial de forma semelhante
a Zanotto (2002). Para Severino o memorial também se configura enquanto uma

autobiografia. Esse autor também o conceitua fundamentalmente enquanto género
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narrativo académico, destinado aos exames selecdo ou qualificacio em cursos de pds-
graduacdo ou concursos de livre docéncia e € nestas utilizacdes que se referencia para
sua conceituacdo. Para que se tenha maior clareza acerca da definicdo por ele

apresentada acerca do memorial, julgamos por bem transcrever suas consideragdes.

O memorial constitui, pois, uma autobiografia, configurando-se como uma
narrativa simultaneamente histérica e reflexiva. Deve entdo ser composto sob
a forma de um relato histdrico, analitico e critico, que dé conta dos fatos e
acontecimentos que constituiram a trajetoria académico-profissional de seu
autor, de tal modo que o leitor possa ter uma informag@o completa e precisa
do itinerdrio percorrido. Deve dar conta também de uma avaliacdo de cada
etapa, expressando o que cada momento significou, as contribui¢des ou
perdas que representou. O autor deve fazer um esforgo para situar esses fatos
e acontecimentos no contexto histérico-cultural mais amplo em que se
inscrevem, ja que eles ndo ocorreram dessa ou daquela maneira em funcdo de
sua vontade ou de sua omissdo, mas também em funcdo das determinagdes
entrecruzadas de muitas outras varidveis. A histdria particular de cada um de
nés se entretece numa histéria mais envolvente da nossa coletividade.
(Severino, 1997, p. 142)

Com estas tultimas proposi¢cdes pretendemos levantar algumas consideragdes. Como
temos visto, hd que se reconhecer que os memoriais também t€m sido utilizados com
outras finalidades, por exemplo, como instrumentos de selecio para ingresso em
programas de pds-graduag@o ou em carreiras superiores. O que pretendemos explicitar
com a exposicdo efetuada até aqui € que o significado do termo memorial e a fungdo ou
funcdes que esta narrativa (auto)biogrifica tem cumprido sdo influenciados por

posicionamentos tedrico-metodoldgicos, contextos e objetivos especificos.

Se pensarmos na forma como o memorial € apresentado por Severino, veremos que ele
se constitui enquanto uma narrativa (auto)biografica produzida para servir como um
instrumento de selecdo que serd submetido a um processo de avaliagdo. Desta forma,
seu autor encontra-se imbuido da necessidade de construir sua narrativa nao sé em face
de suas escolhas individuais, dos aspectos que julga relevantes em sua trajetdria

histérica. Sua narrativa transita entre a forma singular de analisar sua realidade (sua
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subjetividade) e demandas, pressupostos, objetivos pré-estabelecidos por um contexto
de selecdo. A narrativa € recortada, restringida, direcionada a priori, mesmo que
indiretamente, por agentes externos ao autor. Suas escolhas, &nfases ou mesmo
omissdes efetuadas ao narrar sua trajetdria académico-profissional passam, assim, por

uma intencionalidade de atendimento as expectativas que lhe foram postas pelo

contexto de selecao.

H4 aqui um didlogo necessario entre autor e mediadores externos que em ultima
instancia analisardo e efetuardo um julgamento do mérito da narrativa autobiografica
apresentada. Existe, portanto, uma interlocucdo, ainda que indireta, entre o autor da
narrativa autobiografica e os expectadores que a terdo em maos posteriormente para
avaliacdo. Torna-se claro que a conceituagdo e a fungéo atribuidas ao termo memorial
na perspectiva dos autores citados € bem diferente daquela sobre a qual temos falado até
esse momento. Contudo, a partir dessas contribuicdes torna-se possivel levantar
algumas consideragdes sobre o significado e a fun¢fo atribuidos aos memoriais em

programas de formacao de docentes.

Neste capitulo iniciamos a andlise do memorial enquanto uma narrativa (auto)biogréfica
ligada ao projeto tedrico-metodologico de uso das histérias de vida e métodos
(auto)biograficos para a formagdo de adultos. Projeto esse que apresenta pressupostos
definidos, tais como a autonomizacdo de adultos para o desenvolvimento de uma
autoformacao, a busca pelo reconhecimento da subjetividade, da historicidade, da forma
singular de percepg¢do da realidade por parte do adulto como formas validas de producdo
de conhecimentos. Por outro lado vimos também que uma narrativa (auto)biografica
pode também ser usada numa perspectiva diferente da de formagdo, ou seja, como

instrumento de selecdo submetido a procedimentos de avaliagao.
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Sem desconsiderar outras possibilidades de sua concepg¢do e uso, trataremos o termo
memorial em projetos de formagdo enquanto uma narrativa (auto)biografica na qual o
individuo autor reconstréi de forma critica e reflexiva aspectos de sua trajetoria historica
de vida em face de objetivos, interesses e expectativas que sdo contextuais. Uma das
possibilidades de uso desta narrativa (auto)biografica liga-se, portanto, a forma como as
histérias de vida e os métodos (auto)biogrificos t€m sido utilizados interesses e

expectativas peculiares, ou seja, em projetos de (auto)formacgado de adultos/docentes.

Mas propomos agora integrar a estas duas perspectivas diversas uma terceira. A de que
o memorial é uma narrativa (auto)biogrifica que tem sido também inserida em
contextos de politicas de formacdo de docentes através de programas e cursos de
formagdo permeados por pressupostos politico-educacionais, concepgdes, objetivos e
praticas caracteristicos e previamente definidos. No contexto brasileiro, a introdugdo da
escrita de narrativas (auto)biografias como componentes formativos integrantes do
curriculo de programas e cursos de formacdo docente encontra-se ligada a pressupostos
de qualificagdo profissional previamente estabelecidos e também em consonincia com
algumas determinagdes de nossas politicas educacionais. Neste contexto, o registro
rememorativo da trajetéria singular do docente encontra-se, portanto, condicionado por
determinados objetivos e concepgdes politico-educacionais e deve, por principio,
atender a consecucdo dos mesmos. Sua insercdo no curriculo dos cursos de formagao de
docentes encontra-se perpassada por um movimento de apropriagdo politico-
institucional que incide diretamente sobre como ele € idealizado e aplicado junto aos
docentes em formacdo. Nestes contextos, narrativas (auto)biogrificas t€ém sido, por
vezes, impostas como requisitos parciais para a certificacdo dos docentes em formacgéio,

sendo, por esta razdo, também submetidas a procedimentos de avaliacdo de
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desempenho. Mas € esta uma interface possivel? Que possibilidades e limitacdes
estariam envolvidas na apropriacdo de narrativas (auto)biogréificas por programas de

formacéo de docentes?

O que queremos ressaltar com isso é que o conceito e a funcdo do memorial na
formacdo de docentes sdo influenciados por um processo histérico onde tomam lugar
interesses, concepgdes e objetivos de formacdo bastante peculiares. Em face da
necessidade imposta de verificagdo da consecugdo desses  objetivos tem sido
caracteristico na adog@o de (auto)biografias por programas governamentais de formacéo
sua submissdo a procedimentos de avaliagio. Mas nos perguntamos: E possivel avaliar
narrativas (auto)biograficas, ou seja, € possivel efetuar um julgamento de mérito acerca
da forma como um autor expde sua trajetéria histérica de vida? E possivel conciliar os
pressupostos tedrico-metodoldgicos de autonomizagdo/autoformacdo de adultos através
do uso de histdrias de vida e narrativas (auto)biograficas numa perspectiva de pesquisa-
formacdo com determinagdes politico-educacionais de capacitagdo profissional que

introduzem nesta dindmica estruturas de regulacdo e avaliacdo?

Esta narrativa (auto)biografica precisa ser analisada como elemento integrante deste
processo mais abrangente e complexo. Apds esta abordagem de sua concepgdo e fungdo
referenciada, sobretudo, nas produgdes tedricas que tratam do uso de historias de vida e
métodos (auto)biograficos na formagdo de adultos, passaremos a analisar aspectos
ligados & sua apropriacdo no contexto de formulacdo das politicas e programas de
formacdo de docentes. Nesse contexto sdo agregados dispositivos de regulacdo do

ensino e aprendizagem que cumprem fungdes bastante peculiares.
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4. (Auto)biografias e formacao de professores: uma analise a partir da

formulacao das recentes politicas e programas de formac¢ao de docentes

No capitulo anterior analisamos o conceito e a funcio que sdo atribuidos as historias de
vida e aos métodos (auto)biograficos por diversos autores visando, entre outros
aspectos, a formacdo de adultos/docentes. Tal capitulo teve por objetivo fornecer
elementos que contribuissem para uma conceituagdo do termo memorial, bem como
para o entendimento de sua funcdo quando incorporado a processos de formacao.
Situamos diferentes concepgdes e funcdes com base na literatura sobre histérias de vida
e métodos (auto)biogrificos na formacdo de adultos. O presente tépico ressalta
implicagdes presentes, quando o memorial é concebido e utilizado no ambito de
programas governamentais de formag¢do de docentes. Interessa-nos, sobretudo
compreender como 0s pressupostos € objetivos que fundamentam sua utilizagdo por
programas destinados a formacdo de docentes, articulam-se com as politicas mais
amplas de formacdo de professores no Brasil, bem como que caracteristicas sdo

incorporadas essa narrativa (auto)biografica nesse contexto.

Procuraremos evidenciar a concep¢do e uso das narrativas (auto)biograficas na
formacdo de docentes com base em pressupostos recorrentes na regulacio juridico-
institucional brasileira. O objetivo central deste capitulo serd, portanto, o de fornecer
elementos para o entendimento das confluéncias e tensdes que se estabelecem no
tocante ao uso de historias de vida e métodos (auto)biograficos na perspectiva dos
programas governamentais de formacdo em relagdo aquela proposta pelos estudos ja
abordados no capitulo anterior. Os elementos aqui apresentados serdo importantes,

quando abordaremos, no capitulo seguinte, procedimentos de orientag¢do e avaliacdo de
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memoriais em programas de formagdo de docentes. A prescricdo de tais procedimentos
acha-se estabelecida nas diretrizes curriculares dos cursos de formacdo de docentes e
tém se constituido enquanto dispositivo de “regulagdo institucional” (Maroy e Dupriez,
2000, apud Barroso, 2005, p. 730)23 e ligada ao controle dos processos de ensino e
aprendizagem, mas a nosso ver, podem se caracterizar também enquanto dispositivos de
regulacdo situacional e conjunta capazes de interferir na implementacdo de suas

propostas pedagogicas.

4.1. Contextualizacdo da formulacao e implementacio de politicas e programas

de formacao de docentes no Brasil

A década de noventa do século XX constituiu-se num momento expressivo de alteracao
das politicas educacionais no Brasil e, neste contexto foram formuladas e
implementadas novas diretrizes para a formagdo de docentes. Esse estudo procura
apontar os fundamentos sécio-politicos de formulagdo e implementacdo dessas
diretrizes, por estarem na raiz das motivacdes de uso de narrativas (auto)biograficas em

programas de formagdo de docentes atualmente caracterizando sua concepgao e fungdo.

Diversos autores tém argumentado que as politicas de formagado de docentes, no Brasil e
em diversos outros paises, encontram-se relacionadas as novas demandas feitas a
educacdo em face de um processo marcadamente tenso de reestruturacdes sociais,

politicas e econdmicas ocorridas em amplitude mundial (Afonso, 2002; Dale, 1999,

23 . ~ . . . . ~ . qe

Esses autores definem a regulacdo institucional como “o conjunto de ac¢des decididas e executadas por
uma instincia (governo, hierarquia de uma organizacdo) para orientar as acgdes e as interacgdes dos
actores sobre os quais detém uma certa autoridade” (2000, apud Barroso, 2005, p. 730).

75



2001; Oliveira e Catani, 2000; entre outros). Nesta perspectiva, Afonso (2002) aponta
influéncias da crise social desencadeada por caracteristicas estruturais do sistema
capitalista, sobretudo a partir da década de sessenta. O contexto atual que uma série de
autores, entre eles, Oliveira (2000) caracterizam como de globalizacdio e
internacionalizacdo do capitalismo no qual, de forma marcante, tem vigorado uma
l6gica neoliberal de mercado, do Estado minimo e da transnacionalizagdo econdmica,
tem exercido forte influéncia sobre a formulacdo e implementacdo das politicas
educacionais. Com efeito, a melhoria da qualidade da educagdo bésica passa a ser posta
como pré-condicdo para melhoria da qualidade de vida e o aumento das condi¢des de
competitividade econdmica entre os paises, sendo-lhe imputadas responsabilidades

como a de melhor qualificar a mao-de-obra para atuar no mercado de trabalho.

Nessa perspectiva Oliveira (2000) destaca, na atualidade, a funcdo das politicas
nacionais de educag@o na gestdo do trabalho e da pobreza. A énfase dos estudos nessa
vertente acha-se posta na determinagdo estrutural dos fendomenos educativos face aos
condicionantes sociais e econdmicos. Em conseqii€ncia, politicas mais especificas,
como as de formacgdo docente devem ser precedidas e/ou acompanhadas de politicas
capazes de reduzir desigualdades estruturais. Outros autores, por sua vez, sem
desconhecer esse contexto, enfatizam o debate sobre a retomada do significado e da
funcdo da educacdo e, dentro dela, da escola. Nesses casos, ganha destaque a defesa de
procedimentos que contribuam para a expansio da educacio escolar como bem publico
e campo privilegiado para a constru¢do da cidadania, de valores e compromissos que
levem a formacdo de sujeitos autbnomos com consciéncia social critica (Weber, 2000;

Dalben, 2002; Dias Sobrinho, 2004).
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Essas duas vertentes de estudos contém diferencas de énfase. Por um lado a
determinagdo estrutural dos sistemas educativos em face da politica econdmica e social
mais ampla e, por outro lado ao apontar para as conseqiiéncias de uma possivel
autonomia de agfo nos sistemas educacionais sobre os limites e constrangimentos

impostos pelas mudangas econdmicas e sociais.

No entanto, Popkewitz (1994) apresenta uma perspectiva diferenciada das anteriores.
Ele argumenta que proposi¢des politicas centradas na expansdo ou democratizacio do
acesso a educacdo por parte do alunado e a formagao por parte dos docentes, bem como
a autonomizacdo de sistemas de ensino e profissionais da educagdo pode ser entendida

como uma extensdo das capilaridades de controle e poder exercidos pelo Estado.

Popkewitz (1994) analisa as atuais transformagdes nas relacdes entre o Estado® e o
cendrio educativo como um exemplo das mudangas que vém ocorrendo nas formas de
regulacdo social. O autor fundamenta-se no conceito de governabilidade de Focault
(1979), para assinalar uma nova relagdo estabelecida entre as préiticas estatais de
governo e os comportamentos e disposi¢des dos individuos®. Para Popkewitz, com o
intuito de legitimar-se enquanto continuo responsavel pelo bem estar social, mas agora

em moldes liberais, o Estado se vé na preméncia de criar mecanismos de identificacdo

24 esse autor caracteriza o termo Estado ndo como uma entidade de soberana territorial, mas como um

conjunto de pautas de relagcdes em que certos atores sdo autorizados a organizar e administrar as praticas
sociais, e no caso especifico da tematica abordada em seu texto, as praticas escolares. Baseando-se nas
discussdes acerca da filosofia moral e politica Hegeliana e Pés-Kantiana, Popkewitz aprofunda sua
caracterizac@o do termo Estado e afirma que o mesmo “... no sélo es la regulacién de formas legitimadas
de accidn politica e eondmica, sino los modos de accién que actdan sobre las disposiciones, sensibilidades
y tomas de conciencia que permiten a los individuos ser actores productivos e autdnomos. La subjetividad
de la persona, pues, se encuentra ‘no solo sujeta al juego de fuerzas que se da en el aparato social, sino
que también interviene como autor y sujeto de su propria conducta’ (Donald, 1992, p. 14)” (Popkewitz,
1994, p. 121)

» 0 conceito extraido por Pokewitz (1994) de Foucault € o de governabilidade, que por sua vez é
definido como o conjunto de titicas através das quais a sociedade, regula as pautas de decisdes e o
raciocinio pessoal que julgam competéncias e resultados obtidos pelos individuos e se entrecruzam com
macroproblemas de governacio do Estado. (Popkewitz, 1994, p. 160)
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entre as identidades dos individuos e as pautas de governagdo presentes no conjunto da
sociedade como um todo. Para isso estende seus mecanismos de controle ao &mbito das
subjetividades. Através de um variado conjunto de discursos, priticas e institui¢des
(dentre elas as educativas) o Estado busca entdo estabelecer vinculos entre as metas de
bem estar social e principios autoreflexivos e de autogovernacio das individualidades.
O caminho para esta vinculagdo é trilhado a partir de um processo de socializacdo
influenciado pelas diversas pautas de relagdes sociais produzidas. O que se espera como
resultado deste processo é a criagdo de um habitus que, segundo as proposicoes de
Bourdieu (1984), e nas quais Popkewitz se baseia, acaba por interferir na constituicio
das subjetividades dos atores sociais.

De acordo com Popkewitz (1994), a pedagogia é um campo privilegiado onde se
relacionam as racionalidades politicas e as disposicdes ou capacidades dos individuos
na medida em que tais racionalidades politicas interferem no discurso pedagdgico
através de variados mecanismos, entre eles o estreitamento das relagdes entre poder e
conhecimento. O cendrio educativo, que incorpora a pedagogia, se constitui para o autor
enquanto uma das capilaridades através das quais o Estado impde suas pautas de
governacao e exerce seu poder de regulacdo sobre as agdes sociais.

Neste sentido a prépria pedagogia € vista por ele como uma tecnologia de poder que
“...vincula razonamientos politicos con el autoexamen auténomo, la autoreflexion y el
cuidado de si mismo por parte del individuo.” (Popkewitz, 1994, p. 158).

Os posicionamentos de Popkewitz aqui sumariados remetem a idéia de apreensdo dos
dispositivos mediante os quais as diretrizes gerais de pautas de governagdo sio
concretizadas em préticas educativas permeadas por interesses e logicas diversas. Para

além de expressar a institucionalizacdo de uma hegemonia de pensamentos e acdes, as
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politicas e préticas educacionais se expressam antes como um cendrio onde se
desenvolvem tensdes e embates entre diferentes atores. Importa em nossa investigagao,
analisar como uma pratica educacional especifica, a escrita de narrativas
(auto)biograficas articula-se com as diretrizes politicas mais gerais de formacdo de
docentes. Nesta perspectiva Weber (2000) afirmard que toda a legislacdo educacional
brasileira caracteriza-se como fruto de debates que representam por um lado “... os
interesses  politicos que obtiveram adesdo das forcas sociais representadas no
parlamento...” e por outro “...indica também as vertentes do debate académico que se
confrontaram na escolha do formato institucional que veio a ser legitimado.” (Weber,
2000, p. 131) Tendo-se em vista o foco desta pesquisa, nos interessam

preponderantemente os aspectos das politicas educacionais brasileiras que apresentam

como foco a formacdo dos profissionais que nela atuam.

4.2. Formulacao e implementacio das atuais politicas de formacao de docentes

no Brasil: pressupostos orientadores

Para Weber (2000) a conjuntura atual dos debates sobre a formacdo de docentes no
Brasil pode ser compreendida a partir de uma retomada do lugar dado a esta formagéo
na legislacdo educacional brasileira dos tltimos 40 anos. A autora analisa esse processo
histérico destacando elementos que caracterizam o desenvolvimento da determinacdo
dos niveis formais requeridos para o exercicio da docéncia na educagdo bdsica, bem
como os debates acerca do proprio teor da formacdo. Segundo ela, o lugar atribuido a
formacdo de docentes nas diferentes legislagdes educacionais configura-se como fruto

“...do debate social, académico ou politico sobre esta instancia de formagdo e exercicio
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da cidadania e que necessariamente vém servindo de base para o estabelecimento de

politicas educacionais nas trés esferas de governo...” (2000, p. 130)

Ao abordar a Lei de Diretrizes e Bases n°® 4024/61, Weber (2000) destaca seu carater de
normatizagdo sobre a administracdo do ensino e na qual a formagdo para o magistério
no ensino primario e médio € atribuida ao curso normal. Para a autora, a promulgacio
desta lei se d4 num contexto de implementagdo do projeto desenvolvimentista brasileiro
e caminha juntamente com um processo de urbanizagdo, industrializacdo e demanda
crescentes por acesso a escola. Desta forma Weber (2000), aponta que a normatizagao
disposta na Lei n® 4024/61, referente & formacdo para o magistério tem como um de
seus reflexos a necessidade de atendimento urgente a demanda de professores em face
da expansdo do ensino primdrio a época. Um primeiro aspecto referente a esta
normatizagdo que, segundo ela, viria a gerar intensos debates entre legisladores e

integrantes do meio académico, € a admissdo de diferentes niveis de formacio docente

para atuacdo no ensino médio e no ensino normal.

Ao analisar a Lei n°5692/71 Weber (2000) afirma que o mesmo espirito de atendimento
a crescente demanda de docentes orientou sua formulagdo. Contudo, a Lei de educagdo
do periodo militar acrescentou a recomendacdo de elevacdo progressiva do nivel de
titulacdo dos docentes sem uma definicdio de metas ou prazos (art. 29, Lei n°

5692/1971):

A formagao de professores e especialistas para o ensino de 1° e 2° graus serd
feita em niveis que se elevam progressivamente, ajustando-se as diferengas
culturais de cada regido do pais, e com orientagdo que atenda aos objetivos
especificos de cada grau, as caracteristicas das disciplinas, dreas de estudo ou
atividades e as fases de desenvolvimento dos educandos. (Weber, 2000, p.
132)

A despeito da indicag@o de elevacdo progressiva da formacdo dos docentes, a Lei de
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1971 acrescentou outros fatores, considerados como complicadores ao continuar
admitindo diferentes graus de preparacdo, e principalmente a obtengcdo de diplomas de

nivel superior por meio das chamadas “licenciaturas curtas” (Weber, 2000).

o

Para a autora, hd uma concepcdo comum sobre a docéncia presente nas duas leis (Lei n
4.024/1961 e Lei n°® 5692/1971). Caracterizada por uma visdo profissionalizante
eminentemente técnica e conteudistica, manifesta nos cursos de curta duracio, visando
sobretudo atender a uma necessidade imperiosa de professores em decorréncia da
expansdo do ensino. Com efeito, para Weber (2000) as prescri¢cdes entdo estabelecidas,
como a admissdo de diferentes niveis de formacdo e a organizacdo de cursos de curta
duracdo provocaram, por vezes, efeitos negativos na qualidade do trabalho pedagdgico
desenvolvido no nivel fundamental de ensino, o que por sua vez incorreu na
desvalorizacdo dos préprios docentes. Sao estas experiéncias que, segundo a autora, no
decorrer da década de oitenta, levardo diversas entidades organizadas da drea

educacional a lutar pela inclusdo da formacdo e o aperfeicoamento docentes como

elementos de profissionalizagdo.

