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RESUMO

No decorrer deste trabalho, realiza-se a descricdo e andlise de doze memoriais de
formacdao — autonarrativas escritas por alunas-professoras durante a formacao
continuada no Programa Especial para Formacao de Professores em Servico nas Redes
de Ensino da Regiao Sul do Rio Grande do Sul da Faculdade de Educacdo da
Universidade Federal de Pelotas. Em suas autobiografias, as alunas-professoras
rememoram e refletem sobre suas trajetérias de vida (pessoais e profissionais),
buscando compreender como se tornaram as professoras que sdo. Tal procedimento
revelou-se uma fonte singular para que essa finalidade fosse atingida. Na analise dos
Memoriais Individuais considerou-se dois fatores fundamentais: as autonarrativas
escritas pelas alunas-professoras e a revisdo bibliografica. A juncao desses dois

elementos permitiu-nos responder a indagacao inicial da pesquisa.



ABSTRACT

Along the present work, a description and an analysis of twelve memos of formation
are done — written self-narratives from students-teachers during the continuos
formation in the Special Program for the Formation of Teachers in Service in Teaching
Networks in the South region of the state of Rio Grande do Sul from the Education
College of the Universidade Federal de Pelotas (Federal University of Pelotas). In their
autobiographies, the students-teachers recall and meditate on their personal life
histories (personal and professional), aiming at understanding how they became the
teachers they are. Such procedure has come to be a unique source so that this
purpose was reached. In the analysis of the Individual Memos two fundamental
factors were considdered: the written self-narratives from the students-teachers and
the bibliographical review. The junction of these two elements allowed us to answer

the initial question of the research.
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INTRODUCAO

Nao basta, de fato, que cada um acumule no inicio da vida uma determinada
quantidade de conhecimentos de que possa abastecer-se indefinidamente. E,
antes, necessario estar a altura de aproveitar e explorar, do comego ao fim da
vida, todas as ocasides de atualizar, aprofundar e enriquecer estes primeiros

conhecimentos e de se adaptar a um mundo em mudanca. (DELORS, 1999, p.89).

Este trabalho tem como objetivo estudar histoérias de vida de professoras
que exercem a docéncia em séries iniciais na cidade de Sao Lourenco do Sul e que
fazem parte do Programa Especial para Formacao de Professores em Servico nas Redes
de Ensino da Regiao Sul do Rio Grande do Sul (PEFS) — Curso de Licenciatura Plena em
Pedagogia — Pelotas, Faculdade de Educacdao/UFPel. Para isso, optou-se em analisar
escritas autobiograficas produzidas pelas alunas-professoras' durante o processo de
formacao. Ao freqlientar o primeiro semestre do curso de formacao em servico as
alunas-professoras foi solicitado, em uma das disciplinas, que escrevessem um

memorial individual reflexivo, no qual precisavam narrar sua trajetéria pessoal e

' Alunas-professoras sao as docentes pesquisadas que atuam nas séries iniciais do Ensino Fundamental
e que, no momento, freqlientam o Curso Superior de Pedagogia — FaE/UFPel. Pela sua dupla condigdo
de alunas e de professoras optei por essa denominacao.



profissional, do nascimento, vida familiar a entrada no curso de formacdo. Na
pesquisa realizada, para a analise das histérias de vida, foram escolhidos os Memoriais
Individuais de doze professoras, com o intuito de perceber como narraram sua propria
vida e para apreender aspectos que permitissem compreender como se tornaram
professoras. As docentes pesquisadas pertencem a turma 7 (sete)’ do PEFS do
municipio de Sdo Lourenco do Sul. Ao proceder a selecao deste grupo, considerou-se,
como critério, a disponibilidade dos doze Memoriais Individuais e o fato desses
registros apresentarem vivéncias pessoais e profissionais significativas, que
permitiram a melhor compreensao da escolha e do desempenho profissional das

professoras pesquisadas.

As autobiografias (Memoriais Individuais) elaboradas pelas alunas-
professoras tiveram, a principio, finalidade formativa e, atualmente, sdo utilizadas
para fins de andlise. E importante salientar que esses Memoriais foram solicitados
como atividade em uma das disciplinas do curso: Organizagao e Desenvolvimento da
Pesquisa (ODP), em 2002, durante o 1° semestre. Trata-se de uma disciplina em

servico que visa a formacao docente articulada ao processo da pesquisa.

Este estudo, indiretamente, trouxe a tona a minha condicao de “ser
professora”, afinal, as escolhas por determinados autores, por determinados caminhos
de investigacao, sao reveladores de um olhar que se direciona no sentido da minha

concepcao de magistério.

Minha intencao era conhecer a realidade das professoras em foco, mais
especificamente no que diz respeito as influéncias das suas historias de vida na
escolha e no desempenho profissional docente. Buscava um sentimento mais ou

menos comum do que é ser professora — uma identidade, portanto — sempre com a

? Anteriormente, as turmas | (um), 2 (dois), 3 (trés), 4 (quatro) funcionaram no municipio de Pelotas,
a turma 5 (cinco), em Arroio Grande e a turma 6 (seis) em Jaguardo. Todas concluiram o processo de
formacao superior em Pedagogia. Atualmente, encontram-se em andamento as turmas 7 (sete) e 8
(oito), em Sdo Lourenco do Sul, as turmas 9 (nove) e 10 (dez), em Pelotas e a turma |1 (onze), em
Cangucu.



finalidade de encontrar elementos que acrescentassem ao processo de formacdo das

docentes.

Com certeza, o caminho percorrido para realizar esse estudo resultou
num grande aprendizado — o comprometimento com a temadtica abordada, a
necessidade de estabelecer um elo com a questdo investigada, a busca de
instrumentos capazes de apreender a realidade; também a forma de olhar e apreender
essa realidade para nao cair no relativismo que envolve cada caso, ou deixar de
considerar aspectos singulares que constituem a trama diaria do fazer-se professora,

foram, sem divida, um grande desafio.

A experiéncia proporcionada por este trabalho, possibilitou-me rever a
minha prépria trajetdria pessoal e profissional. Em alguns momentos, “dialoguei” com
os sujeitos da pesquisa, ou seja, com as alunas-professoras, para que pudéssemos

compreender melhor como nos tornamos as profissionais que somos.

E preciso acrescentar que o desdobramento deste trabalho tem sido
prazeroso, porque pesquisar a realidade de colegas docentes permitiu-me resgatar,
um pouco, minha prépria trajetéria de vida pessoal, aperfeicoar saberes e

redimensionar o meu fazer pedagogico.

Creio que a motivacdo das alunas-professoras em minhas aulas,
resultante da aprendizagem de novas tecnologias de ensino, aliada ao meu desejo de
qualificar minha docéncia, levaram-me a ingressar, em 2003, no curso de mestrado da

FaE/UFPel, linha 1, de Histdria da Educacao.

A formacdo continuada permitiu-me pensar a educacao como pratica
social, contribuindo para que eu passasse a enxergar a realidade social e profissional
nas suas contradicoes, ambiglidades e descontinuidade, fatores que rompem com as
afirmacoes dogmaticas. Tudo isso, tornou-me mais reflexiva e, em conseqiiéncia, com

melhores condicdes de superar os desafios da formacao docente.



Somando-se a eles, estdo meus anseios em compreender como acontece a
formacdo docente. A auto-motivacao tem origem no meu passado pessoal e
profissional. Por isso, é necessario uma “viagem” no tempo, para percorrer 0s

caminhos que a memoria permite.

Ao refletir sobre a minha condicao docente, percebo que meu interesse
pelo magistério surgiu no convivio familiar, pois minha mae e seis tias sao

professoras.

Mergulhando em minhas recordacées, “vejo” minha mae preparando suas
aulas, fazendo uso de livros didaticos que me despertavam a atencao e o interesse.

Posso, até mesmo, lembrar o “cheiro” dos livros novos e suas figuras coloridas.

Ao tempo em que realizo esse exercicio de memoria, encontro em minhas

lembrangas as mais queridas e dificeis vivéncias que se intercalam.

Nasci em Pelotas, RS, meu pai era bancario e minha mae professora do
Colégio Sao José. Em 1974 fui alfabetizada pela professora Vera, uma pessoa
dedicada, sensivel as dificuldades dos alunos e que me ajudou a vencer a timidez. As
“regalias”, obtidas por ser filha de professora, duraram pouco, face as cobrancas

redobradas.