Para Weber (2000), portanto, é caracteristico do periodo que atravessa e ultrapassa a
formulacdo das leis n°4024/61 e n°5692/71 o intenso debate sobre a necessidade de
melhor qualificagdo profissional através da elevagdo do nivel de formagéo dos docentes.
Qualificacdo esta que ndo pode estar desvinculada das demandas de ampliacdo dos
quadros de profissionais em funcdo da expansdo dos sistemas de ensino. O
aprofundamento dos debates sobre estas questdes presentes nos meios académicos e
institucionais brasileiros viria também a influenciar a Lei n°9394/96, promulgada mais

de vinte anos depois. Sendo assim, para a autora, esta ultima lei apresenta caracteristicas
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de continuidade, mas também de rupturas em relacdo aos caminhos jd percorridos no

tocante a formacao de docentes.

De acordo com Weber (2000), € marcante na nova LDBEN a incorporacgio de elementos
do debate entre politicos, entidades de gestdo da educagfdo, organizacdes civis e
académicas que apontavam para a necessidade de ndo mais se referenciar a formagdo
primordialmente na necessidade de professores para atender as demandas oriundas da

ampliacdo dos sistemas de ensino. Indicava-se na Lei portanto,

(...) a garantia de padrdo de qualidade na sua formacao, o que serd obtido pela
exigéncia de nivel de preparacdo compativel com o exercicio profissional,
assegurando-se oportunidades de vivéncia pritica com supervisdo e estimulo
ao aperfeicoamento continuado, mediante progressdo na carreira. (Weber,
2000, p. 135)

Um segundo aspecto referenciado por Weber (2000) remete a uma nova visdo de
docéncia explicitada pela lei. Para ela, um diferencial da nova LDBEN de 1996 em
relacdo as leis anteriores € que esta dltima concebe os professores como profissionais da
educagdo ao invés de profissionais do ensino, como esses foram denominados até a lei
de 1971. Para ela, esta nova denominacio reflete uma preocupacdo na nova LDBEN
que procura ultrapassar a visdo conteudistica da formacgdo de docentes que caracterizou
o periodo anterior. Essa nova denominag@o, vem a indicar que as atividades docentes

113

ndo se resumem as salas de aula, e “..enfatiza as dimensdes politica e social da
atividade educativa, incluindo a dindmica escolar, o relacionamento da escola com seu

entorno mais amplo, a avaliacdo, a gestdo.” (Weber, 2000, p. 134)26

Esta nova denominacdo atribuida aos docentes na LDBEN 9394/96 est4, para Weber

(2000), ligada outros avangos. Assim, através do artigo 12, inciso I, a lei procura rever o

26 . . .
De fato, como se pode observar no art. 3°, inciso VI, € demandado aos docentes que se incumbam de
colaborar nas atividades de articulag@o entre a escola, as familias e a comunidade.
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significado e o papel do profissional da educacdo e conclama os docentes a participagdo

na elaboracdo da proposta pedagdgica da escola. Para Weber (2000) a nova LDBEN

(...) retne, de forma indissocidvel, escola e atividade docente, seja na
producdo do ensino, seja na articulagdo da escola com a comunidade, cujas
acdes educativas deverdo se desenvolver com base em politicas de educacdo
nacionais e locais (Weber, 2000, p. 136)

Mas ndo é consensual entre os tedricos que se dedicam ao tema a idéia de um avango
qualitativo reverencidvel na Nova LDBEN em relacdo as leis anteriores no que toca a
exigéncia do aumento do nivel de formagdo dos docentes e mesmo a propria concepgio
de docéncia. Numa avaliagdo ndo muito otimista Melo (1999) ja apontara que na lei
9394/96 ndo é dada a devida importancia a questdo da formacdo de docentes e esta

ultima pesquisadora afirma que

A formacdo dos professores € tratada no titulo “Dos profissionais da
educacdo”, uma das partes mais reduzidas em seu conteiido quando da
tramitacdo do projeto de lei entre a Camara de Deputados e o Senado
Nacional. Em apenas seis artigos, a lei pretende definir os fundamentos,
limitar os niveis e o ldcus da formacdo e relaciona-la aos requisitos da
valorizagdo do magistério. O resultado de tamanho ‘“enxugamento” é a
auséncia da conceituagdo dos profissionais da educacido, referenciados no
texto da lei com base nas exigéncias para sua formacdo, além de algumas
contradi¢des(...) no tocante aos proprios cursos e espagos de formagdo.
(Melo, 1999, p. 47)

Assim, por um lado a LDBEN 9394/96 renomeia os docentes como “profissionais da
educacdo” e reafirma a necessidade de aumento do nivel de formacdo dos que atuardo
na Educacdo Bésica instituindo (em suas Disposi¢des Transitdrias) no artigo 87 que
somente serdo admitidos professores com nivel superior ou formados por treinamento
em servigo. Por outro lado, desvincula esta formacdo dos meios académicos segundo
Pereira (1999) ao criar os Institutos superiores de Educacdo e, a despeito de uma
pretensa nova concepgdo de docéncia, mantém as condi¢cdes insatisfatérias do trabalho

docente com saldrios pouco atraentes, cargas de trabalho excessivas e auséncia de
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planos de carreira. Segundo Pereira e Marques (2002) o estimulo ao crescimento de
instituicdes privadas de educacdo através, por exemplo, de financiamentos via BNDES,
se da sobretudo com a politica do governo Fernando Henrique Cardoso num movimento
de privatizagdo crescente de varios setores da sociedade brasileira. Para o0 mesmo autor,
um problema ligado a expansdo da rede privada de ensino superior advém do fato de
que o tdo criticado modelo de racionalidade técnica € o que ainda predomina em

faculdades isoladas e instituicdes de Ensino Superior particulares (1999, p. 113).

A esse respeito Melo (1999) ja afirmara que a formacao de docentes precisa ser revista e
percebida numa perspectiva social, enquanto um direito do professor. Para a autora, a
formacdo deve ser elemento de um conjunto composto também pela carreira, a jornada
de trabalho, a remuneracdo. Elementos esses que devem orientar a formulacdo e
implementagdo de politicas que valorizem a profissdo docente e “...contribua tanto para
o resgate das competéncias profissionais dos educadores, como para a reconstrucdo da

escola publica de qualidade.” (Melo, 1999, p. 47)

Verifica-se pela literatura sobre a politica de formacao de docentes, nas leis nacionais de
educacdo, a permanéncia de uma regulacdo normativa fortemente influenciada pela
preméncia de preenchimento de vagas nos quadros docentes para atuacio na Educagdo
Basica. A diversidade de trajetérias formativas ou mesmo de [dcus de formacdo
decorreria da incapacidade do Estado brasileiro em estabelecer uma formacio de base
universal. Assim como efetuamos a disting@o entre educacdes: do povo, das elites etc.
podemos distinguir, em linhas gerais, uma formacdo de docentes para as escolas
publicas de educacdo bdsica e outra, nos cursos superiores, para a formacao de elites

(Arroyo, 2003). Contudo, ao ressignificar a funcdo da educag¢do bdsica como
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responsdvel pela melhoria da qualidade de vida e de trabalho as mudangas mais
estruturais processadas nessas ultimas décadas articulam-se com preocupacdes para que
os docentes sejam qualificados com diplomacdo em nivel superior. Segundo Pereira
(1999) um dos efeitos desse contexto sobre a legislacdo referente a formacgdo de
docentes no Brasil, (incluindo a LDBEN de 1996 mesmo que de forma menos
marcante) € que esta ainda se encontra invariavelmente perpassada por uma
racionalidade técnica na qual o docente € tido como um técnico que deveria aplicar na

sua pratica pedagdgica regras derivadas do conhecimento cientifico e pedagdgico.

Como se pode perceber, as tonicas na discussdo sobre politicas de formacdo de docentes
no Brasil nas tltimas décadas giram em torno de alguns eixos fundamentais. Um destes
eixos continua sendo a necessidade de se aumentar o nimero de docentes qualificados

em nivel superior para a atuagdo na Educacio Bésica.

Outra discussio que entra em voga, sobretudo a partir da década de 1990, refere-se ao
teor desta formacdo e a ruptura com o modelo de racionalidade técnica na formacao de
docentes. Os debates sobre a necessidade de ressignificacdo da profissao docente, do
papel da escola e da educagdo demandam por novos principios de formagdo que

estabelecam elos entre professores, alunos, escolas, comunidade, meios académicos.

Neste percurso histérico de debates, em que diferentes concepcdes de educagido e
docéncia convivem de maneira nem sempre harmoniosa, a LDBEN 9394/96 acaba por
incorporar esta polifonia, esta coexisténcia de interesses diversos, como afirmado por
Cury (1997, p. 94). E neste sentido que Pereira (1999, p. 110) também reconhecerd que
a nova LDBEN acaba assimilando simultaneamente em seu texto idéias inconcilidveis

como “... de um lado “programas de formacgao pedagdgica para portadores de diplomas
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de educacdo superior”, “institutos superiores de educag¢do”, “curso normal superior”, e,

de outro, “profissionais da educa¢do” e “base comum nacional”.”

Mas cabe ainda explicitar quais as relagdes estabelecidas entre esse processo histérico-
politico de debates acerca da formacdo de docentes e a proposta de utilizacdo de
narrativas autobiograficas por alguns dos recentes programas de formacg@o no Brasil.
Para tanto, faz-se necessario nos debrucarmos mais detalhadamente sobre alguns
aspectos prementes nestes debates, os quais acabam sendo também incorporados ao
texto da nova LDBEN e posteriormente em pareceres que estabelecem as diretrizes

curriculares para a formulacdo de cursos de formagdo de docentes.

4.3. Formacao de professores no Brasil: a relacio entre teoria e pratica e a

valorizacao da experiéncia como pressupostos formativos

Como ja mencionado, um dos grandes embates presentes nas discussdes sobre a
formacgdo de docentes é a questdo da concep¢do de docéncia e do modelo de formacao
oriundo desta concepcdo. Assim, as criticas ao modelo de racionalidade técnica,
assentam-se sobre o fato de que, neste modelo, o professor ¢ tido como um profissional
com competéncias especificas, que aprende técnicas e teorias durante seu processo de
formacdo e posteriormente executa tais saberes especializados em sua pratica de sala de
aula. Nesta perspectiva, a énfase € posta em um percurso institucional de formacéo
capaz de assegurar ao futuro docente o dominio de conhecimentos e procedimentos

sobre o que e como fazer.

Um dos aspectos que se encontram no cerne destas criticas € a separagdo entre teoria e
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prética docente. Uma das criticas apontadas € a de que esta desvinculag@o, por um lado,
desvaloriza o profissional da educagdo, pois o torna um mero executor de tarefas
impostas de cima para baixo, por outro lado, ignora o melhor aproveitamento que se
pode obter de pesquisas e conhecimentos cientificos produzidos sobre a educacio nos
meios académicos para a melhoria da qualidade da educagdo (Garrido e Carvalho,

1999).

Pereira (1999) reiterava essas idéias ao apontar que no modelo de racionalidade técnica
¢ marcante esta separacdo entre teoria e pritica. H4 para ele neste modelo uma
priorizacdo da teoria em detrimento da prética e esta tltima como campo para mera
aplicagdo de conhecimentos tedricos. Ainda segundo Pereira (1999) “Um outro
equivoco desse modelo consiste em acreditar que para ser bom professor basta o
dominio da drea do conhecimento especifico que se vai ensinar.” (Pereira, 1999, p. 112).
Pereira (1999) apontava, em contraposi¢do, que um modelo que tem sido discutido e

vem conquistando espago entre tedricos da educacdo é o da “racionalidade prética”.

Segundo o autor

Nesse modelo, o professor é considerado um profissional auténomo, que
reflete, toma decisdes e cria durante sua acdo pedagdgica, a qual € entendida
como um fendmeno complexo, singular, instavel e carregado de incertezas e
conflitos de valores. De acordo com essa concepgdo, a pratica ndo é apenas
16cus da aplicacdo de um conhecimento cientifico e pedagdgico, mas espago
de criacdo e reflexdo, em que novos conhecimentos sdo, constantemente,
gerados e modificados. (Pereira, 1999, p. 112)

Nesta mesma perspectiva, Melo (1999) afirmava que as politicas de formacéo
profissional precisam se referenciar na realidade pratica da escola, e voltar-se a ela.
Segundo a autora, esta realidade imprime ao conhecimento docente um caréter
cumulativo e provisério ligado a um novo perfil de aluno que se apresenta a escola, com

novos padrdes de comportamento, influenciado por um contexto de rdpidas
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transformacdes, grande disseminagdo de informag¢des e um rdpido avango tecnolégico.
Esse contexto mutdvel e complexo acaba por complicar a tarefa educativa na medida em
que para o professor “Mesmo sabendo, teoricamente, como executd-la, faltam-lhe

elementos essenciais a seguranca da pratica pedagégica.” (Melo, 1999, p. 48)

Em um contexto com tais caracteristicas os saberes docentes acumulados ao longo de
sua trajetoria profissional tornam-se por vezes, insuficientes para a resolucdo de novas
questdes surgidas no cotidiano das acdes educativas. Dai a idéia de que tais saberes
acumulados acabem por solucionar provisoriamente os problemas da prética, sendo
necessdrio que o docente efetue constantemente novas reflexdes, e busque novas

estratégias de acdo.

Para Melo (1999) faz-se, portanto, imprescindivel que as politicas de formacdo de
docentes adotem a reflex@o sobre a pratica pedagdgica como um dos eixos centrais de
sua formulacdo. Contudo, esta reflex@o precisa aproveitar os conhecimentos produzidos

acerca da educacdo e ser fundamentada em sélidas bases tedricas e epistemoldgicas.

Mas esta perspectiva nio € vista da mesma forma por todos os estudiosos. Conforme
aponta Contreras (2002) muitos dos discursos presentes nos debates acerca da educagao,
giram em torno de eixos norteadores que orientam as falas ndo sé dos politicos e dos
meios de difusdo, mas também de intelectuais e académicos. Dentre esses eixos, a
qualidade da educacdo e a autonomia de professores (assim como a reflexividade, a
articulac@o teoria-pratica, a postura investigativa, entre tantos outros) configuram-se
como exemplos de temas que vém sendo freqiientemente levantados como bandeiras na
luta por reformas na educacgéo. Para o autor esses temas chegam a se caracterizar como

slogans ou, “... palavras com auras que evocam idéias que parecem positivas e ao redor
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das quais se pretende criar consenso e identificagdo” (Contreras, 2002, p. 23)

Uma das implica¢des decorrentes da idéia de slogans apresentada por Contreras (2002)
€ o riso de ndo se perceber que por tras deles existem diferentes pretensdes e
entendimentos que exercem influéncias diretas sobre as praticas profissionais dos
docentes e sobre as politicas educativas. Idéias como a reelaboragdo da nogdo de
competéncia, dos saberes proprios dos profissionais da educagdo, bem como da
introducdo de praticas reflexivas que articulem teoria e pritica podem assim ser
incorporadas as prescri¢des das politicas educacionais resultando em novos mecanismos
de controle e de ajustamento das subjetividades dos profissionais da educacdo a certas

racionalidades politicas oriundas do Estado.

Estas racionalidades politicas das quais fala Popkewitz (1994) podem se materializar,
por exemplo, nos curriculos de formacao de docentes. Para ele, os parametros existentes
nos curriculos expressam, através da elaboracdo de competéncias, uma intengdo de
reconstrugdo das subjetividades de professores, e também alunos, para que esses se
autonomizem a partir do desenvolvimento de mecanismos de autodisciplina, auto-
avaliag@o, auto-observagdo, auto-supervisdo, imbuidos dos pressupostos existentes nas
pautas de governacdo. A propria no¢do de competéncias tem sido segundo ele,
reelaborada em fungdo dos intensos debates gerados em torno do tema. Articulada a
outros temas dos curriculos de formacgdo, a idéia de competéncia ndo mais tem se
restringido a assimilacdo e execugdo de saberes de carater técnico-profissional. Por
outro lado, passa a incorporar propostas de autonomizagao, reflexdo e investigagdo, mas

perpassada por um movimento de orientacdo das subjetividades em face das pautas de

governagdo elaboradas pelo Estado. Neste sentido, para Popkewitz (1994)
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La competencia no se encuentra ya en habilidades y conocimientos
especificos, sino en capacidades para solucionar problemas inmediatos de su
trabajo, y para tener un “conocimiento en la accién” que exige reflexion
inmediata en el lugar en que se producen los hechos. El maestro es asi
alguien capaz de trabajar con elevados niveles de flexibilidad para definir y
solucionar problemas. (Popkewitz, 1994, p. 146)

Assim, propostas como a de um professor investigativo ou um professor reflexivo e com
autonomia relativa podem ser percebidas como tentativas de extensdo do controle por
parte do Estado sobre as pré-disposi¢des e agdes dos individuos. Desta forma, os
curriculos de formagdo articulam as pautas de governacdo por meio de um rol de
competéncias, dentre as quais tem vigorado idéias como a autonomia, a reflexividade e

a investigacdo sobre a pratica. E nesse sentido que Popkewitz (1994) afirmara que

La “investigacion en la accién”, un elemento importante en los recientes
esfuerzos por reformar la ensefianza y la formacién del profesorado, puede
verse histéricamente en relacion con las reformas antes mencionadas. Su
propésito es lograr que los maestros aprendan a estudiar sistematicamente,
as{ como reflexionar sobre la forma en la que sus practicas se relacionan con
las metas del curriculum. (Popkewitz, 1994, p. 141)

Conforme explicitaremos, os pressupostos de articulacdo entre teoria e pratica,
investigacdo e reflexividade sobre a pritica na formagdo de docentes passam a ocupar
lugar de relevo na atual legislac@o brasileira. Conforme apontado por Weber (2000), a
LDBEN de 1996 jia havia se ocupado em incorporar em seus dispositivos uma
proposi¢do de maior aproximagao entre teoria e pratica docente. Segundo a autora, esta
preocupacdo, manifesta no artigo 61 da Lei, resulta de uma assimilacdo de proposi¢des
oriundas do debate que entdo se travara entre politicos, entidades de gestdo educacional,
organizagdes civis e meios académicos. Esses debates orientavam-se no sentido de
atribuir novo significado a profissdo docente partindo ndo s6 do aumento de seu nivel de
formacao, mas também da reestruturagdo dos préprios moldes em que esta formacao se
daria. Neste sentido, postulava-se por um lado a vinculagdo do aperfeicoamento

continuo e da atualizacdo profissional aos planos de carreira, como também uma maior
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integracdo entre a vivéncia prética cotidiana da docéncia e os conhecimentos advindos
da producdo académico-cientifica, além da aproximagdo entre professor, escola e

instituicdo formadora através dos estidgios supervisionados.

Para Weber (2000) todas estas inter-relacdes se refletiram, na nova LDBEN, que passou
a conter uma preocupacdo inédita na legislacdo educacional brasileira referente ao

nucleo da formacdo docente.

I — a associacdo entre teoria e prdticas, inclusive mediante a capacitacdo em
servico;
Il — aproveitamento da formacdo e experiéncias anteriores em instituicoes de
ensino e outras atividades.(art. 61, LDBEN)

Neste ponto, € interessante notar que ainda que esteja presente no artigo 61 da LDBEN

9394/96, o “aproveitamento da formacdo e experi€ncias anteriores em instituicdes de

ensino e outras atividades”, a legislacdo subseqiiente néo se aprofundard neste aspecto.

Os principios expostos na LDBEN de 1996 viriam a receber posteriormente um
conjunto de normatizagdes, especialmente do Conselho Pleno e da Camara de Educacio
Bésica do Conselho Nacional de Educacdo. No periodo de 1997 a 2006 foram
aprovadas diversas resolucdes normativas do Conselho Pleno do Conselho Nacional de
Educagdo, bem como resolugdes da Camara de Educagdo Bésica no tocante a formacdo
de docentes. Mas, especialmente, foram discutidos e homologados pareceres
respondendo consultas, as mais diversas, sobre esta tematica. Nesse sentido, o conjunto
de atos normativos aprovados nas reunides do Conselho Nacional de Educacio contém
diversos aspectos do debate sobre a relacdo entre teoria e pritica nas politicas e
programas de formacdo docente. Tais atos normativos vém se constituindo num rico
acervo sobre os dispositivos sugeridos com o objetivo de operacionalizar pautas de

governagao.
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Assim, o parecer da Camara de Educacdo Bésica (CEB), parecer CEB/CNE n°: 01/99
aprovado em 29 de janeiro de 1999, propde diretrizes curriculares nacionais para a
formacdo de professores na modalidade normal, em nivel médio®’. Reconhecendo o
diversificado debate presente sobre a formagdo de professores no periodo e se
posicionando de forma contraria ao chamado “modelo de racionalidade técnica” de
formacdo, o parecer ressaltou a importancia de se estabelecer como principio orientador
da formacéo de docentes a articulagdo entre teoria e pratica (art. 3°, pardgrafo 4°, inciso

II e art. 7°, pardgrafo 1°)

A parte pratica da formacdo, instituida desde o inicio do curso, com duragdo
minima de 800 (oitocentas) horas, contextualiza e transversaliza as demais
dreas curriculares, associando teoria e pratica. (Brasil/MEC, Parecer CEB n°
01, de janeiro de 1999)

Esta mesma légica poderd ser percebida em outros atos normativos referentes a
formacdo de docentes no Brasil. Kishimoto (1999) analisa os artigos 62 e 63 da lei
9394/96 que instituem a criacdo dos Institutos Superiores de Educagdo, com o curso
normal superior, como novo lécus da formagdo de docentes para a educagdo infantil e as
séries iniciais do ensino fundamental. Assim, o parecer CNE/CP n° 115, de 1999, que
dispde sobre os programas e cursos a serem desenvolvidos no dmbito desses institutos
fundamentou-se no debate sobre a relagdo entre teoria e pratica na formacdo de
docentes. Apds referir-se a necessidade de elevacdo da qualificacdo dos docentes
atuantes na educacdo infantil e nos anos iniciais do ensino fundamental, o parecer

visando explicitamente o cumprimento do art. 61 da nova LDBEN, refere-se a

dissociacdo entre teoria e pratica.

Esta dissociacdo se apresenta em dupla vertente. Em primeiro lugar, na
separacdo entre, de um lado, o ensino das teorias e métodos educacionais e,

27 . . . . A ~ 2 . ~
esse parecer foi posteriormente discutido pela Camara de Educacdo Bdsica, resultando na aprovagdo da

Resolugdo CEB/CNE n°02/1999.
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de outro, a prdtica concreta das atividades de ensino na sala de aula e do
trabalho no coletivo escolar. A dissociacdo se apresenta também na separa¢do
entre o dominio das dreas especificas do conhecimento que deverdo ser
objeto do processo de ensino-aprendizagem e sua adequag@o as necessidades
e capacidades dos alunos de diferentes faixas etdrias e em diferentes fases do
percurso escolar.

O relevo atribuido pelo legislador a préitica de ensino como elemento
articulador do processo de formagdo dos professores tem como objetivo,
exatamente, atingir a necessdria integragdo entre teoria e pratica, em ambas as
vertentes. (Brasil/MEC, CNE/CP n° 115, de agosto de 1999, p. 2)

Sem analisar a exaustiva polémica em torno dos ISEs, verifica-se no parecer que os
programas de formag@o docente a serem ali ministrados deverdo observar na formulacio
de seus cursos a articulacdo entre teoria e pratica como forma de valorizacdo do
exercicio docente. A idéia subjacente a esta ultima proposic¢ao € a de que a articulacio
entre os curriculos de formacdo e o cotidiano escolar deve ser efetuada a partir das
reflexdes que o docente realiza para solucionar possiveis situacoes-problema. Segundo

as prescricdes contidas neste parecer

De fato, € a prética de ensino desenvolvida na escola, como parte de sua
formagdo profissional, que pode desvelar ao aluno docente problemas
pedagdgicos concretos, que precisam ser resolvidos no cotidiano do processo
de ensino e aprendizagem desenvolvido no ensino fundamental. O seu
enfrentamento objetivo, sob a supervisdo da institui¢do formadora, estimulara
o futuro professor a desenvolver reflexdo critica sobre os contetidos
curriculares que ministra e sobre as teorias a que vem se expondo, a0 mesmo
tempo em que suscitard redirecionamentos ou reorganizagdo da atividade
pedagégica que vem efetivando. (Brasil/MEC, CNE/CP n° 115, de agosto de
1999, p. 2)

Dois anos depois o Conselho Pleno do CNE aprova o parecer n® 009/2001, em
08/05/2001, que propde diretrizes curriculares nacionais para a formacdo de professores
da Educacao Bésica, em nivel superior, curso de licenciatura, de graduacao plena. Esse
parecer objetivou, também regular o estabelecido no artigo 61 da nova LDBEN, agora
no ambito da formagdo em nivel superior. No texto do documento em questdo pode-se
observar um discurso de necessidade de melhoria da qualidade da educagdo como

quesito crucial para a promocdo do desenvolvimento do pais e a superacdo das
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desigualdades sociais. Segundo o parecer, um novo perfil profissional de professor se
mostra necessirio e para tanto, a formacido de docentes deve ser condizente com as
novas demandas oriundas do contexto sécio-econdmico nacional e mundial. O
documento reitera proposicdes ja apresentadas na producdo normativa anterior, entre
elas, que a formagdo de docentes tenha como base a prépria docéncia, que relacione
teoria e pratica e aproveite as experiéncias anteriores dos docentes conforme disposto no
artigo 61 da nova LDBEN.

E interessante notar que esse parecer apresenta a no¢io de competéncia como eixo
nuclear a ser considerado pelos cursos superiores de formagdo de professores. Na matriz
curricular dos cursos de formagdo a no¢do de competéncias perpassa todo o texto do

parecer e € explicitada também em seis (artigos 3° ao 8°) dos vinte artigos constantes da

proposta.

De acordo com o parecer CNE/CP 009/2001, a no¢@o de competéncia esta relacionada
por um lado ao dominio de conhecimentos especificos do exercicio da profissdo docente

e, por outro, a

compreensdo das questdes envolvidas em seu trabalho, sua identificacdo e
resolugdo, autonomia para tomar decisdes, responsabilidade pelas opcdes
feitas. Requer ainda, que o professor saiba avaliar criticamente a prépria
atuacdo e o contexto em que atua e que saiba, também, interagir
cooperativamente com a comunidade profissional a que pertence e com a
sociedade. (Brasil/MEC, CNE/CP 009/2001, p. 29)

A recomendagdo explicitada no parecer é a de que o desenvolvimento destas
competéncias seja efetuado mediante uma articulagdo entre teoria-pratica-reflexdo.
Assim, o documento (item 2.2.5), estabelece as competéncias referentes ao
conhecimento de processos investigativos que levem ao aperfeicoamento da prética

pedagdgica a atribuem ao docente a tarefa de “Sistematizar e socializar a reflexdo sobre

94



a pratica docente, investigando o contexto educativo e analisando a prépria prética

profissional;” (Brasil/MEC, CNE/CP 009/2001, p. 47)

Note-se que a no¢do de competéncia apresentada pelo parecer, ainda que pretenda a
integracdo entre a utilizacdo de conhecimentos especificos do exercicio docente e outros
relacionados a um contexto profissional e social mais amplo, remete, sobretudo a idéia
que cabe ao professor se instrumentalizar para a resoluc@o de problemas especificos da
pratica pedagogica. E esta idéia acha-se explicitada ao estabelecer que o projeto

pedagdgico dos cursos consideraria que

A aprendizagem devera ser orientada pelo principio metodoldgico geral, que
pode ser traduzido pela agdo-reflexdo-acdo e que aponta a resolugdo de
situagdes-problema como uma das estratégias diddticas privilegiadas.

(Brasil/MEC, CNE/CP 009/2001, p. 63)
Os critérios de organizacdo da matriz curricular e a distribui¢do de tempos e espacos
curriculares devem girar em torno de eixos articuladores de um conjunto de dimensdes,
dentre elas, as dimensdes tedrica e pratica. Esse parecer apresenta um detalhamento dos
pressupostos que fundamentam o eixo de articulagio teoria/préticazg. O detalhamento da
regulacdo normativa aborda como principio metodoldgico geral uma relagdo dialdgica
entre reflexdo, teoria e pratica. Neste sentido, o parecer estabelece um espago curricular

e . - . ~ PBRTY)
especifico denominado “coordenagdo da dimensdo pratica” ?

no qual as atividades de
formacgdo deverdo transcender a perspectiva de um estigio supervisionado e articular
diferentes praticas de forma interdisciplinar, enfatizando procedimentos de observacio e

reflexdo visando, sobretudo a resolucdo de situagdes-problema oriundas do cotidiano

profissional.

28 (Brasil/MEC, CNE/CP 009/2001, p. 56-58)
% (Brasil/MEC, CNE/CP 009/2001, p. 57)
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A vinculacdo entre esta pratica docente e o contexto de formacdo pode ser obtida,
segundo o parecer, através de estratégias como a utilizacdo de novas tecnologias de
informagdo, narrativas orais ou escritas de professores, produgdes dos alunos, e
situacdes simuladas de estudos de caso’’. Como se pdde observar, introduz-se neste
documento a escrita de narrativas de professores como uma estratégia possivel
objetivando, por um lado, uma maior aproximagfo entre as dimensdes tedrica e pratica
e, por outro o desenvolvimento de uma competéncia especifica: a reflexdo sobre a
pratica docente, com suporte na teoria, visando a resolugcdo de situagdes-problema.
Contudo, néo ha qualquer aprofundamento na legislagdo vigente acerca da relagdo entre
as narrativas (auto)biogrificas e a reflexdo sobre a pritica docente. De fato, as
narrativas aparecem como um entre diversos outros instrumentos de formacao visando o

desenvolvimento de competéncias pré-definidas.

A articulacdo entre teoria/pratica ligada a um exercicio de reflex@o para a resolucio de
situacdes-problema € o aspecto que parece se tornar mais relevante enquanto
pressuposto de formacdo. Assim, o que parece proposto pela legislacdo € que estas
“experi€ncias” anteriores estejam incluidas na e restritas a nocdo de prética docente.
Cabe ressaltar que num contexto de formulagdo e implementagdo orientado por
pressupostos formativos definidos como os anteriormente apresentados, uma nova
dimensdo ¢ integrada. Esta dimensdo refere-se a elaboracdo de dispositivos de regulacdo

que venham a incorporar elementos de controle sobre os processos de formag@o como é

o caso da avaliagao.

3% (Brasil/MEC, CNE/CP 009/2001, p. 45-46)
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4.4. Narrativas (auto)biograficas na formacdo de docentes: pressupostos

formativos e dispositivos de regulacao da aprendizagem

A analise do conteudo da regulagdo normativa referente a formagdo de professores, em
especial, dos atos normativos produzidos pelo CNE, demonstra um movimento de
discriminacdo dos mecanismos operativos dos principios gerais constantes nas Lei de
Diretrizes e Bases. A producdo normativa do CNE a partir deste periodo da
continuidade ao debate sobre temas como o lécus de formacgdo, as concepgdes de
formacdo e a composi¢do das matrizes curriculares, indicando para os agentes politicos
responsdveis pela implementacdo de cursos ou programas especiais de formacdo

docente dispositivos capazes de operacionalizar os principios gerais estabelecidos.

Desse modo, a regulagdo normativa produzida pelo CNE cumpre fungdo de disseminar
para as diferentes concep¢des em debate mecanismos operativos de implementagao.
Neste contexto os programas especiais de formacdo de docentes contém dupla dimensdo
politica: por um lado propiciam a ampliacio do atendimento tanto para a formacdo
inicial quanto para a formagdo continuada de docentes, por outro lado, disseminam as
“novas” concepcoes de formacdo forjando a indicagdo de dispositivos capazes de

operacionaliza-las.

Se permanece no decorrer do periodo a preméncia de ampliar a formacdo inicial e
continuada dos futuros profissionais da educacdo e daqueles em exercicio, em um
contexto global de reestruturacdo da acdo do Estado, uma resposta a essa demanda
constitui-se com os programas especiais de formacao docente a distancia e de massa. A
esse respeito, podemos citar o Programa de Formagio — PROFORMACAO -

implementado pelo MEC com financiamento do FUDNESCOLA, via Banco Mundial a
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partir de 1999, os Programas de Educagdo Continuada PEC-formacdo universitdria e
PEC-Municipios, desenvolvidos pelo Governo do Estado de Sdo Paulo em 2001 e 2003
e 2004 respectivamente e o Veredas — Curso Normal Superior de Formacdo de
Professores em servigo, desenvolvido pela Secretaria de Educacdo do Estado de Minas

Gerais em 2002.

Considerando-se a forma como se apresentam na legislagdo sobre formacao de docentes
em vigor, as prescricdes de articulacdo entre teoria e pritica e a valorizacdo de
experi€ncias prévias articulam-se ao desenvolvimento de competéncias profissionais a
serem tratadas pelos cursos e assimiladas pelos docentes em formagdo. Tais
competéncias, por sua vez, sdo explicitadas numa perspectiva que, a despeito de um
discurso mais holistico de formag¢do humana, por vezes exposto na legislagdo, toma ares
“pragmatistas” de instrumentaliza¢do para a resolucdo de situagdes-problema surgidos

no cotidiano da acio pedagdgica.

Isto nos leva a questionar a viabilidade de articulagdo entre concepgdes e usos das
autobiografias em projetos de formacdo de docentes. A andlise efetuada nos fornece
elementos para a argumentagdo de que tais concepgdes € usos aparecem com
configuragdes, a0 menos em principio, bastante diversas quando abordadas, por um
lado, pela corrente de estudiosos que defendem sua riqueza numa perspectiva de
pesquisa-formacdo e, por outro, pelas politicas de formacdo de docentes no Brasil que
assentam a utilizacdo de autobiografias sobre um eixo de desenvolvimento de
competéncias. O estabelecimento de competéncias a serem desenvolvidas implica em
duas questdes cruciais. Primeiramente cabe apontar que elas representam um

mecanismo de regulagdo ao se estabelecerem enquanto um conjunto de regras que
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devem ser observadas na formulagcdo e implementacdo dos curriculos de formacao.
Expressam-se como objetivos pré-definidos que devem ser respeitados e seguidos pelos
projetos pedagdgicos dos cursos de formagido de docentes. Em segundo lugar, o alcance
desses objetivos deve ser medido através de estratégias de avaliacio e isso implica
tanto no reconhecimento legal da formacdo oferecida por um lado, mas também na

certificacdo pela formagdo recebida por parte dos docentes.

Nesta perspectiva, configura-se como parte integrante do parecer CNE/CP 009/2001 a
dimensdo da avaliacio de desempenho em relacio as competéncias que devem ser
desenvolvidas junto aos professores. Esta dimensdo, por sua vez, imprime diversas
implicagdes sobre a formulacdo e aplicacdo dos componentes curriculares nestes cursos
e isto se estende as narrativas (auto)biogréficas quando estas sdo adotadas como um
destes componentes curriculares. Isto se torna explicito no parecer CNE/CP 009/2001

que afirma:

Quando a perspectiva é de que o processo de formacdo garanta o
desenvolvimento de competéncias profissionais, a avaliacdo destina-se a
andlise da aprendizagem dos futuros professores, de modo a favorecer seu
percurso e regular as a¢des de sua formacdo e tem, também, a finalidade de
certificar sua formacdo profissional. (Brasil/MEC, CNE/CP 009/2001, p. 33)

Desta forma, as narrativas (auto)biograficas em cursos de formagdo docentes, tém sido
introduzidas juntamente com um conjunto de prescricdes normativas e pautas de
governo especificas, ligadas indissociavelmente ao desenvolvimento de competéncias
profissionais também especificas. Essas, por sua vez, deverdo ser submetidas a um
processo de avaliacdo que podera implicar, dentre outros aspectos, na prépria

certifica¢do do docente em formagao.
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Um complexo entrelacamento se estabelece, portanto, quando pensamos nas
possibilidades de articulacdo entre o projeto tedrico-metodoldgico de formacdo através
das histdrias de vida e (auto)biografias e os programas governamentais de formacio de
docentes que se orientam por prescricdes das politicas educacionais. Isto nos leva a
pensar, pois, na articulacio de um projeto pessoal relativamente orientado de
autoformag¢do com um projeto governamental de formagdo submetido a normas e
procedimentos explicitos que orientam e regulam as pré-disposi¢des e acdes dos atores
envolvidos; De uma autonomia ligada a emancipagdo individual com uma autonomia
regulada por pressupostos formativos pré-definidos; De uma reflexividade critica e
investigativa mais abrangente com outra sustentada por uma reflexividade critica e
investigativa direcionada a resolu¢cdo de situacOes-problema oriundos da prética

pedagdgica.

Neste ponto ressaltamos o fato de que as perspectivas anteriormente apresentadas, ainda
que com diferengas marcantes, ndo se configuram necessariamente como concorrentes e
inconcilidveis. Defendemos a necessidade de elaboracdo de dispositivos de regulacdo
adicionais através dos quais possam se estabelecer negociacdes constantes entre
diferentes perspectivas. E neste sentido que discorreremos sobre as fun¢des que a
avaliagdo pode vir a cumprir, antecipando que a consideramos como um dispositivo de
favorecimento de regulagdes situacionais e conjuntas auxiliando na realizacdo de
ajustamentos continuos e reciprocos entre os diferentes interesses e concepgdes

encontrados entre os atores e institui¢cdes envolvidos nos processo de formacao.
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5. Concepcoes e procedimentos de avaliacio em Educacio: elementos para uma

analise de sua func¢ao regulatéria nos cursos de formacao de docentes

A andlise do significado e da fun¢@o do memorial enquanto componente da formagao de
professores nos leva a segunda dimensdo mencionada no inicio de nossas proposicoes
quando apresentamos o problema de pesquisa a ser investigado. Esta dimenséo refere-se
a necessidade de elaboragdo de procedimentos de orientagdo e avaliagdo dos memoriais
tendo-se em vista o estabelecimento de uma coeréncia entre suas potencialidades
formativas, apresentadas tedrica e metodologicamente e sua aplicagdo nos cursos de

formacao de docentes.

Consideramos que esses procedimentos se tornam ainda mais fundamentais por se
revestirem de um cardter essencialmente politico e ético (Dias Sobrinho, 2004),
sobretudo quando postos como integrantes do conjunto de agdes previstas no ambito de
um programa governamental de formacgao. Neste sentido, explicitamos que estratégias
de orientagdo e avaliacdo possibilitam um ponto de equilibrio entre duas légicas de acdo
aparentemente dicotdmicas e divergentes relativas ao conteido, as praticas e as
finalidades da formacdo de docentes. E necessdrio analisar as concepcdes e fungdes da
avaliacdo considerando possiveis interfaces entre uma perspectiva de regulacdo de
controle e outra, de regulacdo formativa (Allal et al, 1986). O objetivo é promover uma
ponderacdo cuidadosa entre o que se tem demandado pelas politicas de formacdo aos
profissionais da educacdo e as potencialidades formativas relacionadas ao uso de
(auto)biografias na formacdo de adultos que vém sido debatidas e aprofundadas por

diversos tedricos.
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As narrativas (auto)biograficas, quando propostas aos professores em formagdo, ainda
que com uma valorizag¢do da subjetividade e do seu cariter biografico como pressuposto
formativo e de construcdo do conhecimento, se configuram como um entre outros
componentes curriculares submetidos a um processo de avaliagcdo. Vistas dessa forma,
as narrativas s@o propostas como estratégias para o didlogo estabelecido entre o que se
demanda em termos de habilidades e conhecimentos do docente em formagio e o que
esse mesmo docente, enquanto ator ativo no processo, considera como sendo a resposta
pertinente em relagdo a demanda efetuada. Mais que estratégias para o didlogo
pedagdgico, estas narrativas deverdo expressar também o fruto deste didlogo. Mas para
que o docente em formagdo tenha a compreensdo do que lhe estd sendo demandado e
tenha meios de dialogar com o projeto de formacdo € necessdria a criacdo de condic¢des

que contribuam para esse didlogo.

Defendemos como pressuposto deste estudo que a disponibilizacio clara e detalhada de
condicdes e informagdes prévias e mesmo o interesse e dedicacdo do professor em
formagdo podem ndo garantir por si s a articulagdo dos conhecimentos e competéncias
curriculares com a trajetoria pessoal e profissional do docente. Se no decorrer das
atividades, a produgdo apresentada pelo professor em formacdo necessitar de
aprimoramentos, de reformulacdes € preciso que lhe fiquem claros que aprimoramentos
e que reformulacdes sdo estas. Mais que isso, é crucial que lhe seja dado o suporte
necessdrio para que sabendo o que fazer, se aprimore também no como fazer. E esse
suporte precisa ser tdo continuo quanto a prépria escrita do memorial. Deve acompanhar
o professor em formag@o ao longo de todo o processo de construgdo. Torna-se assim

fundamental a estruturacdo de um conjunto de procedimentos de orientagdo e avaliagdo.
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Contudo, antes que se possa pensar sobre determinados procedimentos de orientagdo e
avaliag@o faz-se indispensdvel reconhecer que esses procedimentos ndo sdo o ponto de
partida da acdo avaliativa em um contexto de formacdo. Eles representam uma etapa
intermediaria do processo de avaliacdo, processo esse composto por etapas anteriores
relativas a concepcdo de avaliagdo que o fundamenta, bem como a funcio atribuida a
avaliacdo. Neste sentido, a importancia crucial da avaliacdo num processo de formacéo
nos leva a pensar sobre qual a concepcao de avaliagdo adotada e que fungdo, ou melhor
dizendo fungdes, ela é chamada a desempenhar. Cabe, portanto, analisar seu conceito e
suas funcdes. Cabe também considerar que se por um lado procedimentos de orienta¢do
e avaliacdo cumprem uma funcdo de regulacdo institucional do processo de ensino e
aprendizagem em face de objetivos formativos definidos, esta ndo € sua tnica fungdo
possivel. Podemos conceber tais procedimentos como dispositivos de regulacdo
situacional e conjunta que favorecam a negociagdo por parte dos atores envolvidos nos
processo de formacdo quando da implementacio dos pressupostos governamentais
formulados. E nessa perspectiva de negociagio, para a qual a avaliagdo representa um
campo privilegiado, que vislumbramos a possibilidade de integracdo das diferentes
perspectivas formativas apresentadas anteriormente. E com o intuito de clarificar esta
proposicdo que abordaremos alguns dos significados e das fungdes atribuidas a

avaliag@o.

5.1. Sobre as concepcdes de avaliacao e suas funcoes

Lesne (1984) afirma que “avaliar é por em relacdo, de forma explicita ou implicita, um

referido (o que é constatado ou apreendido de forma imediata, objeto de investigacdo
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sistemadtica, ou de medida) com um referente (que desempenha o papel de norma, de
modelo, do que deve ser, objetivo perseguido, etc.)” (Lesne, 1984, p. 132, apud
Rodrigues, 1983, p. 25). Nesta perspectiva, uma caracteristica ligada as praticas de
avaliacdo seria a de confrontar o real, o existente, com o ideal, ou seja, com o desejavel.
E esta confrontagio que segundo Rodrigues (1993) permite a atribui¢iio de um valor ou
de um significado ao real. Esse juizo de valor, a avaliacdo, resulta da andlise das

relacdes estabelecidas entre o referido e o referente.

Sendo assim, a acdo avaliativa encontra-se intimamente relacionada a trés outras
dimensdes interdependentes. A primeira delas refere-se a construgdo e a explicitagdo do
que seria o referente, ou seja, do que seriam as condi¢des ou caracteristicas ideais que se
pretende verificar. A segunda remete a elaboracdo de critérios e procedimentos de
verificacdo que derivam do referencial, ou seja, um conjunto de critérios e
procedimentos que permitam identificar a maior ou menor presenca das caracteristicas
do referente no referido. A terceira etapa refere-se a formulag@o e emissdo de juizos de
valor partidos da confrontacio entre referido e referente. Nesta perspectiva de

Rodrigues (1993) a avaliagc@o seria um julgamento de mérito baseado na comparacdo

entre a realidade objetiva apresentada e um modelo ideal.

Em corroboragio as proposi¢des de Rodrigues (1993), Hadji (1994) afirmara que o ato

3

de avaliacdo se baseia em uma “...leitura de uma realidade observavel que aqui se
realiza com uma grelha pré-determinada e leva a procurar no seio desta realidade os
sinais que ddo o testemunho da presenca dos tragos desejados” (Hadji, 1994, p. 30).

Para ele, a nota atribuida em decorréncia de um processo de avaliagdo ndo faz mais que

exprimir o grau de adequacdo entre o concreto e o modelo ideal previamente
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estabelecido. E nesse sentido que em sua discussio, Hadji (1994) conceitua a avaliagcdo
e esse autor se utilizard da mesma proposicdo de Rodrigues (1993), ou seja, a de um
referente e de um referido. Assim, apresentard elementos que o levam a definir a

avaliagdo como

o ato pelo qual se forma um juizo de ‘“valor” incidindo num objeto
determinado (individuo, situagdo, ag@o, projeto, etc.) por meio de um
confronto entre duas séries de dados que sdo postos em relacio:

- dados que sdo da ordem do fato em si e que dizem respeito ao objeto real a
avaliar;

- dados que sdo da ordem do ideal e que dizem respeito a expectativas,
intencdes ou a projetos que se aplicam a um mesmo objeto. (1994, p. 31)

Sendo assim, para esse autor como para Rodrigues, a avaliacdo resulta da andlise das
relacdes estabelecidas entre referente e referido. Mas quando Hadji (1994) trata deste
juizo de valor, acrescenta um novo elemento. O de que o juizo de valor na avaliacio
estd na verdade ligado a trés enunciados avaliativos. O juizo efetuado ndo é
simplesmente de valor. HA aqui um juizo de observacdo, um juizo de prescricdo e
finalmente um juizo de avaliagdo. Assim, o avaliador observa a realidade (juizo de
observagdo) e a partir desta observagdo a compara com uma idéia pré-concebida de
como as coisas deveriam ser (juizo de prescri¢do). Finalmente, apds efetuar esses dois
tipos de juizo, o avaliador emite o juizo de avaliacio que se constitui num

pronunciamento sobre a realidade observada.

Na argumentacdo de Hadji (1994) o avaliador encontra-se em uma posicdo de
intermediacdo entre o referente e o referido e o juizo de valor é também resultante da
interferéncia deste avaliador. O mérito desta proposi¢do é o de que o processo avaliativo
€ sempre um espaco de mediacdo, ndo sendo imparcial e marcado apenas pelo
estabelecimento ldgico, objetivo e direto de relacdes entre o real e o ideal. Por esta

condicdo de mediador o avaliador se v€ em uma posi¢do ndo neutra e ndo passiva. Pelo
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contrario, ao avaliador cabe um posicionamento ativo que para além da emissdo de um
juizo de valor, nas palavras de Hadji (1994) ¢ mesmo o de “tomar posi¢cdo sobre o

‘valor’ de qualquer coisa que existe”. (Hadji, 1994, p. 35).