Concluido o Curso Fundamental, fui transferida para o Colégio Gonzaga,
onde tive uma 6tima professora de Biologia. Lembro que ela conseguia dar “vida” as
aulas. Quando cursei o ensino médio, o periodo da Ditadura Militar encontrava-se em
declinio e comegavam a surgir manifestacdes de ideais democraticos. Nesse periodo,
os professores de Histéria muito contribuiram para a formacao de minha consciéncia
critica. Fatos como esse, fizeram-me querer participar mais ativamente do processo de
transformacdo social que se instaurava no pais. Constatei, entdo, que o magistério
poderia ser o melhor caminho para realizar o sonho de ser “agente” na construcao de

uma sociedade mais justa e igualitaria e, para ele, me direcionei.



Em 1985, ingressei no curso de Pedagogia, licenciatura plena, da Fak/UFPel,
concluido em 1989. Na época, era preocupacao dos professores desse curso trabalhar a
capacidade critica-reflexiva dos alunos, tendo como referencial a compreensdo da
realidade. Dentre os professores por mim considerados excelentes profissionais, lembro-
me, com carinho e admiracao, da professora de Psicologia Carmen Moreira Enderle. Suas
aulas sempre foram dinadmicas e motivadoras. Com ela, aprendi um pouco mais sobre as
pessoas, tornei-me mais madura, mais humanizada e em condicoes de entender melhor

meus alunos.

Creio que todas as experiéncias que tive foram significativas, porque eram
impregnadas de emocao e praticas humanizadoras, fundadas em métodos e técnicas

de ensino adequados a esses propdsitos.

Foi a partir desses principios que dei inicio a minha vida profissional. Em
1987, antes mesmo da formatura, fui chamada pela Secretaria Municipal de Educagao
para trabalhar na Escola de Ensino Fundamental Dona Mariana Eufrasia. La, precisei
despender muito esforco para “adaptar” meu referencial teérico a realidade dos

alunos.

Recordo-me que ao chegar nesta escola, a diretora ofereceu-me uma
turma de 3% série, com vinte e cinco alunos de uma faixa etaria que variava entre nove
e onze anos. Nos primeiros dias propus a turma atividades ludicas com a intencao de
integra-la. Nesses momentos, observava os alunos interagindo e pude perceber que
0s repetentes eram mais apaticos e possuiam baixa auto-estima. Logo minha meta
passou a ser a valorizacao do empenho desses alunos, na tentativa de recuperar a

auto-estima perdida.

Minha proposta pedagogica sempre levou em consideracao a necessidade
que cada aluno tinha de ser valorizado por aquilo que trazia consigo, fruto de suas
vivéncias. Assim, comegando pela valorizacao do aluno como portador de inimeras
qualidades, logo se tornava possivel superar o senso comum. No comego nao foi facil,

pois os repetentes reafirmavam que nada sabiam, mas felizmente, aos poucos, o



sentimento de “menos valia” foi se desfazendo. Quando comecaram a adquirir maior

confianca em si préprios, os alunos comecaram a mostrar-se com maior autonomia.

Entendo que este fato constituiu-se num processo de ensino-
aprendizagem bastante significativo, pois proporcionou a cada aluno a possibilidade
de descobrir, dentro de si, os elementos necessarios para promover seu préprio

conhecimento.

Gostaria de salientar que, durante essa pratica pedagdgica, as familias dos
alunos estiveram muito presentes a escola. Sempre pude contar com a participacao de
familiares em reunides pedagdgicas e no desenvolvimento do meu projeto de ensino.
Recordo com carinho do “Livro da Vida”, que construimos juntos — alunos, pais e
professora. Era sempre emocionante ouvir historias de lutas, de alegrias e tristezas
contadas pela voz de seus protagonistas, no caso os meus alunos. Os pais
demonstravam claramente o orgulho que sentiam de poder fazer parte do processo de
aprendizagem de seus filhos. Esta experiéncia, para mim, foi extremamente enriquecedora,
porém nada facil. O processo de ensino-aprendizagem demandou em maior empenho,
pois tinha que planejar, diariamente, tarefas diversificadas para atender os diferentes

niveis de construcao dos alunos.

A avaliacdo de cada um era feita em momentos distintos, ao longo do
processo, fato que redobrou meu esforco, pois foi preciso adequar os resultados ao
sistema adotado pela escola, que era, e €, a atribuicdo de notas. Mas, com certeza,
valeu e vale tal dedicacao, pois a mudanca que se verifica em cada aluno € visivel,
tanto em aspectos cognitivos como humanos. Entendo que todo o(a) professor(a)

deve ter um compromisso ético com a docéncia e com a vida.

Avancando em minha trajetéria profissional, chego ao ano de 1994,
quando prestei concurso para atuar na rede estadual de ensino. Ao ser chamada, fui
trabalhar com as séries iniciais da Escola Estadual de Ensino Médio “Dr. Augusto
Simodes Lopes”. Esta foi e continua sendo uma experiéncia interessante, responsavel

por maior amadurecimento pessoal e profissional.



Em 2002, participei de um processo de selecao que me permitiu ingressar,
como professora substituta, na Faculdade de Educacao da Universidade Federal de
Pelotas. Esta pratica, sem divida, tem sido enriquecedora sob todos os aspectos,

pois, pela primeira vez, trabalho com a formacao de professores/as.

Foi neste momento que pude perceber o quanto é importante e necessario
aliar a pesquisa ao fazer pedagodgico, pois s6 assim sera possivel formar profissionais

reflexivos, capazes de melhor redimensionar suas praticas pedagdgicas.

E assim, observando, refletindo, indagando, pesquisando e agindo, sigo
pela trilha profissional, tentando descobrir como nos tornamos os(as) profissionais
que somos. Foi nesse sentido que optei por estudar histérias de vida de professoras
de séries iniciais. Os Memoriais Individuais escritos pelas alunas-professoras do
Programa Especial da FaE/UFPel, disponiveis para analise, revelaram-se uma fonte

singular para essa finalidade.

Para a realizagdo deste estudo, levei em consideracio dois momentos: a
revisao bibliografica e a andlise dos Memoriais Individuais escritos pelas alunas-
professoras. Assim, busquei evidéncias para responder a questdo central da

pesquisa,ou seja, como cada professora pesquisada tornou-se a profissional que é?

Para o desenvolvimento deste trabalho, ancorei-me nos seguintes
autores: Noévoa (1987, 1991, 1992, 1997), Tardif (1991, 2000, 2002), Touraine
(1997), Perrot (1998), Alcanzar i Garrido (1992, 1993), Thompson (1992), Scott
(1990), Errante (2000), Moita (1995), Bourdieu (1996), Sacristan (1995), Lidke e
André (1997), Martinazzo (2000), Fazenda (1997), Peres (2002), Queir6z (1998),
Mansini (2000), Gomes (1996), Minayo (1992), Montenegro (1992, 1993), Abrahao
(2001, 2004), Catani (1997), Costa (1995), Fontana (2000), Freire (1996), Kramer e
Souza (1995, 1996, 1998), Kieling (2000), Marques (1992), Santos (1995), Hypdlito
(1997), Bosi (1979), Souza (1996), Lahire (1997), Delors (1999) e Pinto (1998).



Organizei a dissertacio em trés capitulos. No primeiro, a seguir,
apresento, com base nos documentos disponiveis na Fak/UFPel, alguns aspectos da
proposta e da estrutura do Programa Especial, destacando desde as primeiras
experiéncias da Faculdade de Educacdo com essa modalidade de curso até o
funcionamento das turmas atuais, o curriculo do curso, o processo de avaliacao, entre
outros. O objetivo desse capitulo é subsidiar o/a leitor/a na compreensao do qué e
como funciona o PEFPS. Para entender a producao dos Memoriais Individuais pelas

alunas-professoras ¢ preciso necessariamente entender a proposta do curso.

No capitulo dois, indico os percursos da investigacdao. Do “encontro” com
os Memoriais Individuais ao processo de analise, ou seja, como realizei a pesquisa

propriamente dita.

No capitulo trés, realizo a analise dos Memoriais Individuais, elaborados
pelas alunas-professoras, os quais contemplaram as seguintes tematicas: trajetéria
pessoal, trajetéria escolar, escolha profissional e o confronto de saberes (praticas
pedagogicas x cursos de formacdo). Posteriormente, traco algumas conclusdes sobre a
tematica pesquisada retomando alguns aspectos centrais abordados pelas alunas-

professoras nos Memoriais Individuais e aqui analisados.



PROGRAMA ESPECIAL PARA FORMACAQ DE PROFESSORES
1 EM SERVICO NAS REDES DE ENSINO DA REGIAO SUL
DO RIO GRANDE DO SUL DA FAE/UFPEL

A Lei de Diretrizes e Bases (LDB) n°® 9394/96, aprovada pelo Congresso
Nacional, introduziu significativas mudancas na educacdo brasileira. No contexto
dessa nova lei, encontra-se a proposicao para que a formacao dos/as professores/as

das séries iniciais seja, preferencialmente, feita em nivel superior.

Face a essa orientacdo, um expressivo numero de professores/as de
Educacdo Basica tém procurado os cursos superiores para adequar-se as exigéncias da

LDB, qualificando, desta forma, o seu fazer pedagégico.

Sendo assim, a UFPel assumiu a responsabilidade pela formacido de
professores/as das escolas publicas e comunitarias da zona sul do estado, o que foi

reconhecido diretriz basica pelo PNE (Cf., p.113).

Tentando suprir a demanda pela formacao docente em nivel superior, foi
constituido pela Faculdade de Educacao da UFPel, no atual formato, o Programa
Especial para Formacao de Professores em Servico nas Redes de Ensino da Regido Sul
do Rio Grande do Sul — Curso de Licenciatura Plena em Pedagogia — Pelotas:

Faculdade de Educacao/ UFPel, 2001.



Este Programa Especial pretende proporcionar as alunas-professoras a
qualificacdo dos saberes da pratica, articulando teoria/pratica e promovendo a

indissociabilidade entre ensino e pesquisa.

Desta forma, pode-se dizer que o Programa para Formacao de Professores
em Servico entende que, quando as alunas-professoras chegam a universidade, ja
trazem conhecimentos e historias de vida, essenciais para prosseguirem seus estudos
em busca de qualificacao profissional. E importante que se perceba que a formacao do
professor em servico ocorre por meio do confronto entre a reflexdao sobre os
conhecimentos oriundos da pratica e as teorias que permitem melhor compreender
esta pratica. Assim, a sintese do vivido/estudado proporciona um processo critico e

ativo do fazer docente.

E nesse sentido, também, que o Programa Especial compreende a pratica
pedagodgica enquanto funcdo social e politica pratica, que vé o aluno como ser
concreto, que necessita de instrumentos que ampliem a sua participagao cultural,

politica e profissional na sociedade.

A perspectiva de trabalho realizada neste Programa Especial objetiva
ultrapassar os limites da dicotomia teoria-pratica e propoe a pesquisa como pano de

fundo na instrumentalizacdo da pratica pedagdgica. Segundo o projeto do Curso,

[...] o permanente confronto entre a pratica advinda do concreto
social/escolar e a teoria, recuperando-se, assim, a dicotomia teoria/pratica.
O curso busca a formacdo de um educador/pesquisador, uma vez que o
trabalho pedagogico sera encaminhado de forma a possibilitar-lhe a

pesquisa de sua prépria agdo docente. (2001, p.5).

Percebe-se, entao, que a organizacao curricular do curso da énfase a
producao do conhecimento. Conhecimento este, construido historicamente pelas

alunas-professoras, a partir de vivéncias e experiéncias significativas.



Portanto, verifica-se que esta organizacao curricular contrapde-se a
organizacao tradicional dos curriculos, que entende o conhecimento como algo fora
do sujeito que aprende, sem que haja percepcao do seu processo de producao. Pode-
se dizer que, nesta perspectiva reprodutivista, o conhecimento é dado como pronto e
sua apreensao passa pela repeticdo, acumulando na memdria dados, fatos e regras.
Por ser a-historica, esta concepcao de conhecimento nao fornece aos professores os
elementos para a compreensao da escola e do trabalho docente no sistema capitalista,
reforcando as diferencas entre producao manual e intelectual, entre planejamento e

pratica docente.

Contrapondo-se a este ensino de carater reprodutivista, o Programa
Especial tem como principios norteadores: a) o trabalho docente como articulador
curricular; b) a articulacao teoria/pratica e a interdisciplinaridade; c¢) o compromisso
social e a democratizacdo da escola; d) a elaboracdo do conhecimento como resposta

aos problemas historicos das pessoas da realidade local.

O objetivo principal do Programa Especial é habilitar os professores para
exercerem o magistério nas Séries Iniciais do Ensino Fundamental e atuarem nas redes
publicas — municipal e estadual — ou particulares de ensino, nos municipios da regiao
sul do Rio Grande do Sul. No ambito da Fak/UFPel, a experiéncia com a formacao
continuada almeja associar ensino, pesquisa e extensao, além de investigar a prépria

pratica docente.

Cabe ressaltar, que o contetido deste capitulo encontra-se embasado nos
documentos do Programa Especial para Formacdo de Professores em Servico nas

Redes de Ensino da Regiao Sul do Rio Grande do Sul.

A primeira turma de formacao em servico da UFPel foi instituida em 1995,
em um curso denominado “Programa de Formacao para Professores Leigos das Redes

Publicas de Ensino da Regiao Sul do Estado do Rio Grande do Sul”.



Num primeiro momento, este Programa direcionou-se as redes publicas de
ensino, contando com 4 licenciaturas: Pedagogia, Matematica, Letras e Geografia. Como
havia alunos-professores residentes em locais distantes, oportunizou-se o
desenvolvimento das atividades pedagdgicas através de encontros mensais, durante o

ano, e periodos intensivos nos meses de janeiro e julho.

Em 1998 a FaE desenvolveu um programa mais ousado, oferecendo o
curso de Pedagogia — Séries Iniciais — para atender, imediatamente, aos professores
sem graduacdo, com dificuldades de acesso a universidade. Em regime especial
noturno, 480 vagas foram oferecidas. A demanda foi tal, que obrigou a FaE a atender
regides mais distantes, sem acesso regular a Pelotas. A partir de 1999, mais 200
vagas foram abertas nas cidades de Arroio Grande e Jaguardo e essas turmas

propiciaram o atendimento aos professores da fronteira do Brasil com o Uruguai.

Em 2002, a pressao colocou novas demandas em questao e, gracas a isso,
foram abertas mais quatro turmas, dessa vez em Sao Lourenco do Sul (2 turmas) e na
propria sede, Pelotas (2 turmas), com a oferta de mais 280 vagas. Ja em 2003

instalou-se uma nova turma com 70 alunos, desta vez no municipio de Cangucu.

O Programa baseou-se nos documentos produzidos em féruns nacionais
de formagdo docente e no Programa Pedagdgico da UFPel, coordenado pela professora
Maria Izabel da Cunha e publicado em 1991. Sinteticamente, ele obedeceu as

seguintes diretrizes curriculares:

- docéncia como base de formagao profissional de todos aqueles

que se dedicam ao estudo do fazer pedagogico;

- trabalho pedagdgico como foco formativo;

- solida formacao tedrica em todas as atividades curriculares: nos

contetidos escolares e nos especificamente pedagogicos;

- ampla formacao cultural;



- contato dos alunos com a realidade das escolas (desde o inicio);
- incorporacgao da pesquisa como principio de formacao;
- vivéncias de formas de gestao democratica;

- compromisso social e politico da docéncia;

reflexdo sobre a formacao do professor. (Cf. PNE, p.112-113).

Para Kieling (2000, p.142),

[..] a partir das diretrizes acima, [...] tem-se definido o perfil do
profissional que se almeja formar, a saber: uma pessoa que tenha
consciéncia de sua responsabilidade social, assuma critica e
construtivamente sua pratica, esteja atenta e sintonizada com sua
realidade, realize um processo continuado de reflexdo tedrica e elaboracao
conceitual sobre as condicdes histérico-sociais em que vive, e tenha como
pratica constante o estudo e atualizacdo na sua drea especifica de

conhecimento.

Desta forma, observa-se que existe a preocupagao em organizar o0 curso
de maneira que as atividades de reflexao e elaboracao do conhecimento acontecam
como respostas aos desafios histéricos das pessoas de determinada localidade, em

que atuam os professores.

Segundo o documento sobre as linhas gerais do Programa Especial, a
qualidade do ensino nas séries iniciais esta vinculada a capacidade critica-reflexiva que
o professor apresenta para desenvolver a sua docéncia. Assim sendo, ha o objetivo de
formar professores questionadores, criativos, capazes de enfrentar os desafios

pedagodgicos vivenciados no dia a dia escolar.

Neste sentido, Kieling (2000, p.145), destaca:



Os professores tém uma responsabilidade social com a producio do
conhecimento, demandado pelas pessoas e grupos sociais a partir do
enfrentamento de seus limites e de seus problemas histéricos. A atividade
profissional que desempenham, entretanto, coloca-os em condicoes
relativamente privilegiadas de elaboracio cognitiva. Cabe-lhes, portanto,
muito da tarefa de elaboragdo de conceitos que ajudem as pessoas e grupos
sociais a explicar as relacdes historicas constitutivas da Regido Sul do Rio

Grande.

Portanto, as atividades de reflexdo e elaboracdo do conhecimento,
promovidas pelo curso, almejam fundamentar, de forma mais complexa, a pratica
pedagogica dos alunos-professores. Para isto, a organizacao curricular do curso ocorre
de modo a contemplar o permanente confronto entre a pratica (vinda do concreto
social escolar) e a teoria. Assim, o Programa Especial entende que podera colaborar na

promocao de um ensino de qualidade social.