Esta tomada de posicdo estd segundo Hadji (1994), ligada a uma capacidade humana de
ndo se contentar e ndo se submeter ao que é dado pelo real, mas antes, ler esse real
rompendo com o mundo imediato e contrapondo-o ao plano de como lhe parece que o
real deveria ser. E esse possivel descontentamento que atribui 2 avaliagdo um cardter
simultaneamente retrospectivo e prospectivo. Assim, se por um lado a acdo avaliativa
remete a andlise de condicdes verificadas no real em relagdo a um ideal, o julgamento

deste real encontra-se imbuido da idéia de que hé algo a se fazer para que esse real se

torne futuramente no que idealisticamente deveria ser.

Para Rodrigues (1993), em corroboragdo a esta ultima proposi¢do apresentada por
Hadji, a avaliagdo é também permeada por um conjunto de procedimentos de orientacdo
para a acdo, de estabelecimento de estratégias para a acdo. Visando explicitar esta
questdo, Rodrigues afirma que a avaliacdo constitui-se em um referencial que permite
orientar, justificar e realizar escolhas ou tomar decisdes em um determinado contexto.
Para ele, esse seria o principal objetivo ou a principal fun¢do da avaliagdo. Diante disso,
€ interessante notar que a avaliacdo necessariamente cumpre ao menos duas fungdes:
uma que € estabelecer uma medida da distincia, das discrepancias existentes entre o
referido e o referente. Outra que € servir de base para o desenvolvimento de acdes

visando a correc¢do das discrepancias encontradas e a aproximacao das caracteristicas do

referido em relagdo ao referente.

,

E nesta mesma direcio que argumenta Hadji (1994) ao considerar que a avaliagdo
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encontra-se em meio a um processo de conjunto no qual os julgamentos dela oriundos
podem servir ao avaliador intermediador como fundamentos para se estabelecer
estratégias de intervencdo sobre o real. Neste sentido a avaliacdo configura-se como
uma tomada de posicdo em funcdo da produgdo de informacdes sobre um objeto em
situacdo concreta com vistas a uma tomada de decisdo relativamente a esse objeto. Esta
tomada de decisdo resulta, por sua vez, em um projeto de acdo que visa alcancar uma
situacdo futura mais ou menos previsivel e o mais aproximada possivel da situacdo

ideal.

Mas o préprio Hadji (1994) aponta algumas implicacdes inerentes ao processo
avaliativo. A primeira delas é de que para se avaliar é necessdrio um conhecimento
aprofundado do real. Mas esse real é dindmico e complexo. E o que se consegue
assimilar do real é sempre incompleto e ndo definitivo. Por esta razdo esse cardter
dindmico e complexo do real, também limita a capacidade de previsdes dos resultados
obtidos em funcdo das acdes efetuadas apés o julgamento do real. E diante destas
limitacdes oriundas do cariter dindmico e complexo do real que Hadji (1994) buscara
definir o avaliador como um teceldo fundmbulo®'. Para ele o avaliador é um ser capaz
de realizar julgamentos através de uma idéia da perfei¢do efetuando um distanciamento
critico face ao real e a sua propria realidade. Mas ¢ incapaz de conhecer exaustivamente
a realidade e prever com exatiddo sua evolugao. Por isso seu juizo de avaliagdo sempre
remete a uma escolha e uma aposta, escolha esta sempre contestdvel e uma aposta sobre
uma provavel evolucdo do real a partir de agdes que se fundamentam nesta escolha. Por

outro lado, o avaliador sabe que

! Funambulo: s. m. homem que anda ou danga em corda bamba; volantim; (fig.) aquele que muda
facilmente de opinido ou de partido. Diciondrio Globo, 1996, p. 306.
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a) a existéncia é processo, desenvolvimento, evolugdo. Ora, é porque o ser é
evolugdo que ele avalia. Com efeito o avaliador sabe também...

b) que pode ser ator nesta dindmica evolutiva; que pode impor sua marca no
decurso das coisas; que pode inflectir ou orientar os desenvolvimentos; que
pode, por exemplo, intervir no desenvolvimento de outrem para o tornar
conforme a certas normas (educar...);

c) que a esse poder de intervengdo corresponde, pois, um outro poder: o de
conceber um estado de coisas melhor, ou, em qualquer caso, um estado
preferivel. A interven¢do ndo tem sentido se ndo efectuar em nome de uma
idéia daquilo que € conveniente criar, € na medida em que exprime o projecto
de contribuir para o aparecimento de um estado de coisas desejavel. (Hadji,
1994, p. 42)

Assim, enquanto um funambulo, o avaliador se move em um espago sempre em
movimento e em ‘“um ‘dever ser’ sempre dificil de captar” (Hadji, 1994, p. 42).
Enquanto teceldo relaciona e cria lagos pronunciando um juizo util a a¢do baseado no

entrecruzamento entre a prescri¢ao e a observacio, entre o real é o ideal.

As contribui¢des de Rodrigues (1993) e Hadji (1994) sdo relevantes para a clarificacio
do conceito de avaliacdo e de sua funcdo tanto quanto da fun¢do que cumpre o préprio
avaliador. A avaliagdo ndo se constitui, portanto, enquanto etapa conclusiva, mas antes
como parte fundamental de um processo de julgamento do alcance de objetivos
previamente estabelecidos. A prdpria avaliacdo se configura enquanto um processo
permeado por procedimentos de coleta, andlise e producdo de informagdes no qual o
avaliador exerce papel fundamental enquanto um intermediador. Além disso, o ato de
avaliar encontra-se sempre imbuido de um carater de orientacio para a acdo no sentido

de se ajustar um referido a um referente.

Contudo, ha que se mencionar que em uma concep¢do com a apresentada acima, a
avaliagc@o possui uma fung¢éo essencialmente ligada a idéia de medigcao de discrepancias
entre o que é proposto como modelo ideal para um determinado contexto e o que se
verifica na prética tendo-se esse modelo como referéncia. Isto implica em ligar a

concepgdo de avaliacdo a uma idéia de ajustamento do real, ou referido, em fungdo de
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um ideal, ou referente. E neste sentido que Rodrigues, baseando-se em Figari (1991)
afirma que existe na avaliacio uma perspectiva de controle na medida em que a
avaliacdo busca verificar a medida dos desvios entre o que foi planejado e o que foi
realizado com fim de corrigir tais desvios. Assim, € esperado que a avaliacdo cumpra
uma fungdo de orientacdo para a acdo para que ao final de uma etapa ou de todo o
processo possa ser efetuada a maior aproximacao possivel das caracteristicas do referido
em relacdo ao referente. A proposta de avaliagdo e de avaliador presentes na exposicdo
destes autores aponta num sentido que precisa ser submetido a ponderacdo. Caberia a
avaliagdo apenas emitir julgamentos de valor que fundamentem ac¢des de ajustamento
do referido em relacdo ao referente? Caberia, por conseguinte, ao avaliador ater-se

apenas a esse objetivo ao avaliar? Acreditamos que ndo.

Se acreditarmos com Hadji (1994) que por um lado a realidade é sempre complexa,
mutdvel e a0 mesmo tempo nunca plenamente tangivel, pensar em um referente rigido e
imutdvel como ponto de referencia unidirecional para o desenvolvimento de acdes
futuras pode configurar-se enquanto uma simplificagdo do processo de avaliagdo e de
suas potencialidades para a construcdo de conhecimentos. O processo de elaboragcdo do
referente estd intimamente vinculado a escolhas, posicionamentos e objetivos proprios
de seu(s) formulador(es) e esses estdo, por sua vez, ligados de forma indissociavel a um
contexto real que como o préprio Hadji (1994) afirma, € mutavel, complexo e permeado
por interesses diversos e por vezes conflituosos. Por outro lado, pensar em um
avaliador como mediador critico e ativo que faz escolhas e apostas ndo pode pressupor
que o mesmo deva sempre e somente efetuar um movimento de ajustamento do real a
uma idéia de perfeicdo previamente concebida tendo como referéncia exclusivamente a

objetividade, a neutralidade.
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Neste sentido, Dias Sobrinho (2004) apontard a avaliacdo como um campo nio somente
técnico, objetivo e imparcial. Para esse autor a avaliagdo ¢ um fendmeno plurifacetado,
de responsabilidade social nunca isento de valores e que sempre produz efeitos que
afetam a todos, direta ou indiretamente. Por esta razdo, requer dos envolvidos
capacidades ndo somente técnicas, mas também éticas e sociais. Por sua vez, a
perspectiva do controle presente nesta concepgdo de avaliagdo implica em problemas

como os apontados por Dias Sobrinho (2004). O autor afirma que

“O controle, quando isolado, € insuficiente, conservador, pode ser autoritirio
e ndo favorece a autonomia. E uma intervencdo fechada, terminada em si
mesma, centrada sobre um objeto desligado de seu contexto, ou sobre
produtos sem processos. Ao buscar as correspondéncias e singularidades e ao
estabelecer a relacdo de conformidade/inconformidade entre o ser e o dever
ser, o controle apresenta a norma como naturalmente valida e inquestiondvel.
(Dias Sobrinho, 2004, p. 724)

Para Dias Sobrinho (2004) a avaliacdo utilizada apenas como mecanismo de controle se
configura enquanto uma forma unilateral de exercicio de poder sobre o objeto avaliado.
Para ele, no campo educacional, a utilizacdo exclusiva desta perspectiva de poder
aplicado de forma unilateral vai contra um dos principios fundamentais da educacio que
¢ o de construgdo coletiva de conhecimentos visando a formacao de sujeitos que tenham
uma participacdo ativa “...em processos sociais de comunica¢cdo que geram os principios
democraticos fundamentais para a construgdo das bases de entendimento comum e de

interesse publico.” (Dias Sobrinho, 2004, p. 724)

Estas questdes se complexificam se nos ativermos ainda a uma perspectiva
construtivista como a apontada por Becker (1992) em que a educagdo € tida como
“..um processo de constru¢do de conhecimento ao qual acorrem, em condi¢do de
complementaridade, por um lado, os alunos e professores e, por outro, os problemas

sociais atuais e o conhecimento ja construido ("acervo cultural da Humanidade").”
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Contrariamente a forma como Hadji (1994) relaciona avaliacido e avaliador ao ato de
educar, ou seja, com uma funcdo de “intervir no desenvolvimento de outrem para o
tornar conforme a certas normas (educar...)” (1994, p. 42), a educacdo percebida
enquanto um complexo processo €tico, politico e social de construgdo coletiva de
conhecimentos a partir de acdes conjuntas (e igualitirias) de educadores e educandos

devera dispor de uma avaliacdo com estas mesmas caracteristicas.

Neste sentido, uma proposta de avaliagdo mais ponderada deveria ir além da idéia de
apenas se ajustar o real ao ideal, de se efetuar ajustamentos no referido em relagdao ao
referente a partir da medicdo de resultados alcancados, podendo também e por outro
lado servir como base para um julgamento de valor e, sobretudo, de reconstrucdo de
sentido do proprio referente. A idéia de uma avaliagio mais ponderada precisa
contemplar uma perspectiva de negociagdes que permitam ajustamentos reciprocos e
constantes entre referido e referente. Sem desconsiderar seu carater técnico, objetivo e
cientifico, sem desprezar a importancia e a pertinéncia também presentes no julgamento
de valor a partir de resultados, a avaliacio deve também, como nos aponta Dias
Sobrinho (2004), alimentar debates, interrogar sobre significados, causalidades e
processos, deve trabalhar com pluralidades, e abrir espago para a emancipacdo e a

construcdo coletiva de conhecimentos.

Se a finalidade essencial da educagdo € a formagdo, em seu sentido pleno e
nio restrito a capacitagio técnica, entdo a avaliacdo deve se realizar como um
processo e um projeto, continuamente em construgdo, que,
fundamentalmente, coloca em foco de conceituacdo e questionamento os
significados da formag@o que se vado produzindo no conjunto das prdticas
institucionais, pedagdgicas, cientificas e sociais. Entdo, a avaliacdo educativa
devera tratar, em ultima instincia, dos valores da existéncia humana,
portanto, da sociedade humana, que uma instituicio prioriza em suas
atividades formativas. (Dias Sobrinho, 2004, p. 725)

Para que possa cumprir esta funcdo de ponderagdo, a acdo avaliativa deve, portanto,
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ultrapassar a perspectiva estrita de controle referenciada apenas em produtos a serem
alcancados e passar também por uma perspectiva de compreender e reorientar
processos, de regular formativamente, de maneira situacional e conjunta, as multiplas

estratégias de ensino e aprendizagem.

Diversos autores tém relacionado o conceito de regulacio a uma idéia de ajustamentos
constantes e reciprocos entre o que se estabelece como norma a ser cumprida e a
interacdo ativa dos atores que se espera se submetam a esta norma (Delvaux, 2001;
Allal et al, 1986; Perrenoud, 1999 ). Queremos aqui apontar que as fun¢des da avaliagdo
e do avaliador remetem também & ponderagdo dialdgica das relacdes entre o real e o
ideal, fornecendo elementos para agcdes que resultem em possiveis ajustamentos tanto no
primeiro quanto no segundo com vistas a aprimorar o processo de construcido de
conhecimentos. Ponderacdo que envolve ainda o reconhecimento de que tanto os
avaliadores quanto os individuos avaliados exercem suas interagdes com os referentes.
Para que se possa compreender melhor essa perspectiva é necessdrio que neste ponto
nos detenhamos sobre o conceito de regulagdo. Esse conceito fornece novos elementos
que contribuem para a concep¢do de avaliagdo enquanto um dispositivo de regulacio

formativa.

5.2. O conceito de regulacao: interfaces com as funcées da avaliacio em

educacao

Como afirmado por Barroso (2005), ao falarmos sobre regulagdo estamos tratando de
um termo poliss€mico. Segundo o autor, o termo é bastante recorrente em diversas areas

de conhecimento dentre as quais a Economia, a Sociologia e a prépria Educacio.
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Interessa-nos sobremaneira os significados e os usos que se tem feito do conceito de
regulacdo e suas interfaces com o campo da educacdo. Em meio a esses e outros campos
de conhecimento a regulacdo tem apresentado caracteristicas e fungdes distintas e por

vezes vinculadas a idéias aparentemente antagdnicas como controle e autonomia.

Para os propdsitos desta pesquisa cabe apontar que analisaremos dois sentidos
fundamentais ligados ao termo regulagdo. O primeiro deles relaciona a regulacdo a idéia
de controle, de exercicio de autoridade visando o ajustamento da acdo de atores ou de
um sistema a normas ou regras previamente estabelecidas. O segundo deles, relaciona o
termo regulacdo a uma idéia de ajustamentos negociados e sucessivos estabelecendo
uma possivel interface entre controle e autonomia (Delvaux, 2004; Barroso, 2005). E
esse segundo sentido atribuido a regulagdo que mais nos interessa. Dele torna-se
possivel compreender a avaliacdo em educagdo como forma de regulacio numa
perspectiva formativa (Perrenoud, 1999; Allal et al, 1986). A partir desta andlise
pretendemos chegar a uma concepgao de regulagc@o na educacio ligada a procedimentos

formativos de avaliagao.

A idéia da regulacdo ligada ao controle acha-se presente nas obras de diversos autores

quando analisam sua aplicacdo no ambito da gestdo educacional (Barroso, 2003, 2005;

2

Freitas, 2005; Oliveira, 2005 entre outros). E necessdrio explicitar que ndo estamos
afirmando que esses autores concebem a regulacio exclusivamente numa perspectiva de

controle. Nesse sentido Barroso (2005) ressalta as dimensdes de

(...)coordenagdo, controlo e influéncia exercidas pelos detentores de uma
autoridade legitima, sendo por isso proxima da acep¢do que prevalece na
literatura americana (no dominio da economia, mas também da educagio)
enquanto intervengdo das autoridades publicas para introduzir “regras” e
“constrangimentos” no mercado ou na accio social. (Barroso, 2005, p. 731)

Pode-se afirmar que esta primeira perspectiva encontra-se ligada a um conjunto de
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procedimentos de intervencdo do Estado, por exemplo, visando dentre outros aspectos
um maior controle sobre condug@o das politicas publicas em educagdo e dos sistemas
educativos como um todo, em face de objetivos pré-definidos. Alguns destes objetivos
podem ser observados a partir da discussdo de Duarte (2005) quando a autora aborda a
atuacdo da Unido na regulacdo das relagdes intergovernamentais. Para ela a “(...)
regulacdo politica do sistema de financiamento da educagdo bdsica no Brasil para a
obtencdo de ganhos de eficicia e eficiéncia tinha e tem por objetivo compatibilizar a
expansdo do atendimento com restricdo orcamentdria.” (Duarte, 2005, p. 824). Nessa
perspectiva o conceito de regulacdo € associado a idéia de intervencdo do Estado para
regular as acdes dos atores sociais em funcdo de certas metas a serem atingidas. Barroso
(2003) abordard o termo controle ao tratar sobre a "regulacio institucional” definindo-a
como a intervencdo das autoridades publicas para introduzir ‘"regras" e

"constrangimentos" no mercado ou na ac¢do social.” (Barroso, 2003, p. 63).

Contudo, € possivel compreender o conceito de regulagdo também como um processo
de ajustamentos negociados caracterizado por uma maior margem de autonomia por
parte dos atores envolvidos em relagdo as normas ou regras estabelecidas em face de
situagdes concretamente vivenciadas. Nesse sentido, Barroso (2005) abordard o

conceito de regulagdo situacional explicitando que nesse caso

(...) aregulagdo € vista, sobretudo, como um processo activo de produgdo de
“regras de jogo” (Reynaud, 1997) que compreende ndao sé a definicdo de
regras (normas, injungdes, constrangimentos etc.) que orientam o
funcionamento do sistema, mas também o seu (re)ajustamento provocado
pela diversidade de estratégias e ac¢des dos varios actores, em fungdo dessas
mesmas regras. De acordo com esta abordagem, num sistema social
complexo (como € o sistema educativo) existe uma pluralidade de fontes, de
finalidades e modalidades de regulacdo, em funcdo da diversidade dos
actores envolvidos, das suas posicdes, dos seus interesses e estratégias
(Barroso, 2000). (Barroso, 2005, p. 731)

Delvaux (2001) parte da idéia de que todo fendmeno social € permeado por praticas e
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instrumentos de regulagcdo. Para esse autor, mesmo os sistemas autoritdrios onde
vigoram normas ou regras rigidas (sistemas regrados, segundo o autor) e a perspectiva
de controle e exercicio da autoridade sio marcantes, ndo excluem por completo a
possibilidade de uma certa autonomia de acdo dos atores envolvidos. Por outro lado,
mesmo em sistemas menos normativos (mais andrquicos) sempre existe um grau de

estruturacio social a estabelecer algumas regras de conduta.

A idéia central exposta por Delvaux (2001) € que todo sistema de relagdes sociais
possui um maior ou menor grau de estruturacdo destas relacdes. Portanto, um sistema de
relagdes sempre marcado simultaneamente por mecanismos mais fortes ou mais fracos
de controle que, por sua vez, sempre deixam um maior ou menor espaco de autonomia
aos atores envolvidos. Neste sentido, o autor afirma que um modo de regulacdo
expressa “...o funcionamento integrado dos elementos que estruturam as condutas e as

coordenacdes de ag()es.”3 ? (Delvaux, 2001, p- 10).

Em conseqiiéncia, a autor afirmard que o termo “funcionamento” remete a apropriacao
que os atores fazem dos elementos reguladores. Vale ressaltar que o funcionamento do
sistema envolve a integracdo, dentre outros aspectos, a integracdo funcional, mas nesse
caso ligada a apropriagdo diferenciada dos elementos que estruturam condutas e
coordenam acdes e fungdes. Desta forma pode-se depreender que a regulacdo ndo
resulta apenas da aplicagdo automatica de normas ou regras de conduta sobre os atores
envolvidos. Pelo contrario, a idéia de apropriagdo remonta antes & uma dinamica de

leitura e interpretacdo das normas por parte dos atores e portanto, somente se viabiliza a

partir de uma interacdo entre esses e os elementos de regulacio aplicados com o fim de

3

32 Tradugdo nossa do original em francés “..le fonctionnement integre des éléments structurant les
conduites et les coordinations d’actions.” (Delvaux, 2001, p. 10)
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se fazerem cumprir tais normas. E neste sentido que o autor apresenta o termo

“integrado” na defini¢do da regulag@o.

<.

Para Delvaux (2001), “integrado” remete a idéia de que a regulagdo decorre da
combinagdo de elementos reguladores que funcionam de maneira integrada. A esse
respeito Delvaux (2001) chama a atencdo para o fato de que esta integragdo ndo
pressupde sempre uma harmonia entre os elementos, pelo contririo, podendo ela ser
marcadamente tensa e conflituosa. E esta tensdo relaciona-se ao fato de que a
apropriacdo das normas de conduta por parte dos atores pode ser fundamentada em
valores, interesses e objetivos nem sempre em consonancia com aqueles que embasam
a formulacdo de tais normas. Outros dois termos nesta definicdo de Delvaux (2001)
remetem também a perspectiva de interagdo entre a aplicagdo das normas e a
apropriacdo delas pelos atores a elas submetidos: Assim, todo fendmeno social resulta,
para Delvaux (2001), desta combinacdo entre as “condutas” efetivas dos atores e as

“coordenagdes” das acdes que através de dispositivos de regulagdo procuram orientar

tais condutas.

A concepgdo de regulacdo nesta perspectiva remete para uma integracao entre normas e
atores. Estes, por sua vez, com graus de autonomia para delas se apropriarem.
Aproxima-se desse modo a defini¢do estabelecida Bauby (2002) na qual a regulagio é

definida como

Modos de ajustamento permanentes de uma pluralidade de accdes e seus efeitos que
permitem assegurar o equilibrio dindmico de sistemas instaveis (...). A regulacdo resulta
do facto de que as regras ndo podem prever tudo e por isso devem ser interpretadas,
postas em causa (numa adaptagdo perpétua em funga@o das situacdes e dos objectivos). A
regulacdo de um grupo social corresponde, assim, as interacgdes entre os interesses
particulares de cada componente do grupo e o interesse comum ou geral do mesmo.
Bauby, 2002, p. 15, apud Barroso, 2005, p. 730)

Ha diversos pontos interessantes nesta proposi¢do de Bauby (2002) e que se tornam
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fundamentais para os intuitos desta investigacdo. Uma primeira idéia a ser ressaltada € a
de que a regulagdo se configura enquanto processo permanente de ajustamentosﬁ. Esse
carater de constante necessidade de ajustamentos em face de eventuais instabilidades
liga-se por sua vez a outra idéia central: a de que as regras ou normas estabelecidas néo
se configuram como estaticas, inquestiondveis, imutdveis. Por serem apropriadas pelos
atores como afirma Delvaux (2001), interpretadas como exposto por Bauby (2002) a
partir de uma confrontagdo com situagdes concretas, complexas, em que interesses e
objetivos diferenciados (por vezes divergentes) atuam em simultaneidade, as normas,
como referentes, também passam a ser objeto de ponderacdo e sujeitas a possiveis
reestruturacoes. Em sintese, se admitirmos com Delvaux (2001) que modos de
regulacio estdo presentes em todos os fendmenos sociais, poderemos admitir que toda
dindmica de regulagdo implica na ocorréncia de ajustamentos reciprocos entre o que é
estabelecido como norma estruturante das acdes e as acdes efetivamente desenvolvidas

pelos atores em situagdes concretas.