Penso, porém, que a organizacao curricular do curso ficara melhor
evidenciada, quando abordar sua estrutura de funcionamento. As colocacoes feitas, a

seguir, referem-se a estrutura do curso.

[.1. ESTRUTURA DO CURSO

Como ja foi mencionado anteriormente, o curso visa atender professores
que exercem a docéncia nas séries iniciais. Para corresponder a demanda de producao
de conhecimento, foi criado um curriculo flexivel, construido com os alunos a partir
de suas necessidades pedagdgicas. Contudo, houve o cuidado de atentar quanto a
diretividade presente nas linhas gerais da organizagao teérica-metodolégica. Nesse
sentido, a partir de 2002, o curso ficou estruturado em 7 grandes segmentos

curriculares:

Fundamentos da Educacao (FE);



- Teoria e Pratica Pedagdgica (TPP);

- Fundamentos e ConteGdos das Areas Especificas de
Conhecimento (FCAEC);

- Sistematizacao de Leituras (SL);

- Semindrio de Coordenacao e Apresentacao das Atividades em
Servico (SC);

- Organizacao e Desenvolvimento de Pesquisas (ODP);
- Regeéncia de Classe Acompanhada (RCA).

No fechamento do curso ocorre o Estagio Supervisionado com o Projeto
de Ensino (ES) e, no dltimo semestre, procura-se organizar o conhecimento do
conjunto do curso através da Conceituacao da Trajetéria do Curso (CTC). A partir do
projeto do PEFPS apresento, de forma sintetizada, o objetivo de cada componente

curricular:
Fundamentos da Educacdo

Visa desenvolver categorias e relacdes que possibilitam um trabalho
pedagdgico mais embasado. Desta forma, pretende ser um espaco para construir uma
articulacao com as experiéncias dos alunos-profesores, trazendo-as como praticas a
serem problematizadas pedagogicamente. Parte da base fundamental da Pedagogia, que é
a sociedade vista conforme as relacoes que constituem o ato educativo, especialmente o
processo escolar. E importante salientar que a Sociologia, a Economia, a Politica, a
Filosofia, a Antropologia, a Psicologia, a Ciéncia Politica, a Histéria, a Geografia, entre
outras “ciéncias”, contribuem com categorias importantes para decifrarmos e

entendermos o processo da educacao no contexto social.
Teoria e Pratica Pedagdgica

Busca compreender a diversidade e a multiplicidade de relacbes que

constituem a pratica pedagdgica, ou seja, os problemas praticos do cotidiano escolar.



Fundamentos e Contetidos das Areas Especificas do Conhecimento

Este bloco possui grande flexibilidade para a adequagao do curso as

demandas dos alunos-professores.

Tal flexibilidade sustenta-se pelo seu carater interdisciplinar. Pensa-se que
a complexa realidade pode ser enfrentada, com maior seguranca, através de um
processo mais simples. Em vez de secciona-la, procura-se aproximar as referéncias
que normalmente se usa para conceitua-la, uma vez que a realidade é constituida
pelas vivéncias da pessoa no seu fazer histérico. Assim, a Lingua Portuguesa, a
Matematica, as Ciéncias e os Estudos Sociais, sdo disciplinas trabalhadas para

proporcionar melhor compreensao das relacdes sociais.
Semindrio de Coordenacdo e Apresentacdo das Atividades em Servico

A proposta deste bloco é identificar as caréncias dos alunos-professores e
promover atividades diferenciadas para a superacao das dificuldades. Isso podera
ocorrer através de atendimento individual ou em pequenos grupos, através de
seminarios, palestras, mini-cursos, filmes, estudos em grupos, estudos orientados e
com o acompanhamento de monitores, estudos especificos de reforco e embasamento

da aprendizagem da Lingua Portuguesa, Matematica, Estudos Sociais e Ciéncias.
Regéncia de Classe Acompanhada

Tem por objetivo trabalhar com a concepcao histérica do conhecimento, a
partir das salas de aula dos alunos-professores. O acompanhamento acontece de
forma direta — pelas visitas — e indiretamente, através das discussoes teoricas e
praticas dos problemas e condicdes de ensino dos professores em suas escolas,
possibilitando a revisdao das estratégias de ensino adotadas e do planejamento das
atividades, fundando-se em bases concretas e com perspectiva de superacao dos

problemas colocados pelas proprias praticas dos docentes da regiao.



Sistematizacao de Leituras

Pretende oportunizar maturidade intelectual aos alunos através do
“didlogo” sistematico com grandes pensadores e pedagogos, possibilitando uma

conceituacao abrangente da escola e da pedagogia.
Organizacdo e Desenvolvimento de Pesquisa

E outro espaco que segue orientacio da ANFOPE. Visa sistematizar o estudo
de metodologia da pesquisa e a execucdo de projetos de pesquisa, tornando-a parte do
fazer pedagogico do professor. E preciso salientar que foi nessa disciplina que os

Memoriais Individuais foram solicitados, conforme ja mencionei.
Estdgio Supervisionado com Projeto de Ensino

Pretende possibilitar ao aluno-professor a organizacao de uma sintese dos
procedimentos didatico-pedagdgicos elaboradas no decorrer de seu processo de
formacio, sistematizando-os num projeto de ensino que serd realizado durante os 6’

e 7 semestres letivos.
Conceituacdo da Trajetdria do Curso

Trata-se de um espaco que ocorre no Ultimo semestre, em que se
pretende que o aluno organize sua trajetéria anterior e no decorrer do curso, deixando
claro para si mesmo e para os colegas seu percurso de formacdo, avaliando as

interferéncias ocorridas no seu fazer pedagdgico.

Apbs ter feito referéncias sobre a estrutura do curso, entendo que devo
elucidar sobre alguns aspectos do seu processo avaliativo, conforme consta nos

documentos do PEFPS.



1.2 AVALIACAO DO CURSO

A avaliacio do curso segue os seguintes critérios, de acordo com sua

estrutura e especificidades das docentes:

a avaliacdo, diagnostica e terapéutica, que ao procurar detectar
lacunas e deficiéncias acorrentes no desenvolvimento do projeto
e problemas que os alunos ndo consigam resolver, objetiva
corrigir distorcoes no processo de desenvolvimento do curso e

orientar a recuperacao e melhor aprendizagem dos alunos;

a avaliagdo da aprendizagem que, ao final das disciplinas e de
cada bloco, estabelecera as condicoes de progressao do aluno
para o bloco seguinte. A avaliacao das disciplinas sera expressa

com as mencoes A (aprovado), P (pendéncia) e R (reprovado);

ainda que considerando as especificidades da estrutura
curricular, o aluno serda avaliado globalmente por seu
desempenho em cada bloco. A comissdo coordenadora de cada
turma — com a presenca dos docentes que atuaram no bloco —
fara a avaliacao conforme o que foi organizado e planejado, além
de relacionar critérios para a promogao ao bloco seguinte. Essa
reunido de avaliacio estabelecera, para os alunos nao-
aprovados, as atividades complementares de recuperagdo em
horario ndo coincidente com as atividades normais. No entanto,
caso o aluno tenha tido desempenho inferior ao nivel
satisfatorio determinado, ele sera reprovado na disciplina ou no

bloco;

o carater especial do Programa impede explicitar a migracdo para
outros cursos da UFPel. Além disso, face a flexibilidade dos

contetidos, a turma ndo pode ser desfeita, pois os alunos ficam



atrelados a seqiiéncia singular da turma. Por isso, a avaliacdo é
decisiva: o aluno reprovado ¢ excluido do programa, o que

impoe decisao coletiva de avaliacdo. (PEFPS, 2001).

Portanto, foi possivel observar, a partir da andlise da Estrutura do Curso e
de seu Sistema de Avaliacao, que este Programa possui caracteristicas especificas, as
quais procuram atender a demanda da formacao de professores(as) em servico. Assim,
uma de suas principais caracteristicas é a de proporcionar as alunas-professoras,
elementos que enriquecam suas praticas reflexivas, as quais visam a articulacao entre
pratica e teoria. Deste modo, as docentes vao se tornando pesquisadoras,
protagonistas de seu fazer pedagodgico. Ao se tornarem pesquisadoras, as alunas-
professoras conseguem encontrar e construir novas explicacoes para os problemas
que enfrentam em seu cotidiano escolar e, conseqiientemente, adquirem condicoes de
identificar os fundamentos tedrico-espistemolégicos e ideoldgicos de sua pratica. Os
Memoriais Individuais com os quais trabalhei foram produzidos nesse espirito da
formacdo docente articulada ao processo de pesquisa (pesquisa “de si”, da
comunidade escolar, do entorno da escola, dos processos de aprendizagem, da
cultura dos alunos, etc.), que visa a acao-reflexao-acao e, principalmente, no sentido
de fazer as professoras refletirem a sua condicdo como “ser no mundo” e dos sentidos

de seu oficio.