Essas proposicdes remetem, por sua vez, ao conceito de regulagdo conjunta sobre o qual
Barroso (2005) afirmard que se caracteriza como “... a interac¢do entre a regulacdo de
controlo e a regulacdo autdbnoma, tendo em vista a producdo de regras comuns.”

Barroso, 2005, p. 731)

Esta concepcdo de regulacio retorna a idéia defendida por diversos autores acerca da
necessidade de uma diferenciacdo entre a formulacdo e a implementacdo de programas
governamentais de formag@o. Podemos ver nessa perspectiva que dispositivos de
regulacdo representam rico campo de negociagdo entre formulacdes mais gerais e

condicdes préticas contextuais e peculiares de implementagdo. Os procedimentos de

33
Grifo nosso.
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orientacdo e avaliagdo, percebidos como dispositivos de regulacdo, encontram-se
também imbuidos desse cardter de apropriacdo e interpretacio das normas em face de

situacdes praticas e concepgdes diferenciadas de formagdo.

5.3. A avaliacao como dispositivo de regulacao situacional e conjunta

Esta discussdo sobre o conceito de regulacdo fornece elementos para que voltemos a
abordar a questdo que apontdvamos no inicio deste capitulo. Ela diz respeito a
necessidade de se conceber a avaliacdo de forma mais ponderada. Uma concepg¢do de
avalia¢do que, ndo desprezando a importancia e a necessidade de préticas de controle e
de medicdo de resultados, contemple simultaneamente a possibilidade de orientacdo
para agdes de ajustamentos constantes e reciprocos entre referente e referido, e
reconheg¢a a importancia e a necessidade do entendimento das causalidades em processo
para a producgdo de julgamentos de valor. Uma concepg¢do de avaliacdo que reconhega e
legitime os atores envolvidos no processo como dotados de autonomia e poder de

negociacdo face as suas proprias perspectivas e interesses.

O que propomos aqui € o reconhecimento com Dias Sobrinho (2004) de que as praticas
de avaliagcdo ndo se configuram apenas como um exercicio técnico-burocrético,
unicamente objetivo e exclusivamente quantitativo ligado apenas a idéia de controle e
julgamento de valor a partir da medi¢do de resultados. Elas se configuram também
enquanto um fendmeno essencialmente politico e ético de construcdo coletiva de

significados e de conhecimentos.

Propomos aqui o reconhecimento de que também os processos de ensino e
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aprendizagem se configuram enquanto fendmenos sociais. Como qualquer outro
fendmeno social, na concep¢do que corroboramos de Delvaux (2001) todo contexto de
ensino e aprendizagem é também permeado por um sistema complexo de regulacgdo.
Como todo fendmeno social, um contexto de ensino e aprendizagem conta, portanto,
com algumas normas e regras a orientarem as agdes dos atores. Estas normas e regras
podem ser, por exemplo, a exigéncia de um referente de rendimento como requisito

indispensavel a diplomagao.

Mas pensemos para além destas normas e regras. Se nos debrucarmos sobre a proposta
pedagdgica de qualquer curso de formagao poderemos afirmar, em termos gerais, que
eles sempre se encontram perpassados por um conjunto de objetivos formativos. Assim,
a estruturacdo de conteidos em disciplinas, a definicdo de sua carga hordria, a
formulacdo e aplicacio de procedimentos, instrumentos e dindmicas como a
apresentacdo de semindrios, a escrita de monografias e mesmo de autobiografias estio

sempre imbuidos de um caréter de formacao.

Por outro lado, para que esses procedimentos, dindmicas e instrumentos cumpram sua
funcdo formativa ligada a objetivos educacionais previamente estabelecidos, torna-se
necessdria a elaboracdo de dispositivos de regulacdo das condutas dos atores ao longo
de todo o processo de ensino e aprendizagem. Nesta mesma o6tica Allal et al (1986)

afirma que

as modalidade de avaliagdo adoptadas por um sistema de formagdo t€m
sempre uma fungdo de regulacdo, o que significa que a sua finalidade é
sempre a de assegurar a articulag@o entre as caracteristicas das pessoas em
formac@o, por um lado, e as caracteristicas do sistema de formacdo, por
outro. (Allal et al, 1986 p. 176 )

E desta forma que procuramos aqui compreender a avaliagdo, ou seja, como um dos

dispositivos necessdrios a regulacdo de um dado contexto de ensino e aprendizagem.
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Nesta perspectiva assumiremos, portanto, que a avaliacdo estaria ligada a algumas
funcdes especificas marcadas por um contrabalanceamento constante entre perspectivas
de controle e autonomia, processos e resultados, entre normas, concepcdes, objetivos

idealisticos (referentes) e situacdes reais de producdo das condutas (referidos).

Estamos assumindo que em contextos de ensino e aprendizagem sistematizados a
avaliacdo se caracteriza como dispositivo de regulacdo das acdes dos atores em face de,
por um lado, normas e objetivos formativos pré-definidos e, por outro, caracteristicas e
intencionalidades proprias dos atores (Allal et al, 1986). Poderemos afirmar entdo que
ela deveria cumprir sempre ao menos duas fungdes: uma fungdo de regulacdo ligada ao
controle e uma fung¢do de regulagdo formativa. Isto porque reiteramos nossa
corroboracdo as proposi¢des de Delvaux (2001) e Bauby (2002) de que a regulacdo
caracteriza-se simultaneamente tanto como controle, visando assegurar o alcance de
resultados esperados, quanto como processo permanente de ajustamentos reciprocos em
face de uma certa autonomia por parte dos atores em didlogo com as normas e objetivos

formativos propostos.

Assim, enquanto dispositivo de regulagcdo, defendemos que a avaliacdo educacional
também encontra-se imbuida destas caracteristicas por vezes tensas, conflituosas. B
neste sentido que Dalben (2002) analisa discussdes sobre a avaliacdo educacional,
ressaltando seu carater conflituoso e, por vezes, contraditério. Contrapde, por um lado,
uma perspectiva de uso da avaliacdo para a concretizacdo de discursos ligados a
formacdo da cidadania e a reconfiguracdo do papel da escola como um espago

privilegiado para a formacgfo cidada e a democratizacdo do conhecimento. Por outro,

aborda exigéncias impostas pelos Orgaos gestores da educacdo a partir da adogdo de
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uma légica de mercado que apresenta como conseqiiéncias 0 posicionamento
controlador por parte do Estado sobre a educagdo e a implantag@o de préticas seletivas e
competitivas no interior dos sistemas escolares. A autora remete também para o fato de
que em meio a esses debates educadores e alunos tém sofrido as conseqii€ncias da

impossibilidade manifesta até o momento de conciliar estas 16gicas conflitantes.

Nos debates apresentados acerca das relagdes entre a avaliacdo e a regulacdo, dois tém
sido os modelos ou fungdes mais referidos pelos autores pesquisados. Estamos falando
dos conceitos de avaliacdo somativa e avaliacdo formativa Scriven (1973). Estas duas
funcdes da avaliacdo tém estado no centro das discussdes sobre praticas avaliativas no
ambito da educacdo e t€m sido abordadas, por vezes, como um dos pilares de
sustentacdo para as j4 mencionadas perspectivas divergentes de regulacdo. Assim, a
funcdo somativa da avaliagdo tem sido constantemente relacionada a uma perspectiva
de regulacdo de controle e a obrigagdo de resultados em Educacdo. Por outro lado, a
funcdo formativa da avaliacdo é frequentemente vinculada a uma perspectiva de
regulacdo formativa da aprendizagem. Sem desconsiderar a expressiva producdo
referente a funcido somativa da avaliacdo, mas tendo em vista os objetivos desta
pesquisa, partiremos da andlise da funcdo formativa da avaliacdo para que
posteriormente analisemos os possiveis entrecruzamentos entre essa funcio e o uso de

(auto)biografias como componentes da formacio de docentes.

5.3.1. A funcio formativa da avaliacdo como dispositivo de regulacao do

ensino e da aprendizagem

Scriven (1973) afirma que em sua func¢do formativa a avaliacdo € concebida para
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permitir ajustamentos constantes durante o desenvolvimento de um novo curriculum,

manual ou método de ensino (Sriven, 1973).

De acordo com as proposi¢cdes de Hadji (1994) a avaliacdo formativa se caracteriza da

seguinte maneira:

Sua caracteristica essencial é de ser integrada na ac¢do de “formacgdo”, de ser
incorporada no préprio acto de ensino. Tem por objectivo contribuir para
melhorar a aprendizagem em curso, informando o professor sobre as
condi¢des em que estd a decorrer essa aprendizagem, e instruindo o
aprendente sobre seu préprio percurso, os seus €xitos e as suas dificuldades.
(Hadji, 1994, p. 63)

Perrenoud (1999) afirma que “uma avaliagdo s6 é formativa se resultar numa forma ou
outra de regulacdo da acdo pedagdgica ou das aprendizagens” (1999, p.148). Para esse
autor a regulacdo decorrente do desenvolvimento de prdticas avaliativas atua numa
dupla direcdo, ou seja, pode interferir sobre estratégias de aprendizagem, mas também

sobre as estratégias de ensino. Ainda segundo Perrenoud (1993),

a aprendizagem nunca € linear, procede por ensaios, por tentativas e erros,
hipéteses, recuos e avangos; um individuo aprenderd melhor se o seu meio
envolvente for capaz de lhe dar respostas e regulagdes sobre diversas formas:
identificacdo dos erros, sugestdes e contra sugestdes, explicacdes
complementares, revisdo das nogdes de base, trabalho sobre o sentido da
tarefa ou a autoconfianga. (Id. Ibid.1993, p. 173)

Nessa mesma perspectiva, Allal ef al (1986) discute a possibilidade de ajustamentos que
podem recair sobre os alunos por um lado, ou sobre o préprio sistema de formacdo por
outro. Ao discutir a questdo da avaliacdo formativa em educagdo, Allal et al (1986)
parte da afirmac@o de que o papel atribuido a avaliacdo em um sistema de formacdo esta
inevitavelmente relacionado aos objetivos educativos do préprio sistema. A autora
defende a idéia de que para se levar todos os alunos a aprender certos objetivos
pedagdgicos ha a necessidade da elaboracdo de processos avaliativos que levem a

adaptacdo do ensino as diferengas individuais dos alunos observadas durante o processo
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de aprendizagem. A avaliacdo, neste contexto, tem, segundo ela, uma funcido de
regulacdo formativa e apresenta caracteristicas que podem auxiliar a reformulacdo de

acoes pedagdgicas.

Entretanto Allal et al (1986) chama a atencdo para o fato de que esta funcdo de
regulacdo pode tomar formas diferentes em fung¢do dos objetivos almejados com a
avaliag@o. A regulagdo pode ser aplicada também no sentido de garantir uma adequacédo
das caracteristicas dos alunos em formagdo as exigéncias previamente estabelecidas
pelo sistema de formacgdo. Sob esse ponto de vista a regulacdo teria para a autora uma
funcdo de regulacdo de controle. Segundo ela, ligadas a esta aplicacdo da regulacdo
estariam as fungdes progndstica e a somativa da avaliagdo. A primeira, aplicada como
forma de selecéo e controle de acesso dos alunos a um determinado sistema de ensino.
A segunda, ao centrar-se nos resultados da aprendizagem efetua o controle das

caracteristicas do alunado através dos mecanismos de certifica¢do e diplomacao.

A contraposi¢ao efetuada por Allal et al (1986) entre as funcdes formativa e somativa
da avaliacdo reside, portanto, no fato de que numa perspectiva formativa busca-se o
actimulo de informagdes que levem, ao longo do processo, a uma adaptagdo do ensino
as diferengas individuais dos alunos ao passo que a perspectiva somativa, num
movimento oposto, levaria a uma adaptacio das caracteristicas individuais dos alunos as

caracteristicas pré-estabelecidas pelo sistema de ensino.

Castro-Almeida, et al (1993) propdem um modelo que denominam “avaliagdo-
regulac@o” a ser realizado ao longo da execucgdo das agdes educativas inseridas em um
projeto. Esse modelo cumpre, segundo eles, quatro funcdes, cujas caracteristicas

especificas, foram sintetizadas por no quadro reproduzido a seguir.
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FUNCOES CARACTERISTICAS

1. Operatdria Orientada para a acdo e a tomada de decisoes.

2. Permanente Intervém ao longo do ciclo de vida de um projecto, e ndo apenas no seu termo.

3. Participativa Associa os actores a procura e a concretizagio de solu¢des operatdrias.
Permite a confrontagdo e a negociagdo entre os pontos de vista dos actores.

Efetua devolugdes sistemadticas aos actores.

4. Formativa Cria as condigdes de uma aprendizagem mutua através da pratica.

Favorece o didlogo e a tomada de consciéncia colectiva, ao servigo da eficdcia da
acgao.

Castro-Almeida, Le Boterf e Névoa (1993, p. 122)

Barreto (2001) tece argumentacdes que também remetem a relagdo estabelecida entre
regulacdo, avaliagdo formativa e a avaliagdo de somativa. A autora discute a avaliacdo
da educacdo basica abordando dois referenciais tedricos especificos e presentes na
produgdo sobre educacgdo entre 1990 e 1998. O primeiro destes referenciais remete ao
modelo de avaliacdo da qualidade do ensino e o segundo remete ao modelo

denominado como avaliacdo de monitoramento.

Toda a argumentacdo centra-se num eixo de contraposi¢do entre as perspectivas
emancipatéria (representada pelo modelo de qualidade do ensino) e regulatéria™
(representada pelo modelo de monitoramento) em relagdo aos sujeitos da avaliacdo,

sejam eles individuos, institui¢des ou sistemas de ensino.

Seus postuladores freqiientemente discutem questdes ligadas ao estatuto cientifico da
avaliacdo e tecem criticas ao paradigma positivista, segundo ela, caracteristico da
tradi¢do de avaliacdo no Brasil. Defendem ... uma abordagem historicamente situada,
que, em relagdo ao aluno, leve em conta ndo apenas a dimensdo cognitiva, mas a social,
a afetiva, seus valores, motivacdes e até mesmo sua propria histéria de vida.” (Barreto,

2001 p. 49)

A avaliagdo é também centrada nas condi¢des em que o ensino € ofertado, o que implica

** Ressaltamos que em seu texto Barreto (2001) aborda o termo regulagdo estritamente enquanto
mecanismo de controle. Neste sentido, a perspectiva chamada por ela de regulatéria remete a dispositivos
de controle aplicados pelo Estado sobre o cendrio educacional.
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numa andlise dos professores, do curriculo, das escolas, dos dirigentes e demais atores

educacionais. Esse modelo apresenta algumas caracteristicas tais como:
e Enfase no processo mais que no produto da educagio;
e Tem carater continuo;
e E dialégico e pressupde a construcio coletiva por avaliadores e avaliados;

Acerca do carater emancipatdrio proposto por esse modelo de avaliagdo cabem algumas
consideracdes apontadas pela propria autora. Segundo ela, Luckesi (1991, 1992, 1996)
aponta para o carater eminentemente politico das acdes de planejamento, avaliagdo e
projeto pedagdgico da escola ressaltando o fato de que devem ser realizadas através de
um trabalho coletivo. Franco (1994), ao discutir o conceito de qualidade do ensino, o
considera como um produto social e histérico que reflete um posicionamento politico e
ideoldgico orientado por expectativas diversas. Demo (1990) considera esses aspectos
politicos da educacdo como intrinsecamente ligados ao exercicio da cidadania propondo
a formacdo de sujeitos sociais capazes de definirem seu destino histérico e construirem
sua emancipagdo politica e econdmica. Esse autor considera indissocidveis a quantidade
e a qualidade no ambito da educacdo e efetua a separacdo entre qualidade formal,
referente ao dominio tecnoldgico, e a qualidade politica, referente a cidadania. Para ele,
a qualidade politica, refere-se a valores e compromissos que levam a formagdo de
sujeitos autbnomos com consciéncia social critica. Marli André discute a perspectiva da
avaliagd@o a partir de uma anélise das estruturas de poder caracteristicas da relagdo entre
as escolas e os Orgdos decisdrios. Segundo ela, para que se torne mais democraitico o
processo de elaboracdo da avaliacdo, bem como todo o processo de ensino e

aprendizagem deve ser construido em espagos coletivos de reflexdo. Neste sentido a
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avaliacdo deve envolver o “...acompanhamento dos processos e dos caminhos de
aprendizagem, a busca de estratégias para trabalhar com alunos mais dificeis, sendo a
avaliacdo formativa a sua principal fonte de informacgdo.” (Barreto, 2001, p. 53) Menga

Ludke (1995) defende uma avaliacdo integrada ao processo de ensino e aprendizagem

que atenda as necessidades de alunos e professores.

Os referencias tedricos apontados por Barreto no que se refere a avaliacdo da qualidade
do ensino remetem a caracteristicas apresentadas em relacdo a fungdo formativa da
avaliagdo como a construgdo de estratégias de avaliacdo que, centradas no
acompanhamento do processo de ensino e aprendizagem, resultem no aprimoramento
das estratégias de ensino. Contudo, acerca deste modelo de avaliagcdo a autora aponta a
lacuna existente entre os pressupostos que o fundamentam e as sugestdes metodoldgicas
e procedimentos a serem adotados para viabiliza-lo, afirmando ainda serem muito

€scassos os textos que tratam desses aspectos.

O modelo de avaliagdo de monitoramento encontra-se, segundo a autora, ligado ao
paradigma positivista e tem sido adotado por modelos e metodologias de avaliacdo em
larga escala. E entendida na literatura como “...a avaliacio padronizada do rendimento
escolar dos alunos, realizada no dmbito federal ou nos sistemas estaduais de ensino
basico, como por exemplo o SAEB. Aponta para o fato de que tal modelo se pauta pelas
reformas educacionais de cunho conservador difundidas por organismos multilaterais
ocorridas no Estados Unidos e na Inglaterra nas tltimas décadas. Baseando-se em
Afonso (1999), afirma que tais reformas contribuiram para a introducio de uma Idégica
de quase-mercado no sistema educacional implicando em acdes de regulacdo de
controle. Esta l6gica atribuiria & educacdo um aporte competitivo entre economias

concorrentes esperando-se como produto dela a melhor preparagdo dos individuos as
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demandas do mercado de trabalho. Para Barreto (2001) esse modelo de avaliagdo tem
sido utilizado pelos drgdos decisérios de gestdo e financiamento da educagdo como
critério para a aplicacdo de investimentos e san¢des por parte do estado as institui¢des e
sistemas de ensino. Tem implicado, entre outros aspectos, na pressdo pela formulacdo
de curriculos nacionais, bem como na imposi¢do de uma légica de concorréncia prépria

do sistema de mercado.

5.4. Diferentes funcoes da avaliacio enquanto dispositivo de regulacio:

perspectivas compartimentadas ou um continuum?

A andlise da bibliografia cientifica acerca da avaliagdo em Educagao tem apontado para
um posicionamento favordvel de vdrios autores a respeito da avaliacdo formativa em
relacdo a avaliacdo somativa (Allal et al: 1986; Perrenoud: 2001; Menga Liidke: 2002
entre outros). Os autores argumentam que numa perspectiva formativa torna-se possivel
ao avaliador interferir no processo de formacdo a partir da compreensdo de como as
relacOes estabelecidas entre as caracteristicas do sistema de ensino e o perfil dos alunos
nele inseridos influenciam qualitativamente tanto a aprendizagem quanto o proprio
sistema de formacdo. Assim, esses autores apontam também que € numa perspectiva
formativa que podem ser efetuados, no decorrer do processo educacional, os ajustes
necessarios dos objetivos propostos no curriculo e o aprimoramento das estratégias para
o tratamento das dificuldades de ensino e aprendizagem encontradas. Afonso (2002)
percebe a avaliacdo formativa como um dispositivo pedagégico capaz de favorecer a
concretizacdo da igualdade de oportunidades de sucesso na escola. A Avaliacdo
formativa é assim frequentemente ligada a ideais de democratiza¢do da educacdo e a

formacdo de sujeitos criticos e autdnomos, ao desenvolvimento de praticas educativas
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mais justas e coletivamente construidas.

Por outro lado, a avaliacdo somativa é frequentemente interpretada como um modelo
limitado, estritamente quantitativo, descontextualizado, e utilizado como mecanismo de
exercicio de controle e mercantilizacio da educacio. E nesta direcio que vdo as
discussdes de diversos dos autores analisados onde, por um lado, avaliacdo formativa é
apontada como estratégia capaz de proporcionar um cardter emancipatorio ao processo
de ensino-aprendizagem. Por outro, a avaliagdo somativa é freqiientemente apontada
como um dispositivo que favorece preponderantemente priticas de regulacdo de
controle, na medida em que, ao centrar-se no julgamento do mérito por resultados,
implica invariavelmente no ajustamento de caracteristicas individuais dos atores as

normas estabelecidas.

Mas esta aparente dicotomia entre as fungdes formativa e somativa de avaliacdo
necessita de algumas ponderagdes. Afonso (2002) alerta para o fato de que a avaliacdo
formativa nio deveria ser vista exclusivamente como a melhor forma de avaliacdo. Para
o0 autor, esta funcdo da avaliag@o estd, assim como qualquer outra funcdo, condicionada
a objetivos e formas de utilizacdo especificas e pode representar prejuizos para o
processo pedagdgico dependendo do contexto e da forma como € aplicada resultando
em novas formas de controle constante sobre os alunos. Worthen et al (2004)
corroboram as colocagdes de Afonso (2002) ao afirmarem que os objetivos de diferentes
modalidades de avaliagdo sdo sempre influenciados pelos usos que se fazem delas. Isso
nos leva a perceber que sdo as intencionalidades existentes por trds do uso de diferentes
funcdes da avaliagdo que acabam por determinar seus efeitos sobre os atores envolvidos
nos sistemas de formacao, assim como sobre o proprio sistema. Assim, Scriven (1996)

afirmard que ambas as fun¢des da avaliacdo t€ém sua importancia relativa em fungdo dos
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objetivos e do contexto em que se aplicam as mesmas. Esse autor ressalta também o fato
de que é sempre desejidvel que as avaliagdes esforcem-se para incluir ambas as
dimensoes: de processo e de resultados. Barreto (2001) explicita o fato de que ambos os
modelos exercem papéis importantes no ambito educacional e a autora aponta para a
necessidade de uma retomada das fungdes reguladora e emancipatéria da avaliacdo
tendo-se em vista o fato de que ambos necessitam de um maior aproveitamento de seu
potencial redirecionador “... ndo s6 no sentido de potencializar condi¢cdes para um
efetivo dominio dos conhecimentos pelos estudantes, como para uma formacgao que se

estende a outras esferas”. (Barreto, 2001, p. 63)

Através das proposicdes apresentadas por esses autores, objetivamos explicitar alguns
aspectos. Primeiramente cabe dizer que as fungdes somativa e formativa de avaliacdo
ndo sdo intrinsecamente contraditrias e excludentes. Elas podem representar formas de
regulacdo diferenciadas que decorrem nfo de sua prdpria natureza epistemoldgica e
metodolégica, mas antes em fungdo dos contextos e, sobretudo, das intencionalidades
existentes por tras de seu uso. E neste sentido que defendemos que um sistema de
avaliacdo mais ponderado e complexo deve contemplar a utilizacdo simultinea de
diferentes fungdes da avaliagdo. Elas podem ser aplicadas numa dimensdo de

complementaridade ao invés de numa dimensdo de dicotomizagao.