A seguir, para melhor compreender como e por que realizei este estudo,

relatarei, no préximo capitulo, os caminhos percorridos na pesquisa.



OS CAMINHOS PERCORRIDOS NA PESQUISA

A memoria onde cresce a histoéria, que por sua vez a alimenta, procura salvar o

passado para servir o presente e o futuro... (LE GOFF, 1996, p.27).

Nao ha um sujeito que olha para um objeto. Hd um sujeito que é objeto de si
proprio, que reflete sobre si mesmo e suas relagdes e, nessas relagdes, constréi

seus conhecimentos. (KRAMER, 1998, p.21).

O interesse por essa pesquisa emergiu, conforme foi mencionado, da minha
pratica profissional docente, que vem sendo construida paralelamente em escolas
publicas de séries iniciais e junto ao Programa Especial de Formacao de Professores em

Servico da Faculdade de Educacao da Universidade Federal de Pelotas.

Por isso, optei em analisar as escritas autobiograficas contidas nos
Memoriais Individuais, elaborados pelas alunas-professoras, tendo por objetivo
compreender a relacao entre suas histérias de vida e as opcoes, por elas feitas, pelo
magistério nas séries iniciais. Desta forma, procurei entender como as professoras

pesquisadas tornaram-se as profissionais que sao.



Inicialmente € preciso fazer algumas consideracbes sobre os Memoriais
Individuais, os relatos escritos feitos pelas alunas-professoras durante a realizacao do
curso de formacao. Esses relatos foram solicitados pela disciplina ODP (Organizacao e
Desenvolvimento da Pesquisa), através dos coordenadores® do Programa Especial, no
ano de 2002, no caso das turmas 7, 8, 9 e 10 que estavam iniciando, naquele

momento, o curso.

A disciplina de ODP foi desenvolvida seguindo determinacdes da
ANFOPE*, com a incumbéncia de organizar e encaminhar a execucao de projetos de
pesquisa relacionados ao fazer pedagogico das professoras, privilegiando a

conceituacdo das relacdes escolares internas e seu entorno.

A perspectiva que sustenta esta disciplina é a do(a) professor(a)
pesquisador(a), ou seja, a do(a) professor(a) que desenvolve sua pratica baseada na

acao-reflexdao-acao.

Em outras palavras, o(a) professor(a) pesquisador(a) ¢ aquele(a) que
desenvolve uma atividade profissional que se baseia no espirito critico-criativo, no
desejo de desvelar o mundo e de compreender os acontecimentos vivenciados por
seus(suas) alunos(as). Nesta perspectiva, o/a professor/a é compreendido/a como
protagonista da pratica que (re)cria, subverte e faz a mediacao entre as decisdes

externas e a sua turma.

* Coordenadores do Programa Especial: turma 7 (sete), Sdo Lourenco do Sul, professora Eliane Peres;
turma 8 (oito), Sdo Lourenco do Sul, professora Ligia Cardoso Carlos; turma 9 (nove), Pelotas,
inicialmente professor José Fernando Kieling e posteriormente professora Marcia Alves; turma 10 (dez),
Pelotas, professor Elomar Tambara; turma |1 (onze), Cangugu, professora Siara Marroni Nietiedt. A
funcdo do coordenador de curso é organizar o curriculo ao longo do curso com as alunas, acompanhar
as disciplinas em servico (RCA, ODP, SL), enfim, acompanhar o trabalho pedagégico de cada turma.
Tudo isso é feito semanalmente nos Semindrios de Coordenacao.

* Declaracdo de voto da professora Helena Costa de Freitas, representante da ANFOPE, ao documento
do G.T. Licenciaturas da SESUMEC (Documento Norteador para a Elaboracdo das Diretrizes Curriculares
para o Curso de Formagdo de Professores).



O professor-reflexivo é aquele docente “ativo, reflexivo, questionador e
também, possivelmente, dotado de um ‘saber’ que lhe é préprio como grupo”

(MENGA; LUDKE, 1997).

A disciplina Organizacao e Desenvolvimento da Pesquisa (ODP) almeja

exercitar esta atitude reflexiva.

No Guia de Orientacdo para as Disciplinas em Servico do Programa
Especial (2002, p.3), distribuidos as alunas no inicio do primeiro semestre do curso,
no qual continham as orientacdes para as disciplinas em servico é dito, em relacao a

ODP, que:

Esta disciplina visa discutir, organizar e encaminhar a execugdo de
projetos de pesquisa e construir estratégias apropriadas para o
desenvolvimento de investigacbes de forma progressivamente mais
complexas, privilegiando a conceituacao das relacoes escolares internas e

seu entorno.

Quando propomos esta disciplina ndo é no sentido apenas de uma
aprendizagem formal de pesquisa. A perspectiva que a sustenta é a do
professor-pesquisador, ou seja, a idéia do professor como profissional que
deve desempenhar um papel cada vez mais ativo em seu préprio trabalho,

que desenvolva uma pratica baseada na agao-reflexao-agao.

Em outras palavras, o professor-pesquisador é aquele que desenvolve uma
atitude profissional que se baseia na curiosidade, no desejo de
compreender o mundo e todos os acontecimentos vivenciados na escola e
com os seus alunos; uma atitude baseada na persisténcia, no espirito
critico, na ddvida de suas proprias respostas e hipéteses dos problemas da
comunidade e da escola. Ha um entendimento, na atualidade, de que os
professores sdo os protagonistas da pratica, agentes ativos nas politicas
publicas, na escola e na sala da aula, mediadores e transformadores
privilegiados das propostas de ensino. Nesta perspectiva, o professor é

visto como protagonista principal da pratica que reinterpreta, cria, recria,



subverte e faz a mediagdo entre as decisdes externas e a sala de aula. O
professor-reflexivo é aquele profissional “ativo, reflexivo, questionador e
também possivelmente dotado de um ‘saber’ que lhe é préprio como
grupo” (MENGA LUDKE, 1997). A disciplina ODP visa justamente
exercitar esta atitude reflexiva e critica. Neste sentido, neste primeiro
semestre, a primeira atividade da disciplina sera a elaboracao de um

memorial individual.

Foi neste sentido, os coordenadores do Programa Especial solicitaram as
alunas-professoras a elaboracao dos Memoriais Individuais, no 1° semestre do curso,
em 2002. O objetivo era o de que as alunas-professoras fizessem uma reflexao sobre
sua trajetéria pessoal e profissional, no sentido de analisar sua condicdao socio-
historica e cultural para compreensao das escolhas profissionais que fizeram e fazem
cotidianamente nas escolas e salas de aulas. Os relatos escritos sao importantes e
necessarios porque a coordenacao do Programa Especial entende que as professoras
precisam reconhecer sua prépria condicao de sujeito socio-cultural para poder discutir

sua pratica, os contetidos e as metodologias de ensino, melhor redimensionando-as.

Segundo ainda o Guia de Orientacao para as Disciplinas em Servico do

Programa Especial (2002, p.3):

O Memorial é a sua histérial A sua biografia! E o registro da sua vida pessoal e
profissional. Nao hd como separar. Nés somos um s6. O nosso nome, a
nossa histéria, experiéncias, crencas, valores, concepcdes, anseios, medos,
conquistas, ndo nos abandonam quando entramos em uma sala de aula.
Quando escrevemos sobre ndés mesmos, mesmo que seja sobre nossa vida
profissional, isso também ¢ assim. O memorial tem uma funcao formativa:
pensar sobre nés mesmos, sobre nossa histéria e sobre aquilo que fizemos ou
deixamos de fazer em nossa pratica cotidiana. Esse procedimento permite, na
discussdo e no confronto de idéias, exercitar o principio da agao-reflexao-

acdo. Memorial é uma narrativa de si e da propria experiéncia. E um exercicio



de “retomar a prépria vida”. Memdria... reminiscéncia... recordacao...

lembranca...

Os Memoriais Individuais contemplaram as seguintes tematicas: trajetéria
pessoal, trajetoria escolar, escolha profissional e confronto de saberes (minha pratica
x curso de formagao). Essas tematicas seguiram o roteiro indicado no Guia de
Orientacdo para as Disciplinas em Servico, documento elaborado pelos/as
coordenadores/as entregue no inicio do semestre as alunas. Sendo assim, todas elas
construiram seus memoriais, segundo o roteiro. Mesmo assim, pode-se antecipar,
cada Memorial tem uma singularidade decorrente das experiéncias e vivéncias de cada

professora e dos sentidos que atribuiu a cada tematica solicitada.

Escreveram, em sua primeira etapa, sobre sua trajetoria pessoal, ou seja,
familia, pertencimento comunitario, primeiros anos de vida, etc. Em um segundo
momento, descreveram sua trajetoria escolar, desde o ingresso na escola, até a
conclusao do ensino médio. Nesse aspecto, rememoraram professores/as, colegas,
vivéncias e experiéncias escolares negativas e positivas, refletindo sobre elas. Na
terceira parte, relataram e analisaram sua escolha pelo magistério. Por fim, na Gltima
parte, no tema do confronto de saberes, procuraram evidenciar as relagdes entre suas

praticas pedagbgicas e o curso de formacao.

Compreendendo as condicoes de producao dos Memoriais Individuais,
considero importante fazer algumas consideracoes sobre a escolha dos doze
Memoriais que sdo analisados nesse trabalho. A escolha dos Memoriais Individuais
deu-se em funcdo da disponibilidade a pesquisa e, também, porque estes relatos
escritos apresentavam-se extremamente significativos, repletos de vivéncias pessoais

e profissionais.

Conforme indiquei, os 12 Memoriais Individuais aqui analisados sao de
alunas-professoras da turma 7, de Sao Lourenco do Sul. Atualmente estas alunas
freqiientam o sétimo semestre do curso, pois 0 mesmo teve inicio em marco de 2002. A

turma 7 do PEFPS é constituida por 64 alunos, sendo 62 do sexo feminino e 2 do sexo



masculino. Desse total, 55 sdo professoras que atuam na rede municipal de Sao Lourenco
do Sul: 12 na zona rural, 5 de Escolas Pdlo, que oferecem o ensino fundamental nas séries
iniciais e finais, e 7 trabalham em escolas multiseriadas, ou seja, pequenas escolas em
que uma Unica professora atende duas ou mais séries iniciais do ensino fundamental,

além de preparar a merenda e garantir a limpeza.

Oriundas da rede estadual, a turma conta com 7 alunas, sendo duas da zona
rural e 5 da zona urbana de Sao Lourengo do Sul. Possui, ainda, uma professora do

municipio de Turucu e uma do municipio de Pelotas (localidade de Corrientes).

Cabe esclarecer que 50% das alunas da turma 7 possuem experiéncia de
mais de 10 anos de magistério, sendo que 3, aposentadas, retornaram as funcoes

através de concurso publico.

A média de idade verificada situa-se entre 25 e 55 anos,

aproximadamente. Esse é em dados gerais o perfil da turma 7 de Sao Lourenco do Sul.

Considerando meu interesse em analisar histéorias de vida de
professoras/es e sabendo da riqueza de dados que continham os Memoriais
Individuais das alunas da turma 7, que permitiriam um estudo sobre trajetérias de
professoras de séries iniciais, em 2003 conversei com as alunas dessa turma sobre
meu interesse em realizar um estudo a partir desses seus Memoriais. Foi decorrente
dessa conversa que me foram disponibilizados doze desses relatos escritos. E com
eles que desenvolvi a pesquisa. Esses doze Memoriais pertencem as professoras que

apresento no quadro a seguir:



NOME IDADE TEMPO DE LOCAL DE TRABALHO EM 2002 TIPO DE TURMA
MAGISTERIO

Angela 41 anos 17 anos Escola Estadual Padre José Herbat Seriada
(zona urbana)

Gilvana 29 anos 8 anos Escola P6lo Germano Hitbmer Seriada
(zona rural)

Lora 37 anos I3 anos Escola Municipal de Ensino Seriada
Fundamental Pélo Francisco
Fromming (zona rural)

Mara Dayane 55 anos 24 anos Escola Municipal de Ensino Seriada
Fundamental Prof*. Marina Vargas
(zona urbana)

Renata 43 anos 25 anos Escola Municipal de Ensino Seriada
Fundamental Prof®. 1zolina Passos
(zona urbana)

Rosa 39 anos 18 anos Escola Municipal de Ensino Seriada
Fundamental Castro Alves (zona
urbana)

Sandra 29 anos 10 anos APAE/Secretaria de Educacdo Multiseriada
(zona urbana)

Gleci 39 anos 20 anos Escola Municipal de Ensino Seriada
Fundamental Luis Antonio de
Abreu Moraes (zona urbana)

Dirce 39 anos 16 anos Escola Municipal de Ensino Seriada
Fundamental Prof*. Marina Vargas
(zona urbana)

Rossana 41 anos 23 anos Escola Municipal de Ensino Seriada
Fundamental Prof*. Marina Vargas
(zona urbana)

Antonia 47 anos 27 anos Escola Municipal de Ensino Seriada
Fundamental Prof*. Marina Vargas
(zona urbana)

Tarcilda 52 anos 36 anos Escola Estadual de Ensino Médio Seriada
Cruzeiro do Sul (zona urbana)

Veja-se, pelo quadro, que a professora com menos tempo de experiéncia
tem 8 anos de magistério e é, também a mais jovem, e a professora com mais tempo
de docéncia tem 36 anos de atividade na carreira. Das doze professoras, apenas duas
atuam em escolas da zona rural, o restante trabalha na cidade. Nove das professoras
trabalham em escolas municipais, duas em escolas estaduais, e, por fim, uma na

APAE, em séries iniciais.

Feita a revisao bibliografica e a coleta de doze Memoriais Individuais,

realizei o trabalho de anadlise. Durante a leitura dos Memoriais Individuais, pude




constatar que eles se mostravam bem desenvolvidos, com muita riqueza de detalhes
no relato das vivéncias pessoais e profissionais das docentes pesquisadas. Além dos
registros escritos, as alunas-professoras acrescentaram “documentos” aos relatos,
tais como: certidio de nascimento, lembrancas da eucaristia, boletins escolares,
fotografias pessoais, de familiares e de escolas em que trabalharam. Ao escrever sobre
si mesmas, o fizeram com admirdvel sensibilidade, relatando suas experiéncias com
muito sentimento. S3o relatos que emocionam e que permitem desvelar um pouco de

cada ser humano e de cada profissional comprometida com a educagéo.

Analisando esses registros, esforcei-me para encontrar processos comuns

que pudessem elucidar a construcdo da docéncia nas séries iniciais.

Algumas categorias de estudo, que considerei centrais apos a analise dos
Memoriais Individuais, sdo as que seguem: |) primeiras experiéncias da vida escolar;
2) influéncia familiar, socioecondmica e a condicdio de género na escolha do
magistério; 3) a contribuicdo do Programa Especial no fazer pedagégico das alunas-
professoras. Estas dimensdes evidenciadas sdo desenvolvidas no préximo capitulo
com a finalidade de responder a questdao fundamental desta pesquisa: como cada

professora pesquisada tornou-se a profissional que é?

Em funcao da analise autobiografica, este questionamento precisou sofrer

alguns desdobramentos, tais como:

De que forma as relacoes familiares, na infancia, contribuiram, se é

que contribuiram, para a escolha do magistério?

- E, nesta fase do desenvolvimento, que pessoas tiveram maior

influéncia na escolha da docéncia?

- Que papel teve a escola, professores/professoras, na opcao pelo

magistério?

- A condicao feminina influenciou na escolha pela docéncia?



- Qual tem sido a contribuicio do Programa Especial no fazer

pedagogico das alunas-professoras?

Compreender e analisar, através das histérias de vida, como as doze
professoras pesquisadas tornaram-se as profissionais que sdo, implicou em “vé-las” a
partir de suas percepcdes de mundo e da histéria que produziram em espacos sociais

determinados e em dados momentos histéricos.

O estudo que realizei tentou lidar com a singularidade de cada aluna-
professora e com as determinacOes sociais e histéricas que possibilitaram o
aparecimento dessas singularidades. Portanto, ao pensar nesse estudo autobiografico,
levei em consideracao o fato de que as professoras autobiografadas encontram-se
situadas dentro de uma ordem social, cultural e econdmica que as influenciou
sobremaneira. Suas historias estao, portanto, circunscritas a esse contexto. Suas
trajetdrias individuais estao estreitamente relacionadas com a rede de complexas
relacbes que compde o tecido social. Desta forma, a histéria familiar, as relagdes
construidas por seus antecessores, cuja heranca, memaria e tradicdo fazem o passado
compor o presente, apresentam determinagdes capazes de definir o possivel no plano

das escolhas.