Tendo em vista estas consideracdes, voltaremos a questdo proposta por esse estudo, ou
seja, a de discutir a articulacdo entre o uso de (auto)biografias como componentes dos
curriculos de formacao de docentes e os procedimentos para sua orientagdo e avaliacdo.
Como temos explicitado, a introdugdo de narrativas (auto)biograficas em programas de
formacdo encontra-se acompanhada de um conjunto de dispositivos de regulacdo

institucional das préticas de formacdo em face de um ou mais referentes que orientam
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sua aplicacdo.

Tais dispositivos sdo representados seja pelos pardmetros curriculares que estabelecem
competéncias a serem desenvolvidas, seja pela exigéncia de elaboracdo de
procedimentos de avaliagdo da aprendizagem que visam dimensionar o alcance destas
competéncias. Contudo, esses dispositivos sdo apropriados pelos atores envolvidos, os
quais, com certo grau de autonomia, exercem papel ativo sobre sua integracdo ao
contexto de formacdo em face das situacdes praticas que vivenciam. Esses atores sdo
capazes de elaborar e aplicar procedimentos de regulacdo situacional, através da
apropriacdo que fazem de tais dispositivos num contexto pritico de formagdo com
caracteristicas peculiares em face de interesses, concepcdes e disposicdes préprias. E
justamente na intersecdo entre a formulagdo de dispositivos de regulacdo institucional e
a implementacdo de tais dispositivos a partir das experiéncias concretamente

vivenciadas que se encontram as possibilidades de estabelecimento de procedimentos de

regulacfo situacional e conjunta.

Defendemos que, num sistema de formagao, os procedimentos de orientagdo e avaliacdo
se constituem num espaco privilegiado para o desenvolvimento de uma regulagdo
situacional e conjunta ligados a ponderacdao sobre a aplicacio de componentes
formativos de maneira situacional como € o caso das (auto)biografias. Eles podem
representar um espaco de ajustamentos reciprocos e continuos ndo s6 entre atores e

sistema de formacdo em funcdo de concepcdes possivelmente diferenciadas que ndo se

excluem, mas antes, se complementam.

Ha que se considerar, como explicitado por Allal et al (1986), que o papel atribuido a
avaliacdo em um sistema de formagdo esta inevitavelmente relacionado aos objetivos

educativos do préprio sistema. Nao se trata, portanto, de desconsiderar por completo o
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papel da avaliacdo de dimensionar o alcance destes objetivos. Porém, neste contexto
especifico, os pressupostos de avaliagdo apresentados configuram-se com uma
caracteristica eminentemente relacionada aos resultados esperados em detrimento de
uma perspectiva processual e formativa de regulacdo da aprendizagem, a qual se torna
fundamental. Posta desta forma, a avaliagdo tem muito mais um cariter de controle

sobre a atuacdo dos professores em formacao.

Configura-se assim enquanto um desafio, repensar o papel da avaliagdo no processo de
construcdo de (auto)biografias, tendo em vista que também esta dimensao dos cursos de
formacdo tem suas implicagdes sobre o significado e a fun¢do das mesmas na formagédo
de professores. Ainda que atenda a pressupostos de “medi¢do” dos resultados
alcangados em relacdo aos objetivos didético-pedagdgicos estabelecidos em um curso
de formagao, ainda que reconhecamos que uma fun¢do fortemente atribuida a avaliacio
esteja ligada a uma concepcdo de julgamento de mérito, queremos defender a
fundamental importancia de se pensar a avaliacio em uma perspectiva de regulacdo
formativa. Mais uma vez nos apoiamos em Alall (1986) para afirmar que a avaliacdo
tem sempre uma funcdo regulatéria que visa assegurar uma articulacdo entre os sistemas

de formacio e as caracteristicas e disposi¢cdes dos atores que os implementam.

Admitimos que as diferencas de concepcdo e uso de narrativas (auto)biogrificas
apresentadas anteriormente numa perspectiva de pesquisa-formacdo e noutra de
apropriacdo por politicas e programas governamentais de formacdo sejam por vezes
expressivas. Mas isto ndo significa que sejam incontorndveis, e menos ainda que se
deva desprezar a riqueza formativa das (auto)biografias quando estas s@o inseridas

como componentes curriculares de programas governamentais de formacgdo. Faz-se
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antes necessario, desenvolver as reflexdes sobre sua insercdo em tais programas e
buscar maneiras de aprimorar seu uso cotejando as importantes contribuicdes ja
produzidas pela perspectiva da pesquisa-formacdo. Os aspectos até aqui apresentados
orientardo a andlise que efetuaremos a seguir acerca da necessidade de articulacio entre
procedimentos de orientacdo e avaliacdo e as diferentes concepgdes e fungdes atribuidas
narrativas (auto)biograficas em projetos de formagdo. Como nosso foco refere-se ao uso
que se tem feito destas narrativas em programas governamentais, efetuaremos a andlise

tendo como cenario o Curso Veredas.
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6. Orientacao e avaliacao de Narrativas (auto)biograficas em programas de
formacao de docentes: uma analise a partir da experiéncia do Curso Normal

superior Veredas.

As discussdes até aqui apresentadas t€m apontado para algumas implicagcdes surgidas
quando da concepcdo e uso de narrativas (auto)biograficas em duas dimensdes, ou
contextos diferenciados. Por um lado, o conjunto de estudos desenvolvidos por varios
tedricos na linha de pesquisa-formacdo e, por outro, as politicas e programas

governamentais de formagdo de docentes.

Reconhecemos que a introdugdo de narrativas (auto)biograficas em programas
governamentais de formagdo de docentes ndo estd e ndo pode estar desvinculada de
preceitos que nas propostas pedagdgicas orientam os modelos de formacdo nesses
cursos. Por outro lado, esta introducio pode e deve ser enriquecida com as importantes
contribui¢cdes produzidas por pesquisadores que se dedicam ao tema das histdrias de
vida e métodos (auto)biogrificos numa perspectiva de pesquisa-formacdo de

adultos/docentes.

A andlise desse processo teve por objetivo reconhecer a existéncia de elementos de
complementariedade e/ou de contradicdo entre essas diferentes perspectivas.
Verificamos que nesse processo de introdugdo das narrativas autobiograficas se busca o
reconhecimento da subjetividade dos individuos como forma de producdo de
conhecimentos, a reorientacdo dos processos de formac¢do com enfoque nas formas
como os individuos constroem tais conhecimentos e a inclusdo destes individuos como
parte ativa, autdbnoma, critica e consciente de seu préprio processo de formacdo. Mas
objetiva-se também, um estreitamento das relacdes entre teoria e pratica, pela

valorizacdo da experiéncia prévia do profissional da educacdo, enquanto uma das
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competéncias a serem desenvolvidas nos programas de formacdo de docentes. A
concepgdo e utilizacdo das narrativas (auto)biogrificas na formacdo de docentes ndo é

indiferente a estas tensoes.

A introdugdo de narrativas (auto)biograficas em recentes cursos de formagdo docente
desenvolvidos no Brasil, expressou de modo mais imediato a operacionalizacdo de
diretrizes legais anteriormente referenciadas™. A concepgdo e uso destas narrativas em
contextos de programas governamentais de formacdo de docentes expressa a
operacionalizacdo de estratégias capazes de desenvolver competéncias especificas junto
aos docentes, ainda que se possa perceber por parte dos formuladores das propostas
pedagégicas dos cursos um esfor¢o de imprimir um cardter mais abrangente de

formagdo em torno de seu uso.

Antes que nos debrucemos sobre a concep¢do e o lugar dado as narrativas
(auto)biograficas no curso de formagdo normal superior Veredas, vale retomar algumas
das consideracdes efetuadas por Bueno (2006) quando esta autora discorre sobre fatores
complicadores proprios do curso PEC — Municipios em relacdo a utilizagdo de
autobiografias. A Andlise efetuada por ela poderd fornecer alguns elementos de
ponderacdo sobre a experi€éncia com (auto)biografias no curso Veredas, dadas as
semelhancas existentes entre os dois programas e que apresentaremos em momento

posterior.

35 .
Para maior aprofundamento sobre alguns exemplos destes cursos, consultar:

GATTI, Bernadete A.; AMARAL, Tereza Barros e MEDRADO, Jandira. Formacdo do Professor no
Proformac@o: Unindo a teoria e a pratica no sistema de educag@o a distdncia. In: MARFAN, Marilda A.

Congresso Brasileiro de Qualidade na Educa¢cdo — Formagdo de professores: Painéis. Brasilia: MEC,
2002.

BUENO, Belmira Oliveira. E possivel reinventar os professores? A escrita de memdrias em um 'curso

especial' de formacio de professores. In: SOUZA, Elizeu C.; ABRAAO, M. Helena. (Org.). Tempos,
narrativas e ficgdes: a invencdo de si. 1 ed. Porto Alegre: EDIPUCRS, 2006, v. 1, p. 219-238.
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6.1. Narrativas autobiograficas em um curso especial de formaciao de docentes

de Sao Paulo

Bueno (2006) apresenta ponderacdes sobre o uso de narrativas (auto)biograficas que
vem se multiplicando nos cursos de formagédo de docentes no Brasil. Segundo a autora,
que ndo desconsidera as vantagens ligadas ao seu uso (e vdrias delas encontram-se
explicitadas na andlise acerca do curso especifico que aborda em sua pesquisa), a pratica
com as narrativas (auto)biogrificas nestes cursos tem se caracterizado como um

mecanismo de controle. Segundo Bueno isto ocorre

Primeiro, pelo fato de que tais programas atingem grandes massas de
professores; depois, porque essa atividade é posta em pratica por meio de
orientacdes excessivamente diretivas®®; em terceiro lugar, porque a idéia
norteadora desses programas é a de formar, em curto prazo, docentes com
um novo perfil, tal como rezam as orientagdes das politicas em curso.
(Bueno, 2006, p. 219)

Um outro ponto de questionamento apresentado por Bueno (2006) refere-se ao modelo
de competéncias e sua conseqiiente adogdo por diversos cursos de formagdo de
docentes. E esse o caso quando a autora tece consideracdes sobre o uso de
autobiografias como componente da formagdo dos professores no Programa Educacdo
Continuada (PEC-Municipios) desenvolvido entre os anos de 2001 e 2002 no estado de
Séo Paulo. A partir da andlise da proposta curricular do curso, Bueno(2006) identificara
o estabelecimento de um conjunto de competéncias a serem desenvolvidas e que
orientaram os procedimentos de monitoramento e avaliacdo do programa. Segundo a

autora, um fator complicador ligado ao estabelecimento de uma matriz de competéncias

nos programas de formacdo é o risco de se incorrer na perspectiva de que ser
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competente € apenas ter o dominio de técnicas que permitam lidar de forma eficiente
com situacdes praticas surgidas no cotidiano escolar. Apoiada em Dias e Lopes (2003) a

autora ressalta que

A proposta de curriculo para formacdo de professores, sustentada pelo
desenvolvimento de competéncias, anuncia um modelo de profissionalizagdo
que possibilita um controle diferenciado da aprendizagem e do trabalho dos
professores. Tal perspectiva apresenta uma nova concep¢io de ensino que
tende a secundarizar o conhecimento tedrico e sua mediacdo pedagdgica.
Nessa concepcdo, o conhecimento sobre a pratica acaba assumindo o papel
de maior relevancia, em detrimento de uma formacdo intelectual e politica
dos professores. (Dias e Lopes, 2003 p.1157 apud Bueno 2006, p. 230)

Para Bueno (2006), portanto, a caracteristica de atendimento em massa, a grande
quantidade de orientacdes em torno da producdo que deveria se desenvolver e o
norteamento da formagao segundo os pressupostos das politicas em curso, imprimem as
narrativas caracteristicas que desvirtuam uma rica produgdo ja publicada nos meios

académico-cientificos sobre o uso de (auto)biografias em processos de formacao.

Neste sentido, Bueno (2006) aponta como problemético o grande nimero de alunos por
turma como uma incoeréncia em relagdo ao trabalho com autobiografias. Para tal critica,
fundamenta-se nos estudos de Delory-Momberger (2006) que afirma ndo ser
recomendével se trabalhar com um nimero superior a 12 alunos. A esse respeito, Bueno
(2006) ressalta que no PEC-Municipios as turmas tinham um numero de professores que
giravam entre 15 e 40, o que pode dificultar um tratamento mais individualizado e

aprofundado do processo de desenvolvimento das narrativas.

Bueno (2006) analisa, também, a marcante diretividade referente aos trabalhos com as
autobiografias. Segundo ela, no curso analisado em que predomina um modelo de

formagdo por competéncias, o estabelecimento de procedimentos de orientacdo é posto
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como forma de controle que busca levar os docentes a se adequarem a prescricdes

bastante especificas.

Assim, ainda que a proposta curricular do curso baseie-se nas proposi¢des de Perrenoud
(1998) em que o conceito de competéncias € tratado ndo como uma técnica ou um saber
especifico, mas antes como uma capacidade de mobilizacdo de diversos recursos tanto
cognitivos quanto instrumentais para o enfrentamento de situacdes complexas e
inéditas, seus dispositivos de regulacdo dificultam a concretizacdo desses pressupostos.
Para Bueno(2006) o desenvolvimento de competéncias segundo esta concepgao
demanda, por um lado, um tempo muito maior de formagdo que aquele disponivel no
periodo de duracdo dos cursos e, por outro, liga-se as condi¢des de trabalho dos
professores e suas proprias motivacdes. Esse processo de mobilizagdo de saberes, por
sua natureza ampla e complexa, mobiliza imagens e representacdes dos docentes que
extrapolam o dmbito da pratica pedagdgica cotidiana e do préprio curso de formagéo e
vai encontrar lugar também nas experi€ncias pessoais da infincia, da vida familiar, da
escolarizagdo etc. A autora ressalta que a proposta pedagdgica do PEC-Municipios
encontra-se centrada numa idéia de “saber fazer”. Decorre desta afirmagdo da autora,
uma avaliacdo de que no curso em questdo hd um equivoco em presumir que é possivel
modificar praticas solidificadas no exercicio profissional cotidiano dos docentes “... por
meio de um conjunto de atividades de ensino estrategicamente dispostas, apoiadas em
tecnologias e conjugadas com o esforco dos varios profissionais que participaram do

Programa.” (Bueno, 2006, p. 231).

Isso nos leva a questionar possiveis pontos de confluéncia existentes entre a andlise

efetuada por Bueno (2006) acerca do PEC-Municipios e o curso Veredas, que adotou a
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escrita de narrativas (auto)biogriaficas como um de seus componentes formativos.
Procederemos, portanto, a andlise de alguns aspectos relativos a concepg¢do e funcido que
as narrativas (auto)biograficas sdo chamadas a cumprir neste programa tomando como
referéncia as orientacdes contidas no material instrucional produzido por sua
coordenacdo pedagdgica. A andlise documental efetuada foi baseada nas seguintes

fontes:

e Manual da Agéncia de Formagao;

® Manual do Tutor;

e Manual de Avaliacdo de desempenho;
® Projeto Pedagdgico;

e Guia Geral do Veredas;

e 28 Guias de estudo das cursistas.

6.2. A concepcao e funcio das narrativas (auto)biograficas como componentes

formativos no curso Veredas.

A partir da andlise efetuada por Bueno (2006) é possivel identificar algumas
semelhancas concernentes a concepg¢do e fungdo das narrativas autobiogréificas (que

aqui recebem o nome de memorial) em relagdo ao curso Veredas.

Apresentamos inicialmente a concep¢do de memorial proposta pelo curso. Concepgio
sobre a qual ja apresentamos alguns elementos gerais no inicio deste trabalho. O
memorial na dindmica do curso Veredas de formagdo docente constituiu-se enquanto a
escrita de uma narrativa de reconstru¢do rememorativa das experiéncias escolares

vivenciadas pelo autor. Enquanto componente curricular a constru¢do do memorial
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também estd vinculada aos contetidos tedricos do curso é orientada por temdticas mais
ou menos pré-definidas e que apresentam relagdes com o contexto de formag¢do no qual

o docente encontra-se inserido.

Outra caracteristica do memorial no Veredas é que seu autor deve mostra-se capaz de
explicitar a relevancia dos temas abordados em relacdo a sua trajetdria histdrica
individual pessoal e profissional. Sendo assim, é preciso que os aspectos abordados no
memorial estejam imbuidos de uma coesdo interna que denote a vinculagdo existente
entre eles e a constru¢do de seu significado para a as temdticas ali abordadas. Além
disso, e fundamentalmente, a narrativa registrada pelo autor deve estar permeada de um

exercicio de reflexdo sobre a pratica pedagdgica apontando as interagdes entre os temas

que elege como relevantes e os estudos tedricos efetuados ao longo do curso.

A construcdo do memorial € proposta aos professores em formacdo como um
procedimento individual voltado para as experié€ncias historicas pessoais e profissionais
do préprio autor. Segundo orientagcdes contidas no material instrucional do programa “O
Memorial deve ser feito individualmente®, nunca em grupo, pois é um documento
original, em que o cursista procura conhecer a si mesmo, contextualizar e compreender
a sua trajetoria de vida.” (Veredas 2002, Manual de avaliacdo de desempenho, p. 23).
Mas esta escrita deve também ser realizada mediante o acompanhamento de um tutor
que deve orientar o processo de escrita de forma que o professor em formagdo consiga
atender s demandas efetuadas pelo curso. E indicado também que o professor socialize

a experiéncia de constru¢do da narrativa em momentos coletivos.

Nas reunides de grupo com o tutor, é discutido o processo de elaboragdo do
Memorial. Esse momento coletivo de apresentacdo, discussdo e troca de

37
Grifo dos autores
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experiéncias contribui para sanar duvidas, clarear idéias, reunir pontos
importantes para a andlise e a reflexdo tedrica, que certamente vdo sendo
aprofundadas com o avanco do curso. (Manual de avaliacdo de desempenho,
p. 24)

Em sua proposta pedagégica, de forma semelhante ao programa PEC-Municipios,
encontram-se listadas 16 competéncias a serem desenvolvidas junto aos professores
cursistas e que deverdo fundamentar a execugdo de todas as atividades do curso
(Veredas 2002, Projeto Pedagégico, p. 21). E interessante notar que a proposta
pedagdgica deste curso se referencia exatamente na mesma concep¢do de competéncia
defendida por Perrenoud (1998) e apropriada pelo Curso PEC-Municipios (Veredas
2002, Projeto Pedagdgico, p. 21). Contudo, a proposi¢ao de escrita de memoriais centra-
se preponderantemente em uma competéncia especifica: a reflexdo sobre a pritica
pedagdgica visando a solucdo de situacdes-problema surgidas no cotidiano do ensino.

Isto pode ser observado na concepgdo de memorial estabelecida pelo programa.

O Memorial é um depoimento escrito sobre o processo vivenciado pelo
professor cursista, focalizando principalmente a ressignificagdo de sua
identidade profissional e incorporando reflexdes sobre a pratica pedagdgica,
em uma perspectiva interdisciplinar. (...) Esse processo tem como suporte a
elaboracio do Eixo Integrador’ do curriculo que, em cada médulo, propde
uma temdtica de trabalho interdisciplinar. O Guia de estudo deverd conter
orientagdes que ajudem os professores cursistas a refletir sobre as questdes
envolvidas nas experiéncias que estdo vivendo no curso, na escola em que
trabalham e na vida pessoal. (Veredas, Projeto pedagégico, p. 34)

Dentro da proposta do curso, o Memorial privilegia a experiéncia
pedagégica. Cada professor cursista revé sua propria Pratica Pedagdgica e a
analisa a luz dos conhecimentos tedricos focalizados nos diferentes
componentes curriculares. Assim, o Memorial, no Veredas, tem uma
perspectiva tedrico-pratica e interdisciplinar. (...) O significado de analisar a
Pratica Pedagégica, em uma perspectiva interdisciplinar, permite que o
Cursista utilize conceitos, idéias, informagdes, referéncias tedricas dos
diversos componentes curriculares do curso, articulando-os para analisar,
interpretar e compreender sua experiéncia pedagdgica. (Veredas, manual de
avaliac@o de desempenho, p. 21)

*¥ 0 Eixo Integrador do Curriculo desdobra-se em um tema geral, de cardter interdisciplinar, que articula
todas as dreas temadticas, visando relacionar os contetidos teéricos com a prética cotidiana do professor no
seu campo de trabalho, Os temas dos sete médulos sdo: Educacio, familia e sociedade; Escola, sociedade
e cidadania; Escola: campo da prdtica pedagdgica; Dimensao institucional e projeto politico-pedagdgico
da escola; Organizacdo do trabalho escolar; Dindmica Psicossocial da classe; Especificidade do trabalho
docente. (Veredas, Projeto Pedagégico, p. 38)
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E devido a necessidade de consecucgdo destes objetivos que a coordenacdo pedagdgica
do curso estabelece um conjunto extenso de orientagdes que deverdo direcionar o
conteido dos memoriais a serem produzidos fundamentando-se no Eixo Integrador
presente em cada médulo da estrutura curricular. Estas orientagdes sdo sugestdes de
temas a serem desenvolvidos visando articular a reflexdo entre a pratica pedagdgica
singular do docente em formacgdo e os estudos tedricos efetuados ao longo do curso.
Importa ressaltar aqui que apesar do grande nimero de orientacdes para a escrita do
memorial presente no curso (28 conjuntos de orientagdes, distribuidas entre os 28 Guias
de estudo, sendo quatro conjuntos de orientagdes a cada um dos sete médulos) é sempre
deixado ao professor cursista a op¢do de segui-las ou ndo para a construgcdo de sua
narrativa. Esta amenizag@o do caréter prescritivo acerca da escrita dos memoriais pode
representar, por um lado, um respeito as op¢des que cada individuo faz acerca daquilo
que considera relevante em sua trajetoria pessoal e profissional. Mas isto ndo significa
que o professor em formacdo possa optar por ndo dialogar em momento algum de sua

narrativa com os conhecimentos tedricos estudados ao longo do curso.

Esta dltima exigéncia acha-se implicita na proposta pedagégica do VEREDAS e advém
do fato de que no Programa € demandado que os professores cursistas demonstrem
mediante a escrita de suas narrativas o desenvolvimento de competéncias especificas.
Nesse sentido, como expresso no parecer CNE/CP 009/2001, o recurso a escrita de
narrativas autobiograficas, enquanto um dentre outros componentes curriculares, tem
uma funcio estratégica de oportunizar uma articulacio entre a formacao do docente com
as situagdes-problema ocorridas na sua pratica profissional através de praticas
reflexivas. Diante disso, j4 no Guia de Estudos 1, da primeira unidade formativa sido

explicitados aspectos orientadores da escrita dos memoriais, onde se 1€
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Procure sempre lembrar-se de que o Memorial é um espaco pessoal de
integracdo curricular e de articulagdo teoria e pratica. Para facilitar esse
trabalho, vocé deverd ter um caderno no qual ird anotando lembrangas,
vivéncias e reflexdes desenvolvidas ao longo do curso. O horizonte dessas
reflexdes serd indicado pelo tema geral integrador de cada médulo. Assim,
no primeiro médulo vocé vai focalizar a sua histéria de vida, procurando
compreendé-la dentro da relac@o educagdo, familia e sociedade.

Vale ressaltar ainda, que na concep¢do de memorial apresentada na proposta pedagdgica
do curso, a reflexdo do docente em formacgdo centra-se, sobretudo, nas experiéncias
vivenciadas ao longo do préprio curso como pdde ser observado nas orientagdes
contidas no Manual de Desempenho. Posto desta forma, ndo parece impréprio afirmar
que, mesmo sendo mencionados como parte integrante das narrativas a serem
construidas, os aspectos referentes a outras dimensdes da historicidade dos docentes em

formacdo, como a infincia, a vida familiar, a escolarizagdo, acabam por adquirir uma

z

importancia secundaria. O que importa verdadeiramente é o desenvolvimento da
competéncia de agir reflexivamente sobre a pritica pedagdgica atual aplicando
conhecimentos tedricos estudados no percurso de formacgdo. Essa diretividade pode ser
ilustrada a partir de um exemplo expresso no Guia de estudo 2 da primeira unidade

formativa:

As perguntas que apresentamos a seguir visam a ajudd-lo na elaboragdo do
seu memorial, mobilizando idéias e trazendo questdes que orientem a
reflexdo e o registro de sua prética. Lembre-se de que vocé na precisa
responder a todas, nem mesmo toma-las como fio condutor do seu Memorial.
Incorpore o que lhe parecer importante ou significativo para o seu
crescimento, encaminhando seu texto na direcdo que lhe parecer melhor.

A) Compare o termo ‘“metamorfose”, usado por Marx, com a
ressignificagdo da pratica pedagdgica proposta no Veredas.
B) Em sua experiéncia de trabalho, qual a metamorfose que lhe
parece mais importante?
C) Analise fatos de sua vida em que vocg, por exemplo,
e Foi vitima de alguma atitude etnocéntrica;
¢ Se comportou de forma etnocéntrica;
® Teve dificuldade de desenvolver uma inovacdo em sua
prética;
® Conseguiu efetivamente participar da transformacao de sua
escola. (Veredas, 2002, Guia de estudo, p. 164)
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A andlise destes pressupostos estabelecidos no projeto pedagdgico do curso e
apresentados aos professores em formagdo levanta questdes importantes. Mais do que
informagdes ao aluno sobre o significado e a importidncia do memorial, bem como o
percurso a ser percorrido para sua construcdo, esses pressupostos explicitam as regras
do jogo. Enquanto um dentre outros componentes curriculares, o memorial é perpassado

pela légica de formac@o que caracteriza o projeto pedagdgico do curso como um todo.

2

E preciso que o professor em formacdo reconheca estas regras porque precisard
demonstrar, a partir da escrita do memorial, que conseguiu assimilar os pressupostos
formativos inerentes a esse componente curricular. O papel do tutor é fundamental nesta
dindmica, ndo somente como orientador, como interlocutor formador, mas também
como um intermediador/avaliador de uma relacdo na qual de um lado € apresentado um
conjunto amplo de expectativas por parte do curso enquanto de outro lado hd um
professor em formacgdo (que espera-se esteja) imbuido do compromisso de atender a
estas expectativas. Nao queremos dizer com isto que professores e cursos de formacdo
estdo em lados opostos deste jogo, mas apenas que t€m papéis diferenciados no

processo.

Seja caracterizado por uma maior ou menor diretividade, o memorial configura-se como
um componente formativo que visa a assimilagdo de competéncias especificas por parte
do docente. A escrita do docente sobre sua experiéncia como profissional é marcada
pelas condi¢des materiais e de interacdo onde esta se did. Desse modo, as situacdes
vivenciadas como problemas em seu quotidiano de trabalho emergem nessa escrita e o

recurso a teoria é visto com a busca de uma resposta, ou alternativa de solugao.

Articular teoria e pratica passa a ser apreendida como o desenvolvimento de
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competéncias especificas — mobilizacdo de recursos cognitivos e materiais — para a

resolucdo de situagdes-problema.

Importa reconhecer que diante disso, o desenvolvimento desta narrativa ndo se
caracteriza apenas como uma estratégia de formagdo, mas um componente curricular
dentre outros e, como os demais, submetido a um processo de avaliacdo. Uma
observacdo mais detalhada da estrutura de avaliacio dos memoriais elaborada pela
equipe gestora do curso revela ainda outras implica¢des. Sendo assim, vejamos algumas

das proposicoes relativas a avaliacdo dos memoriais no curso Veredas.

6.3. Orientacio e avaliacao das narrativas (auto)biograficas no curso Veredas

Iniciaremos a discussdo deste topico apresentando os pressupostos que compdem a
estrutura formal de avaliagdo dos memoriais no curso. Para tanto, recorremos ao
material instrucional produzido por sua coordenagdo pedagdgica e que se destinou a
fornecer as orientagdes para implementacdo do programa junto as Agéncias de
formacdo, tutores e professores cursistas. De acordo com o Manual da Agéncia de

Formacao do curso

A avaliagdo do Memorial é predominantemente uma avaliacdo de seu
processo, mediante uma Ficha de Andlise do Memorial. Essa ficha, usada
durante todo o periodo de elaboracdo do Memorial, contém indicadores que
viabilizem a avaliacio do desenvolvimento do Professor Cursista,
principalmente da sua capacidade de acdo-reflexdo-acdo. (Veredas, manual
da agéncia de formagdo, p. 57)

Um maior detalhamento das diretrizes orientadoras do processo de avaliagdo dos
memoriais nesse curso de formagdo pode também ser visualizada no Manual de

Avaliacdo de Desempenho das Cursistas onde se 1€
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O Memorial é avaliado em cada modulo e ao final do curso. No médulo, é
avaliado nas reunides mensais, nas atividades coletivas e €, também, lido pelo
tutor. Em cada moédulo, sdo avaliados o crescimento e o desenvolvimento do
Cursista. O roteiro de perguntas constante da Ficha de Avaliagdo do
Memorial da orientacdo sobre pontos importantes que devem ser avaliados.
Niao houve a pretensdo de esgotar todos esses pontos e o Tutor pode
acrescentar outros que lhe parecerem significativos. (Manual de avaliagdo de
desempenho, p. 24)

(...) A avaliacdo do Memorial, ao privilegiar o processo de sua elaboragao,
deve considerar o crescimento gradual do Cursista em cada médulo e ao
longo do curso. E importante acompanhar e incentivar esse desenvolvimento.
Mesmo que a primeira redagdo se apresente de forma fragmentada e sem um
fio condutor, mesmo que nem todas as questdes tenham sido tratadas
satisfatoriamente nos textos iniciais, as leituras, as discussdes em grupo, as
avaliagdes individuais e coletivas devem contribuir para que as partes do
texto produzidas na etapa final do curso apresentem as seguintes

caracteristicas:

. Boa articulagio e argumentacdo adequada;

. Incorporagdo dos contetidos estudados no Veredas a andlise
da Prética Pedagégica;

. Relacionamento da Pratica Pedagdgica com o contexto social,
econdmico e politico da regido, do pais e do mundo;

. Auto-percepcdo como a de um profissional que tem um
campo préprio de atuacdo e que necessita de uma formacao
especifica.

Relativamente a adequacdo da linguagem, verificar se o texto apresenta o uso
adequado da linguagem escrita, considerando a norma, no que se refere a:

a) Vocabulério: o professor Cursista ndo e obrigado a usar termos técnicos,
ou do campo semantico mais ligado aos contetdos estudados. Ele pode fazer
um excelente Memorial, sem for¢osamente usar tais termos. Mais importante,
nesse caso, ¢ uma ampliacdo de vocabuldrio que permita mais precisdo e
clareza, a eliminagdo de girias e de um vocabuldrio muito coloquial.

b) Organizagdo do periodo: encadeamento de partes com o emprego
adequado da pontuagdo, da concordancia, da colocagdo de pronomes;

¢) Correcdo ortogréfica.

Com relag@o a organizacdo do texto, verificar se:

a) O texto apresenta progressdo temadtica: ampliagdo das idéias de um
periodo para outro, de um pardgrafo para outro, chegando a um sentido
completo;

b) Permite a identificacdo do assunto que esta em foco.

No que se refere ao estilo, se escreve com clareza e permite uma leitura
fluente.

Cada professor Cursista deverd receber uma avalia¢do por Mdédulo, que varia
de 0 a 100%. Se o cursista obtiver avaliagdo inferior a 60%, devera receber
orientag@o para melhorar essa parte de seu Memorial nos médulos seguintes.
(Manual de avaliacdo de desempenho, p. 24)

Os elementos apresentados acima foram sintetizados pela Coordenacdo Pedagdgica do

Programa numa ficha de avaliagdo que julgamos por bem anexar ao final deste trabalho.
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O que se pode verificar € que a tarefa de professores em formacio e tutores é bastante
complexa. Estabelecida desta maneira, a estrutura formal de avaliagdo dos memoriais no
curso caracteriza-se como um conjunto de prescricdes as quais o memorial deve ser
adequado. Aparecem também nesta ficha um conjunto de critérios relativos a adequacédo

da linguagem e que podem representar um deslocamento do potencial das narrativas.

2

E claro que ndo se trata de desconsiderar a observancia das normas cultas da lingua.
Contudo, dos dezesseis itens fixos da ficha de avaliacdo do memorial, cinco remetem
diretamente a observancia de aspectos referentes a questdes ortogrificas e gramaticais.
Desta maneira, além da preocupacdo relativa ao conteido da narrativa, docentes em
formacao e tutores se véem na preméncia de levar em conta, e de maneira consideravel,
como exposto na ficha de avaliacdo, o dominio formal da linguagem. Nao basta apenas
que o individuo exponha aspectos pessoais e profissionais de sua trajetdria historica de
vida. E-lhe demandado que isto seja feito com base em um passo-a-passo composto por
um rol de prescricdes referentes a forma e ao conteido da narrativa. Isso pode
representar um fator dificultador do desenvolvimento das narrativas ja que como
alertado por Bueno (2006) “Embora por forca de seu oficio, as professoras do ensino
fundamental se dediquem ao ensino da leitura e da escrita, essas atividades ndo fazem

parte da rotina pessoal da grande maioria.” (Bueno, 2006, p. 18).

Por outro lado, o que identificamos a partir da aplicagdo de um questionario de perfil
socio-econdmico junto as cursistas que freqiientavam o curso na UFMG é que a maioria
delas (em torno de 70%) havia concluido seus estudos ha mais de 15 anos, somente
voltando a estudar por ocasido do curso Veredas. Isso implicou para muitas num dificil

processo de retomada da escrita, o que pode ter sido uma causa do pouquissimo volume
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apresentado nas produgdes (auto)biogrificas que nossa equipe de avaliagdo e
monitoramento analisou apds um ano e meio de curso e sobre as quais falamos na

apresentacio desta pesquisa.

Um outro aspecto que chama a aten¢@o no tocante a ficha de avaliagcdo produzida para o
curso Veredas € a contradicio existente entre seu cardter simplificado e rigido em
relacdo ao extenso e diversificado conjunto de orientagdes existentes no restante do
material instrucional, sobretudo nos 28 guias de estudos entregues as cursistas. Desta
forma, sdo apresentados os mesmos critérios de avaliacdo que deverdo orientar a andlise
efetuada pelos tutores acerca da escrita dos memoriais ao longo de todo curso. De forma
bastante genérica é demandado aos tutores que atribuam um julgamento de valor as
narrativas produzidas ao longo do curso com base num conjunto de itens cujo alcance é

medido por uma escala fechada de trés niveis (Sim, Parcial e Nao) (Veredas, 2002,

Manual de Avaliagdo de desempenho, p. 27).

Por fim, h4 ainda um outro fator complicador na relacdo entre o uso de (auto)biografias
nesse curso de formagdo e seus procedimentos de avaliagdo e orientacdo. Se por um
lado a ficha de avaliag¢@o elaborada prevé de forma engessada e resumida os aspectos a
serem avaliados pelos tutores na escrita das cursistas, por outro lado, ndo facilita o
retorno dessa avaliagio aos autores das narrativas de forma mais detalhada e clara. E
claro que ndo estamos presumindo e/ou defendendo a idéia de que a criacdo de um
instrumento dnico, mesmo que mais complexo e elaborado, a ser entregue aos docentes
em formacdo seja capaz de por si sé fornecer todas as informagdes necessarias para que
possam aproximar o teor de sua escrita aos pressupostos formativos do programa.

Muitos dos aspectos intervenientes no processo de elaboracdo dos memoriais somente
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podem ser apresentados e discutidos mais detalhadamente através de uma interacdo, ou
uma interlocucdo direta entre os autores das narrativas e seus tutores. Na verdade, a
propria coordenacdo pedagdgica do programa se preocupou com esse aspecto
estabelecendo em sua proposta pedagdgica espacgos de discussdo coletiva dos memoriais

produzidos. Mas esse vem a ser outro problema, dadas as caracteristicas do curso.

O curso Veredas aconteceu em regime semi-presencial alternando momentos de estudos
individuais e a distancia com momentos de encontros coletivos onde cada tutor e seu
grupo de cursistas discutiam um conjunto de temas relativos ao desenvolvimento de
todos os componentes curriculares. Tais encontros coletivos aconteciam uma vez a cada
més e todas as cursistas de cada grupo eram atendidas simultaneamente por seus
respectivos tutores em um unico dia de atividades, ou seja, em um tempo bastante
limitado. Por outro lado, a coordenacdo pedagdgica do curso previa um tempo de
sessenta minutos para a discuss@o coletiva dos memoriais nesses encontros (conforme
disposto nos guias de estudo). Se retornarmos as consideragcdes de Bueno (2006) sobre o
problema do nimero de alunos por grupo de tutoria no PEC-Municipios, veremos que
no curso Veredas, mesmo com um ndmero menor de cursistas cada tutor teria um
desafio considerdvel pela frente ao tentar discutir os memoriais coletivamente. Cada

grupo de tutoria no curso Veredas era composto por 15 professores cursistas.

Assim, se por um lado foi previsto pelo programa que cada cursista apresentasse sua
produgdo para ser discutida coletivamente nas reunides com as colegas e o tutor, por
outro, o grupo teria que se desdobrar para conseguir que essa discussao se restringisse a
um tempo limitado de 60 minutos. Com esta limitacdo temporal extremamente reduzida

torna-se bastante dificil, para ndo dizer impossivel, que cada uma das 15 cursistas de
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cada grupo apresentasse sua narrativa, suas ddvidas, opinides e angustias e recebesse

um tratamento minimamente individualizado por parte do tutor.

Niao estamos afirmando aqui que a limitagdo de tempo atribuida aos trabalhos com os
memoriais no curso Veredas fosse rigida e arbitraria até mesmo porque cada grupo
juntamente com seu tutor tinha certa autonomia para organizar suas atividades no dia
dos encontros. Contudo, hd que se observar que tais encontros nio eram destinados
apenas a discussdao dos memoriais produzidos. No espago de um dia a cada més deveria
ser desenvolvido um conjunto de outras atividades previstas, como a discussdo dos
eixos temdticos que orientavam cada encontro, a producdo das monografias, e a
discussdo das questdes que deveriam ser respondidas pelas cursistas sobre cada unidade

formativa nos cadernos de avaliacdo do programa.

Outros dados interessantes foram colhidos pelo questiondrio de perfil s6cio-econdmico
respondido pelas cursistas do Veredas na FAE/UFMG. Segundo os dados colhidos a
maioria das docentes lecionava em pelo menos dois turnos e, além disso, eram casadas e
tinham filhos. Isso nos leva a pensar sobre o tempo efetivo que as mesmas dispunham
para realizar seus estudos individuais a distdncia assim como nos leva a questionar que

tempo dedicavam especificamente a escrita cuidadosa dos memoriais.

O que a proposta formal de avaliagdo deste curso mostrou € que havia uma clareza
muito maior sobre os resultados esperados ao final de cada etapa e do préprio curso
como um todo do que sobre os procedimentos a serem adotados ao longo do processo
para auxiliar tanto professores em formag@o quanto aos tutores na construcdo do
memorial e mesmo da viabilidade de consecugdo dos objetivos formativos deste

componente. A proposta de escrita de memoriais no ambito desse programa
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governamental de formacdo de docentes incorporaria, pois um conjunto de fatores que
lhe imprimiam um cardter bastante complexo se considerarmos a relagdo entre a
estrutura de avaliagio de memoriais concebida para o mesmo, suas caracteristicas
estruturais (proprias de um regime semi-presencial) e o perfil dos docentes em

formacdo.

No contexto do curso Veredas, ndo identificamos em seu material instrucional qualquer
referéncia aos estudos ja desenvolvidos pelos tedricos que se dedicam a perspectiva de
utilizacdo de (auto)biografias na linha de pesquisa-formacdo. Ficou evidente que seja
por desconhecimento, ja que esta linha de estudos mostra-se ainda bastante recente e
pouco difundida entre nossos estudiosos, seja por uma opg¢do coerente com OS
pressupostos estabelecidos pelas politicas educacionais em curso, a concepgdo e a
funcdo atribuidas ao memorial no Veredas seguiu uma linha bastante diferenciada da

perspectiva de pesquisa-formacdo.

Por outro lado, além de algumas insuficiéncias e contradi¢des existentes entre a
estrutura de avaliacdo concebida para o curso em relagdo a concepcdo e funcdo do
memorial, o Veredas trds a tona outra questdo importante e que precisa ser submetida a
ponderacdo. Nos referimos ao fato de que em sua estrutura, da forma como foram
concebidos e aplicados os procedimentos de orientagdo e avaliagdo, vigorou uma

perspectiva de regulacdo de controle em detrimento de outra de regulagio formativa.

Ressaltamos que ndo se trata aqui de invalidar a experiéncia com os memoriais nesse
programa governamental de formagdo. Ndo tivemos acesso a uma andlise sistematizada
dos memoriais produzidos no curso, mas presumimos que existam diversos aspectos

positivos referentes ao uso de autobiografias nesse curso de formacdo a semelhanca dos
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apresentados por Bueno (2006) em sua andlise do PEC-Municipios. Segundo a autora,
nas mais de oitenta producdes autobiograficas analisadas por sua equipe de pesquisa

fica evidente um rico processo de aprendizagem por parte das docentes. Para ela,

Ainda que ndo tenham se apercebido logo de inicio, o aspecto mais inédito e
marcante do PEC, em razdo do que € justa a designag@o de curso especial, é
o fato de as professoras terem voltado a ser alunas por tempo prolongado.
Essa condicdo implicou da parte delas em reativar e por em acdo habitus
incorporados hd muito tempo, para poderem fazer face as exigéncias do
curso, provocando e desenvolvendo novos olhares e sensibilidades para o
exercicio da funcdo docente. (Bueno, 2006, p. 234)

H4 que se reconhecer, portanto, que a experiéncia com a escrita de narrativas
(auto)biograficas no curso Veredas representa uma iniciativa bastante louvavel e
potencialmente rica. Contudo, ndo podemos desconsiderar os diversos fatores
dificultadores do desenvolvimento dessa atividade como temos apresentado utilizando
como cendrio empirico o curso Veredas. A inser¢io da escrita de narrativas
(auto)biogrificas em programas governamentais de formacdo de docentes, com uma
forte caracteristica de atendimento em massa pode representar também uma expressiva
forma de democratizagdo do acesso a novas estratégias de formagdo. Por isso,
ressaltamos a necessidade do reconhecimento e apropriacio das importantes
contribuicdes oferecidas pelos investigadores da linha de pesquisa-formagao.
Reconhecendo o papel fundamental dos procedimentos de orientagdo e avaliacdo como
dispositivos regulatérios dos processos de ensino e aprendizagem reiteramos a
necessidade da elaboracdo e execugdo de procedimentos que ultrapassem a perspectiva

de regulacdo de controle e alcancem também uma perspectiva de regulacdo formativa.

E com base nessas proposi¢des que passaremos as consideracoes finais onde levantamos
alguns aspectos pertinentes visando contribuir para o avango no debate acerca da

utilizagdo de narrativas (auto)biogréficas em programas de formagado de docentes.
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7. Consideracoes finais

Considerar o uso de memoriais em programas de formagdo de docentes implica, como
vimos, em reconhecer a forca e a importancia que t€m as determinagdes politicas sobre
sua concepgdo e uso. Mas faz-se necessario também buscar enriquecer os debates sobre
sua utilizacdo e pondera-la no sentido de contemplar todas as potencialidades
defendidas por aqueles autores que t€m ressaltado a importancia formativa das histérias
de vida e métodos (auto)biogrificos na perspectiva da pesquisa-formacdo. Se
considerarmos as proposi¢des de Allal er al (1986), uma perspectiva de avaliacdo
centrada na regulagdo formativa da aprendizagem torna-se fundamental como forma de
articulacdo entre a formulacdo de politicas de formag¢do de docentes e sua
implementagdo pelos atores envolvidos diretamente nas dindmicas dos programas de
formacgdo. Percebidos enquanto um espago privilegiado de mediacdo pedagdgica, os
procedimentos de orientagdo e avaliagdo podem contribuir para a negociacdo ente
diferentes concepcdes e objetivos formativos. E justamente com base na perspectiva da
avaliacdo enquanto um espaco de regulacdo que permite negociacdes constantes nas
relacdes entre os atores e as normas de conduta estabelecidas que iniciaremos nossas

consideracdes.

7.1. Das relacoes entre um projeto institucional de formacao e o projeto de si

Diversos pesquisadores que trabalham na perspectiva de uso das (auto)biografias na
linha de pesquisa formacdo ressaltam a importancia da constituicio de um momento

coletivo de negociacdo que antecede os trabalhos (Josso, 2006; Delory-Momberger,
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2006). Josso (2006) ressalta a importancia da criacdo de elos de ligacdo do narrador
consigo mesmo e com os demais participantes do processo de escrita das narrativas.
Segundo ela, o estabelecimento de ligacdes ente os participantes visa favorecer o
trabalho de reconstrug@o histérica a ser desenvolvido na medida em que tais ligacdes

representam a constituicdo de um contrato através do qual os participantes

(...) definem os limites que pretendem estabelecer a fim de garantir uma
confianga possivel para facilitar a socializa¢do de seus relatos e a reflexdo
comum sobre o conjunto dos relatos. Ligar-se conscientemente por meio de
um contrato ético constitui, portanto, a condicdo prévia ao procedimento.
(Josso, 2006, p. 375)

Esta proposicao de Josso remete a preocupacio dos estudiosos da linha com o fato que
através do uso de (auto)biografias cada autor do relato produza conhecimentos que
facam sentido para eles préprios e se engajem num projeto de conhecimento que os
reconhe¢a como atores com uma participagdo ativa e fundamental no processo de

construcdo (Josso, 1999).