No desenvolvimento da abordagem autobiografica é preciso levar-se em conta
a singularidade de cada histéria de vida sem generalizar, pois cada percurso € individual,
assim como cada processo de formacdo docente € Gnico. Portanto, torna-se imprescindivel
realizar um profundo esforco de compreensao, a partir da singularidade de cada sujeito que,
ao narrar seu processo de formacdo e atuacdo docente, narra-se a si mesmo. Segundo
Moita (1995), torna-se necessario estabelecer um didlogo entre o individual e o social,
refletindo sobre suas articulagdes. A histéria de vida permite captar como uma pessoa,
mantendo sua singularidade, transforma-se; evidenciar como ela mobiliza seus
conhecimentos e valores, dando forma a sua identidade, através da interacdo com

diferentes contextos.



A histoéria de vida constitui-se numa espécie de informacao captada

oralmente ou em documentacao escrita.

Segundo Queir6z (1998, p.20),

[...] a histéria de vida, por sua vez, se define como relato de um narrador
sobre sua existéncia através do tempo, tentando reconstituir os
acontecimentos que vivenciou e transmitir a experiéncia que adquiriu.
Narrativa individual dos acontecimentos que ele considera significativos,
através dela se delineiam as relacdes com os membros do seu grupo, de
sua profissao, de sua camada social, de sua sociedade global, que cabe ao
pesquisador desvendar. Desta forma, o interesse deste (ltimo esta em
captar algo que ultrapassa o carater individual do que é transmitido e que
se insere nas coletividades a que o narrador pertence. Porém, o relato em
si mesmo contém o que o informante houve por bem oferecer para dar
idéia do que foi sua vida e do que ele mesmo €. Avancos e recuos marcam

as historias de vida; e o bom pesquisador nao deve interferir.

A histéria de vida, descrita nos Memoriais Individuais elaborados pelas
alunas-professoras, proporcionou-lhes um “exercicio de voltar no tempo”. E como se
o passado de cada uma pudesse ser “revivido” através do rememorar de suas
vivéncias. Portanto, ao rememorar suas experiéncias pessoais e profissionais, as
professoras conseguiram redimensionar fatos, emocdes e acontecimentos que foram

significativos em suas vidas.

Segundo Abrahdo (2004a, p.202-203):

A pesquisa (auto)biografica é uma forma de histéria auto-referente,
portanto plena de significado, em que o sujeito se desvela para si e se
desvela para os demais. Produzir pesquisa (auto)biografica significa
utilizar-se do exercicio da memoria como condicdo sine qua non. A
memoria € o elemento chave do trabalho com pesquisa (auto)biografica, em

geral: Histéria de Vida, Biografias, Autobiografias, Diarios, Memoriais. A



pesquisa (auto)biografica, embora se utilize de diversas fontes, tais como
narrativas, histéria oral, epistolas, fotos, videos, filmes, documentos,
utiliza-se do exercicio da rememoracao, por exceléncia. Esta é componente
essencial na caracteristica do(a) narrador(a) na construcao/reconstrucao de
sua subjetividade. Esta também é componente essencial com que o
pesquisador trabalha para poder (re)construir elementos de analise que
possam auxilid-lo na compreensdo do seu objeto de estudo, ao tentar
articular meméria e conhecimento, procurando edificar uma “arqueologia da

memoria”.

As (auto)biografias sao constituidas por narrativas em que se desvelam
trajetorias de vida. Esse processo de construcdo tem na narrativa a
qualidade de possibilitar a autocompreensdo, o conhecimento de si,

aquele que narra a sua trajetéria.

No sentido colocado por Abrahdo pode-se dizer que a escrita dos
memoriais para as alunas foi muito mais que uma mera atividade académica, permitiu
que elas se desvelassem para si e para os demais. Possibilitou, acima de tudo, a
autocompreensdo, um maior conhecimento de si, de que nos fala a autora. E essa
“arqueologia da memdria”, o exercicio de “rever o passado”, de dar sentido ao ja
vivido, apresentou-se, nesta pesquisa, registrado nos Memoriais Individuais. A partir
do exercicio da narrativa das histérias de vida, as alunas-professoras puderam rever
aspectos de suas vidas familiares, suas origens, escolhas, sucessos, frustragdes, seus
processos de escolarizacao e formacao, suas experiéncias e praticas pedagdgicas nas

diferentes fases da vida profissional.

Segundo Martinazzo (2000, p.9-10),

[...] o memorial é um desvelamento autobiografico da histéria de vida de
cada um, em forma de narrativa. Uma narrativa carregada de
autocompreensdo, onde cada um busca compreender o em-si-mesmo, o-

ser-com-os-outros, a partir dos diferentes contextos socioambientais.



Assim como para Moita (1995), considerei que nos relatos contidos nos
Memoriais, havia a possibilidade de captar como uma pessoa se faz e como se
transforma, no caso especifico, como se fez/faz professora; como evidencia seus
conhecimentos e valores, dando forma a sua identidade por meio do didlogo com os seus

contextos.

Porém, ndo se pode deixar de destacar que a memoria, contida nos relatos
escritos, nao € sindnimo de histéria. A memdria, tal como a histéria, € seletiva na

lembranca e no esquecimento, ambas lidam com um problema:

[...] as representacdes do passado, suas ligagdes com o contexto, suas
aspiracoes socio-politicas e intelectuais. Ambas utilizam-se do passado
como substrato e se completam no fazer historiografico. (PINTO, 1998,

p.205).

Entendo, portanto, que compete a historia a andlise, a reflexao e a critica
sobre as memorias, uma vez que a memoria projeta-se no presente com
representacoes do passado, quando o individuo que “lembra” traz, apenas, o que esta
vivo, 0 que é capaz de vivenciar na sua consciéncia atual. Logo, esquecimentos e

siléncios estarao presentes.

Em relacao aos limites do uso da memoria, Perrot (1998, p.358-359) nos

diz que:

[...] ela ndo € forcosamente a verdade; ela também nao é necessariamente
a espontaneidade. A memoria é sempre algo reconstruido. E construido
em funcao das experiéncias da pessoa que fala. Essa pessoa vai, inclusive,
esquecer de muitas coisas e, talvez, no momento mesmo em que ela
estiver falando, vai construir a maneira pela qual ela percebe seu passado,
o passado de seus pais e de seus avés. Por conseguinte, a memoria ¢, ao

mesmo tempo, extremamente importante e extremamente fragil. Nao se



pode nutrir um excesso de romantismo em relacio a essa memoria; €

preciso interpreta-la, inserindo-a num conjunto vasto de fontes.

Assim sendo, quando se analisa o registro escrito das histérias de vida
das professoras, nao importa tanto saber o que, dessas recordacoes, corresponde ao
“vivido de fato”, o que realmente aconteceu. O importante é o “qué” as professoras
lembram de suas vivéncias, como percebem suas experiéncias, quais fatos ou
situacoes mais significativas sao rememoradas e o que desejam revelar e, de certa

forma, ocultar.

E preciso considerar, também, que a “memdria é um trabalho” e,

[..] como atividade, ela refaz o passado segundo os imperativos do
presente de quem rememora, resignificando as nocoes de tempo e espaco
e selecionando o que vai e o que ndo vai ser “dito”, bem longe,
naturalmente, de um calculo apenas consistente e utilitario. (GOMES,

1996, p.21).

Sabemos que os Memoriais Escritos nao revelam uma realidade pessoal,
escolar e profissional “tal qual se passou”. As memorias da infancia, do cotidiano
escolar, da escolha profissional, da trajetéria como professoras, ao serem escritas,
foram, certamente, refeitas, reexaminadas e reconstruidas no momento mesmo da
rememoragdo. As memérias sdo lembrancas, reminiscéncias dinamicas, reatualizadas,
resignificadas. Ao escreverem suas memorias, as professoras, além de socializar sua
histéria, uma representacao da historia de seu grupo, da sua comunidade e da
sociedade a qual pertencem, escreveram de e sobre si mesmas e, de alguma forma,
também, para si (reelaborando e avaliando experiéncias e vivéncias). Nesse sentido, os
memoriais escritos podem ser considerados narrativas de si, ou como caracterizou
Errante (2000), narrativas de identidade, que nao podem ser entendidas como algo

fixo e rigido, mas como um estado de ser e de fazer-se constantemente.



O fundamental disso tudo é considerar que ao trabalhar com memorias o(a)
pesquisador(a) devera observar algumas questdes como, por exemplo, “distinguir
separadamente o fendmeno histérico e a memoria que o individuo ou o grupo de
individuos mantém daquele fenémeno” (ALCANZAR | GARRIDO, 1992/93, p.39). A
memoria é, por um lado, sempre mediada pelo presente, moldada pela percepcao e pela

experiéncia individual e, por outro lado, é o cenario onde se estabelece:

[...] uma reflexdo entre a forca dos significados socialmente definidos e
que sdo registrados cotidianamente na memdria e, em outros momentos,
a forma como o acontecimento histérico vivido, se constitui em territério
de  experiéncias  transcendendo ao  socialmente  estabelecido.