Em corroboragdao as proposi¢des de Josso (1999, 2006) Delory-Momberger (2006)
caracteriza os projetos de formagdo de adultos primeiramente como um projeto de si.
Esta conceituagdo se torna importante pois diferencia uma concep¢do de projeto
institucional de formacao em relag@o a outra concepgio de projeto pessoal de formagdo.
Para a autora toda acdo humana é caracterizada pela existéncia de projetos pessoais que
nos orientam em direcdo ao futuro. Estes projetos pessoais relacionam-se por sua vez as
dimensdes indissocidveis do passado, do presente e do futuro j4 que nos orientamos
(mesmo que nem sempre de forma consciente e sistematizada) no momento presente
tanto com base nele mesmo quanto em nossas experiéncias historicamente construidas
vislumbrando um conjunto de possibilidades ligadas a nosso querer vir a ser no futuro.

A esse respeito, a autora cita como exemplos os projetos de formagdo, projetos
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profissionais, projetos matrimoniais e familiares. (Delory-Momberger, 2006, p. 365)

Uma das potencialidades referentes ao uso de (auto)biografias em dindmicas de
formacdo ¢é justamente sua capacidade de integracdo entre essas dimensdes

indissociaveis em que cada autor desconstréi ao mesmo tempo em que reconstroi

reflexivamente sua existéncia histérica motivado por um projeto pessoal de vir a ser.

A autora reconhece que este projeto de si nunca se encontra encerrado em si mesmo.
Ainda que com motivacdes e expectativas essencialmente individualizadas as
possibilidades de efetivagdo de tal projeto estdo sempre condicionadas a um conjunto de
fatores sociais, politicos e econdmicos bem como as relagdes com os outros atores
sociais. Ao estabelecer seus projetos de si cada individuo também o faz sempre o

confrontando com estes condicionantes.

A opcdo pela entrada em um curso de formacdo de docentes pode também ser
apresentada como um outro exemplo de concretizacio de projetos pessoais por parte dos
docentes. Percebido dessa forma, um curso de formagdo nao representa um fim em si
mesmo, mas antes um locus e uma etapa constituinte de um projeto de si que
invariavelmente € bem mais abrangente. Porém, essa opcdo de entrada implica no
enfrentamento de determinadas condi¢des que sdo colocadas ante cada individuo e as
quais ele podera escolher se submeter ou ndo, com maior ou menor grau de autonomia.
Disso resulta que cada individuo, para a realizagdo de seu projeto de si, terd que se
confrontar com um conjunto de elementos que representam o “outro” e que
condicionam as possibilidades de efetivacdo de seu projeto. Esse “outro” ou esses
“outros” podem ser tanto os demais atores envolvidos no processo, como seus colegas

de curso e professores-orientadores quanto um “outro” institucional representado, por
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exemplo, pelas diretrizes de formacdo estabelecidas pelo programa no qual ele se insere.

Faz-se necessario que se estabeleca um processo de negociacdes onde serdo explicitados
coletivamente os limites de autonomia, bem como o cumprimento das regras de
convivéncia que orientam as condutas dos atores. Quando concebidas enquanto
componentes curriculares no ambito de um programa (ou projeto) governamental de
formacdo as (auto)biografias encontram-se também perpassadas pela necessidade de
explicitacio das regras que caracterizario as relacdes entre os atores. E nesse sentido
que, corroborando as proposicdes de Josso (2006), Delory-Momberger (2006) afirmara
que o estabelecimento de um contrato biogrifico constitui-se enquanto um momento

r4 13

fundador do trabalho (auto)biogréfico. Segundo ela, é esse contrato que ... fixa as
regras de funcionamento, enuncia a intengcdo auto-formadora, oficializa a relagdo

consigo proprio € com o outro no grupo como uma relacdo de trabalho.” (Delory-

Momberger, 2006, p. 366).

A partir das proposicdes apresentadas defendemos que a concep¢do de um curso de
formacgdo deve contemplar as possibilidades de integracdo entre seu projeto educativo
de formacio e os projetos de desenvolvimento profissional individuais dos docentes que
o freqilentam. E preciso, portanto, que se estabelecam estratégias de negociagio que
favorecam o engajamento dos docentes ao projeto de formacdo no qual optaram por
ingressar. Mas esse engajamento s6 é viabilizado se forem oferecidos aos docentes
meios para que ele crie identificagdes entre seu projeto de vir a ser e as proposicdes de
um projeto que lhe é exterior. Essa idéia retorna a concepc¢io de regulacdo formativa

que apresentamos anteriormente e na qual explicitamos que procedimentos de

orientacdo e avaliagdo numa perspectiva formativa devem procurar efetuar ajustamentos

155



reciprocos entre os pressupostos orientadores dos programas de formacdo e as

disposi¢des, expectativas e caracteristicas dos atores envolvidos.

Vale ressaltar que ndo estamos propondo aqui que os programas de formagdo tenham
suas propostas pedagdgicas alteradas exclusivamente em fung@o dos interesses e
caracteristicas dos atores diretamente envolvidos em sua implementacdo. Propomos
sim, que sejam criados espagos de mediacdo e negociagdo que reconhecam e efetivem a

autonomia dos atores e promova praticas de regulacao situacional e conjunta.

O que propomos na prética é que na proposta pedagégica dos cursos de formacgdo de
docentes seja previsto de forma cuidadosa e vidvel, enquanto um de seus procedimentos
de orientacdo, um momento (ou vérios de preferéncia) para a elabora¢do do contrato
biografico onde serdo discutidas e negociadas coletivamente, por docentes em formacgdo
e os demais atores envolvidos em sua implementacdo, as propostas formativas que

orientardo os trabalhos com as (auto)biografias.

O que percebemos através de nossa experiéncia com os memoriais no Veredas é que
esse momento de estabelecimento de um contrato biogrifico ndo ocorreu. E a ndo
explicitagdo coletiva de aspectos referentes as regras de conduta que orientariam os
trabalhos com as (auto) biografias podem ter sido uma das causas dos diversos e, por
vezes, conflitantes entendimentos sobre a concepg¢do e a funcdo dos memoriais no curso.
E isso teve como conseqiiéncia o quadro que apresentamos no inicio deste trabalho
quando identificamos a ndo apropriacdo das orientacdes da proposta pedagédgica do
curso pelas docentes através de sua escrita. Como ressaltamos na ocasido, tanto tutores
quanto cursistas encontravam-se confusos em relacdo a constru¢do das narrativas

(auto)biograficas. A ndo realizacdo de um contrato biografico nesse curso pode ter tido
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outras conseqiiéncias como o receio ou desinteresse e 0 ndo engajamento das cursistas a

proposta formativa dos memoriais.

Um outro aspecto a ser ressaltado em relacdo ao trabalho com (auto)biografias refere-se
ao fato de que o tutor, ou professor orientador ou “animador” como denominado por
Delory-Momberger (2006), tem um papel fundamental de intermediador e estimulador
da escrita. Enquanto ator que mais diretamente atua na implementacdo dos pressupostos
formativos constantes das propostas pedagdgicas dos cursos de formacdo, o orientador
dos docentes em formacdo necessita ter previamente tanto a clareza da concepg¢do e da
funcdo que cumprem as narrativas (auto)biograficas, quanto uma sensibilidade para
reconhecer que narrar-se implica numa exposi¢@o individual frente & coletividade. Um
conhecimento prévio desses aspectos pode interferir qualitativamente em sua postura e
mesmo em seu engajamento nas praticas de orientagdo e avaliacdo dos trabalhos com
(auto)biografias. Nesse sentido, os postuladores da perspectiva de pesquisa-formacédo
tém defendido a idéia de que os formadores precisam passar por uma formacio
especifica referente aos trabalhos com (auto)biografias. Estes autores tém defendido a
idéia de que ndo € possivel que um formador que ndo tenha passado ele préprio por um
processo de escrita de sua (auto)biografia consiga compreender a complexidade inerente

ao desenvolvimento de uma narrativa (auto)biogréfica.

Com isso afirmamos que a inser¢do de narrativas (auto)biograficas em programas de
formacdo de docentes deve contar com procedimentos de orientagdo ndo somente
direcionados aos docentes em formacdo, mas também aos préprios formadores. Sua

insercdo deve, portanto, ser precedida de um processo especifico de formacdo dos
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formadores que trabalhardo junto aos docentes em formagdo por ocasido da realizacdo

do curso.

Esse € um outro aspecto que ndo foi contemplado na proposta pedagdgica do curso
Veredas. Ainda que ndo tenhamos dados empiricos que comprovem nossa analise nesse
sentido, nossa experiéncia junto a equipe de avaliacio e monitoramento do programa
evidenciou que em sua grande maioria o trabalho com (auto)biografias enquanto
componente formativo se mostrava inédito (e até mesmo desconhecido) pelos tutores. E
isso, reiteramos, pode ser percebido através das ddvidas e diversos entendimentos

apresentados por eles sobre a concepgdo e a fungdo do memorial no Veredas.

7.2. Avaliacio de (auto)biografias: da regulacido institucional as regulacoes

situacional e conjunta

A andlise das orientacdes e do instrumento de avaliacdo elaborados pelos formuladores
do curso Veredas nos leva a concebé-los como dispositivos de regulacdo institucional,
de controle, o mais do que voltados para uma regulacdo situacional ou conjunta dos
processos de ensino e aprendizagem. Nessa andlise, levantamos dados que indicam uma
expressiva limitacdo da estrutura de avaliacdo do curso em relagdo a complexidade dos
objetivos formativos pretendidos com a escrita de memoriais. Essa limitacdo refere-se,
por exemplo, a criagdo de estratégias (procedimentos + instrumentos) diversificadas
para identificar, acompanhar e orientar elementos que dificultam ou facilitem o
atendimento dos préprios objetivos formativos caracteristicos da proposta pedagdgica

do curso.
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Com uma ficha simplificada e restrita a topicos que permanecem inalterados ao longo
do curso a avaliacdo da escrita de memoriais se destinava muito mais a uma funcio de
medi¢do do cumprimento de uma tarefa pelos docentes em formacdo a cada etapa do
que propriamente a um acompanhamento detalhado do desenvolvimento da escrita que
pudesse resultar em algum retorno mais proveitoso aos autores das narrativas
(auto)biograficas. Conceber um instrumento de avaliagdo que deve ser preenchido em
varias ocasides ao longo de um programa de formacao (a ficha deveria ser preenchida
ao final de cada uma das quatro unidades formativas de cada um dos sete médulos) néo
significa necessariamente conceber a avaliagdo como algo processual. Na verdade, a
ficha de avaliagdo produzida para o curso ndo contemplava espacos para um maior
detalhamento das dificuldades e avangos que caracterizaram os trabalhos dos docentes
em formagdo e nem previam sua devolugdo aos mesmos com orientagcdes para a
continuidade do desenvolvimento das narrativas (auto)biograficas. Esse aspecto era
claro inclusive para os formuladores do curso. Esses ressaltavam que os tutores ndo
deveriam se orientar exclusivamente pelos critérios ali dispostos para efetuar sua
avaliacdo. De acordo com as orientagdes contidas no Manual de Avaliacdo do programa
(p- 24) ndo houve a pretensdo de esgotar todos os pontos a serem avaliados e cada tutor

poderia acrescentar outros que lhe parecessem pertinentes.

O que fica evidenciado na proposta de avaliacdo do Veredas € a impossibilidade de
construcdo coletiva dos procedimentos de avaliacdo junto aos implementadores e aos
préprios docentes em formagdo. No limite, o estabelecimento dos critérios que
compunham a estrutura de avaliacdo do programa restringia-se (ao menos formalmente)
nos tutores. No entanto, a autonomia de insercdo de novos elementos para a avaliacdo

dos memoriais esbarrava na propria dificuldade de compreensdo da concepgdo e da
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funcdo dos memoriais no curso. Se retomarmos as proposi¢des de Rodrigues (1993) e
Hadji (1994) reconheceremos que a clareza sobre os procedimentos de avaliacdo
encontra-se intrinsecamente ligada a clareza do que se espera atingir enquanto objetivos
formativos a serem atingidos através da proposicdo de um determinado componente
curricular como € o caso dos memoriais. Dessa forma, a clareza sobre a concepcio e a
funcdo dos memoriais no curso Veredas apresenta-se como pré-condi¢do indispensavel
para que os atores envolvidos no processo de formacdo ponderem com maior autonomia
sobre a pertinéncia dos critérios de avaliagdo e mesmo sobre a possibilidade de

reformulacdes e acréscimos de novos critérios.

Numa perspectiva de avaliagdo enquanto regulagdo formativa das aprendizagens como
proposto por Alall et al (1986), Dias Sobrinho (2004) e Castro-Almeida, ef al (1993) é
necessdrio que se estabelecam estratégias constantes de negociacdo dos pressupostos
que orientardo as avaliacdes tendo em vista as intersecdes possiveis entre cada contexto
de formacdo e as caracteristicas, disposi¢Oes, interesses dos atores envolvidos. Num
programa de formacdo de docentes a discussdo sobre os procedimentos de avaliacdo
deve ndo somente ser efetuada entre os professores orientadores e a coordenagdo
pedagdgica, mas reconhecer a importancia da participagdo dos docentes em formacgdo
nesse processo, ainda que sejam considerados alguns limites relativos a sua autonomia

na determinac@o dos dispositivos.

A proposta de avaliacdo elaborada pelo curso Veredas ndo contemplou essa
possibilidade. Retornamos aqui a idéia que defendemos com suporte nas discussdes de
Delvaux (2001), Bauby (2002) e Barroso (2005) de que a avaliagdo pode se caracterizar

como um dispositivo que favorega préticas de regulagdo situacional e conjunta. Por
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outro lado, remetemos novamente as proposicdes de Josso (2006) e Delory-Momberger
(2006) para considerar que dispositivos e procedimentos de avaliacdo representam um
“outro” na relacdo que se estabelece entre docentes em formacdo e os respectivos
programas. Configuram-se, portanto, como expressdo de intencionalidades que podem
ser bastante diversas daquelas intencionalidades presentes nos projetos pessoais de
formacdo. Se desvinculada dessas proposicdes, a avaliacdo pode configurar-se
exclusivamente enquanto um dispositivo de controle que impde um cardter
constrangedor e limitador as narrativas (auto)biogrificas desvirtuando suas
potencialidades formativas e o proprio engajamento dos docentes em formagdo em

relacdo aos trabalhos a serem desenvolvidos.

Com isso, queremos ressaltar que se concebida de forma autoritdria e imposta de cima
para baixo, apenas numa perspectiva de controle, sem espacos efetivos de negociagdo, a
avaliacdo pode levar o docente em formagdo a se preocupar somente em atender as
diretrizes estabelecidas pelo programa. Isso, por sua vez pode impedi-lo de se
manifestar de forma franca e comprometida, percebendo na reflexdo sobre sua trajetdria
histérica um projeto de autoformacdo e de produgdo de um conhecimento que realmente
faca sentido para si. Esta negociacdo dos dispositivos de avaliagdo pode contemplar
inclusive a possibilidade de um espago para a auto-avaliagdo por parte dos docentes em
formacdo. A importincia dessa perspectiva de avaliacdo € também defendida por
Perrenoud (1993, 1999) que a propde como um mecanismo de auto-regulacdo das
aprendizagens. Essa proposicdo representa um importante mecanismo que venha a
favorecer o envolvimento dos docentes em formagdo em relagdo a andlise de seu
proprio processo de escrita das narrativas. Representa ainda o reconhecimento da

capacidade de autonomizacgio de cada ator como um ser capaz de se autoreferenciar e se
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autoformar.

Ainda que presente como referencial para a conceituagdo do termo competéncia nos
dois programas apresentados nesse trabalho, as proposicdes de Perrenoud no tocante as
concepgdes e fungdes da avaliagdo ndo foram contempladas (a0 menos no que diz
respeito ao curso Veredas). Consequentemente, ainda que no nivel do discurso a
proposta pedagogica do curso Veredas ressalte a complexidade inerente ao termo e
queira imprimir-lhe um cariter que extrapole um dominio de técnicas visando o saber-
fazer, a ficha de avaliagdo elaborada para os memoriais contemplou apenas um

dimensionamento limitado e genérico de aspectos ligados aos seus objetivos formativos.

O estabelecimento de momentos sistematicamente projetados para a discussdo sobre a
estrutura de avaliag¢do das (auto)biografias €, portanto um outro aspecto que defendemos
no tocante a formulacdo e implementa¢@o de programas de formagdo de docentes. Esses
momentos podem contribuir tanto para a efetivacdo da autonomia dos atores frente as
normas estabelecidas quanto para a intensificacdo do comprometimento dos docentes

em formacdo em relacdo ao projeto de formacdo que optaram por se inserir.

Hé que se reconhecer que a caracteristica de formacdo em regime semi-presencial
implicou, no caso do curso Veredas, em limitacdes de tempo para a exeqiiibilidade da
realizacdo de discussdes coletivas sobre a concepg¢do, a fungdo dos memoriais, bem
como seus respectivos procedimentos de orientacdo e avaliacdo. Mas consideramos que
estas limitagdes poderiam e podem ser contornadas se houver um planejamento prévio
na elaboracio da proposta pedagdgica de cada curso direcionado as questdes dos
procedimentos de avaliacdo face aos objetivos de formagéo pretendidos. Cabe por isso

aprofundar o debate sobre a formulagdo e implementagdo de programas de formacdo de
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docentes visando o enriquecimento das propostas de utilizacdo de (auto)biografias na

formacdo de professores.

Por dltimo, hd que se considerar um outro aspecto ligado aos procedimentos de
avaliac@o ligados ao uso de (auto)biografias em programas de formacgdo de docentes.
Nos referimos ao fato de que como produto da avaliagdo efetuada cada docente em
formacdo recebeu no curso Veredas, como julgamento do valor de sua escrita, uma nota
ou conceito que em ultima instincia condiciona sua aprovagao e certificacio ao final do
programa. Nesse ponto, vale mencionar que nenhum dos autores pesquisados (com
ressalva ao trabalho de Bueno, 2006) na linha de pesquisa formacgdo refere-se a
possibilidade de procedimentos de avaliacdo de (auto)biografias em projetos de
formacio. E possivel que a auséncia dessa temdtica nas producdes investigadas resulte
do fato de que para esses autores a producdo de uma narrativa (auto)biogréfica seja algo
tdo marcadamente subjetivo que ndo lhe sdo cabiveis quaisquer julgamentos de valor,
muito menos julgamentos que se traduzam no estabelecimento de uma nota ou conceito

resultando na aprovagdo ou desaprovagdo ao final de um processo de formacao.

Nao nos aprofundaremos nessa discussdo até mesmo por que os debates sobre
procedimentos de avaliacdo de (auto)biografias parecem ser ainda quase inexistentes na
literatura sobre o uso de (auto)biografias em projetos de formagéo e por isso corremos o
risco de ndo ultrapassar o nivel do senso comum. Contudo, hd que se reconhecer que
nenhum dos autores pesquisados acerca das concepgoes e funcdes da avaliacdo exclui a
importancia que se tem atribuido a sua fungdo somativa. Os postuladores de uma

perspectiva formativa de avaliacdo defendem a idéia de que seus respectivos

procedimentos caracterizam-se como dispositivos de regulacdo que possibilitam um
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deslocamento da énfase no produto das dindmicas de ensino e aprendizagem para o
processo, e seus fatores intervenientes de producdo. Mas isso € feito sem desconhecer o
fato de que a avaliagdo cumpre uma funcio de legitimacdo das praticas educativas e

implicam no reconhecimento social da formacao e da profissionalizagdo dos docentes.

A idéia de se emitir um julgamento de mérito, traduzido em uma nota ou conceito que
implica na certificacdo dos docentes em formacéo resulta de uma légica de regulacdo
institucional que visa controlar os processos educativos em face das pautas de
governacdo vigentes como nos explicita Popkewitz (1994). Em um contexto de
governos democraticamente eleitos ndo nos parece possivel, escapar das
condicionalidaes impostas pela avaliagdo de politicas e programas de formacdo de
docentes. Contudo reafirmamos a necessidade de se aprofundar os debates sobre as
concepgdes e a fungdes das (auto)biografias em programas de formagdo de docentes,
bem como reconhecer a avaliagdo como um dispositivo ligado a praticas de regulagio
situacional e conjunta que favorecam a ponderacdo cuidadosa da implementagdo de tais
programas. Diante disso, reiteramos também a proposicdo de que a elaboracdo de
procedimentos de orientagdo e avaliagio de (auto)biografias em programas
governamentais de formagdo de docentes favorecam priticas que reconhecam que a
certificac@o ao final dos processos de formacéo seja uma expressao da riqueza educativa
vivenciada pelos atores envolvidos, antes que um fim a orientar de forma determinante

suas condutas.
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ANEXOS

GOVERNO DE MINAS GERAIS
/ SECRETARIA DE ESTADO DE EDUCAGAC

| SUPERINTENDENCIA DE FINANCAS
i \ DIRETORIA DE TECNOLOGIAS APLICADAS A EDUCAGAO
| T "WVEREDAS - Formagéo Superior de Professores”

VEREDAS

Nome do Professor Cursista:

AFOR:

SUPERINTENDENCIA DE DESENVOLVIMENTO DE RECURSOS HUMANOS PARA A EDUCAGAO

FICHA 01

1 — Nivel adequado de linguagem, seguno anorma e o registro
devidos:

Pdlo:
Escola: Médulo:

a) no vocabuldrio;

b) na organiza¢do do periodo;

¢) na_sintaxe (concordancia, regéncia, colocacdo de pronomes).

2 - Pontuacdo correta.

3 - Correcdo ortografica.

4 - Idéias apresentadas com clareza e coeréncia e boa organizagsio.
5 — Vocabuldrio rico e estilo fluente.

6 - Dados relevantes e pertinentes de sua vida pessoal e profissional.

7 — Elaboragdo pessoal de conceitos, discussdes e experiéncias do
Veredas.

8 — Analisa sua formacgdo pedagdgica.

9 - Discute sua expectativa com relacdo ao Veredas.

10 — Reflete sobre sua identidade como professor.

11 — Posiciona-se criticamente com relagio ao Veredas.

12 — Identifica influéncia(s) do curso no seu trabalho.

13 - Relaciona a Pratica Pedagdgica com a prética social extra-escolar.

14 — Demonstra modificagbes na sua visdo da Educacdo.

15 ~ Reflete sobre sua contribuigdo para o projeto pedagégico da
escola.

16 — Reflete sobre a interferéncia na Educacdo e na escola das
transformacGes sociopoliticas e econdmicas.

Observagoes:
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GOVERNO DE MINAS GERAIS

SECRETARIA DE ESTADO DE EDUCAGAQ <
SUPERINTENDENGIA DE DESENVOLYIMENTO DE RECURSOS HUMANGCS PARA A EDUCACAC
SUPERINTENDENCIA DE FINANGAS

DIRETORIA DE TECNOLOGIAS APLICADAS A EDUCAGAO

VERED A”e‘, "WEREDAS - Formag@o Superior de Professores” FICHA 02
Nome do Professor Cursista: AFOR:
Pélo:
Tutor: Escola: Municipio:

Encaminho & Coordenacio da AFOR o Memorial que elaborei durante o Curso Veredas para apreciagdo.

Data de de 2005.

Assinatura do Cursista

Conceito Final Aproveitamento %

Comentarios:

Assinatura - Coordenacdo
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