(MONTENEGRO, 1992/93, p.57).

Significa dizer que a memoria tem uma dimensao individual, advinda da
singularidade da vida do sujeito e uma dimensao coletiva, advinda do mundo social e
cultural do qual o sujeito participou ou participa e do pertencimento a um

determinado grupo.

Nesta pesquisa, a narrativa proveniente dos Memoriais Individuais
possibilitou-nos ver as alunas-professoras como sujeitos de sua histéria socio-
cultural. Considero que a narrativa tentou devolver as alunas-professoras “através da
singularidade e da especificidade, o ‘mundo’ que reside na histéria de cada uma”
(NOVOA in ABRAHAO, 2001, p.10). Nesse sentido, os Memoriais nio podem ser
compreendidos sem suas vinculagdes historicas, ou seja, a intrincada relacao
objetividade-subjetividade, individuo-coletividade, singularidade-totalidade,
particularidade-universalidade, parte-todo, ndo s3o separdveis e precisam ser
observadas ao se analisar histérias de vidas. H& mesmo, como afirmou Névoa, um

“mundo” na histéria de cada pessoa.

E preciso considerar, também, ao se trabalhar com memdrias, que o
processo de rememoracdo depende do interesse e da disposicdo dos sujeitos para

lembrar (THOMPSON, 1992); que a memédria é “construida a partir de um universo



diversificado de marcas”™ (MONTENEGRO, 1992/93, p.60), ou seja, o sujeito nao fala
de um Gnico lugar e nem de uma experiéncia que tem uma logica e uma racionalidade
conscientemente organizada. O trabalho de rememoracdo é um processo ativo. A
narrativa ndo é, portanto, linear, nem é marcada por um tempo Unico. Ela permite,
ainda, o reconhecimento de que a (re)constituicio temporal da vida s6 adquire

significado na articulacdo com a memoria coletiva.

Rememorar ¢ partir de questionamentos presentes, para trazer o vivido
como opcao de busca atenciosa, em relacao as trajetérias construidas no presente e
no futuro. Nao se trata, apenas, de lembrar o passado, mas, sim, de interagir com o

presente.

Compreender a histéria das professoras pesquisadas e dela retirar
elementos explicativos abrangentes a respeito da influéncia dos processos de
formacao familiar, da escolarizacao e das experiéncias em geral na pratica pedagdgica
das alunas-professoras, implica entender o fazer historiografico como um processo

dinamico, complexo, em que memoria e histéria estao interligadas.

Considerando essas questdes é que analiso as escritas autobiograficas das
professoras pesquisadas, tentando compreender como elas se tornaram as profissionais que

Sa0.



0 “MUNDO” QUE RESIDE NA HISTORIA DE CADA UMA

3 ANALISANDO A TRAJETORIA PESSOAL E PROFISSIONAL
DAS PROFESSORAS PESQUISADAS

O passado ndo € o antecedente do presente, é a sua fonte.

(BOSI, 1979, p.48).

Refletir sobre “Histérias de Vida das Professoras” implica ver as
professoras em relagao com a histéria do seu tempo, possibilitando a interseccao das
historias de vida com a histéria da sociedade, evocando, assim, as escolhas,

experiéncias e contingéncias vivenciadas por elas.

Portanto, para aflorar o passado, creio que cada aluna-professora precisou
“puxar” os fios de sua memoria. Memoéria que, possivelmente, vai construindo um
novo conhecimento sobre sua prépria profissdo, ao mesmo tempo em que faz com
que cada narradora encontre-se consigo mesma. O processo de recordar é construtivo
e tem funcao social, na medida em que, de acordo com Bosi (1979), ele também ¢
constituidor da histéria coletiva de uma sociedade e da cultura de um povo. Memoria
que é, por si mesma, social, pois que se forma a partir dos encontros que a vida
proporciona, das pessoas com quem se convive, das vivéncias que se experimenta,
dos grupos sociais com e nos quais interagimos. As professoras pesquisadas, através

do fio da memobria, refazem a trajetéria de suas vidas pessoal e profissional,



reconstruindo-a. De suas descricoes emergem pessoas, lugares, fatos e,

conseqiientemente, vai se configurando a histéria de seu contexto social.

Desta forma, no conjunto das narrativas das professoras, pode-se
observar tracos singulares que constituem a identidade das docentes. Junto a eles,
deve-se considerar o contexto social que influenciou a constituicio do “ser
profissional e pessoal” de cada uma delas. Portanto, pode-se dizer que, as professoras
pesquisadas, foram se constituindo, ao longo do tempo, através de suas agdes

individuais e das relacoes que estabeleceram com o contexto social.

Segundo Souza (1996, p.115),

[...] o individual e o social, as estruturas internas da subjetividade e as
estruturas sociais externas longe de serem estranhas por natureza e de se
excluirem mutuamente, sdo ao contrario dois estados da mesma realidade,
da mesma histéria coletiva que se depositam e se inscrevem

simultaneamente e indissociavelmente, no corpo e nas coisas.

Portanto, € nas relacbes sociais que as maneiras de conceber e de elaborar
o mundo e a si mesmo sdo produzidas e transformadas, a medida que os sujeitos

articulam dialeticamente sua subjetividade e as relacoes sociais vividas.

Deste modo, percebe-se que a identidade profissional das docentes é
decorrente de tracos peculiares e de interacdes sociais com diferentes contextos, tais
como familia, escola, comunidade, universidade, etc. Isso aparece visivelmente nos
Memoriais. Essas interacOes sociais, que as docentes pesquisadas realizaram e
realizam e que contribuem para construir sua identidade pessoal e profissional,
encontram-se registradas nos relatos escritos. Sdo lembrancas de fatos e vivéncias,
considerados significativos pelas alunas-professoras e que influenciaram no seu modo

de ser e de fazer e na sua escolha, formacao e pratica docentes.

Dentre as categorias/dimensdes observadas a partir da analise das doze

autobiografias, pode-se destacar: as primeiras experiéncias com a vida escolar e as



marcas deixadas pela primeira professora; a influéncia familiar, socioeconémica e a
condicdo feminina na escolha da docéncia e, também, o Programa Especial e sua
contribuicao no fazer-pedagogico das alunas-professoras. Embora essas dimensoes
tenham sido decorrentes de orientagdes para a construcdo dos Memoriais, cada
professora pesquisada trouxe sua historia pessoal e profissional de forma singular,
nica, isto é, cada docente encontrou uma forma propria de a reexaminar, desvelar e
revelar. A escrita do Memorial foi uma possibilidade de reconstrucao e ressignificacao

da propria vida de cada uma. Dizer-se de si foi um exercicio de retomar a vida.

As alunas-professoras, autoras dos Memoriais, deixaram evidente em seus
relatos que a construgdo dos registros escritos foi significativa, pois o ja aprendido,
porque vivido, necessita ser tematizado, dito, refletido, ser narrado para que elas
préprias saibam o que mais querem e precisam aprender, ou seja, 0s saberes que

buscam e o que precisa e pode ser refeito em suas vidas.

E. nesse sentido, fui analisando fatos, vivéncias e experiéncias
rememorados pelas professoras, que ajudaram a dar consisténcia e continuidade as
suas proprias praticas docentes e que contribuiram para que eu respondesse a minha
questdo central de pesquisa: como cada professora pesquisada tornou-se a

profissional que é?

Segundo as alunas-professoras, ao rememorar suas trajetérias pessoais e
profissionais, perceberam que o processo de constituicdo profissional docente

apresenta vinculos com as suas experiéncias familiares e escolares.

Segundo Tardif (2002, p.64), a formacao docente provém:

[...] de lugares sociais anteriores a carreira propriamente dita ou situados
fora do trabalho cotidiano. Por exemplo, alguns provém da familia do
professor, da escola que o formou e de sua cultura pessoal [...] Nesse
sentido o saber profissional estd, de um certo modo, na confluéncia entre

varias fontes de saberes provenientes da histéria de vida individual, da



sociedade, da instituicao escolar, dos outros atores educativos, dos lugares de

formacao, etc.

Portanto, penso que é importante colocar algumas reflexdes das alunas-
professoras sobre suas primeiras experiéncias com a vida escolar e as marcas deixadas
pela primeira professora, uma vez que elas permitem perceber algumas relacoes com a

escolha e a pratica profissional das professoras.

3.1 AS PRIMEIRAS EXPERIENCIAS COM A VIDA ESCOLAR E AS MARCAS
DEIXADAS PELA PRIMEIRA PROFESSORA

Uma dessas experiéncias escolares refere-se a pessoas da familia, que
freqientando a escola, lhes despertavam a curiosidade. Ou o fato de haver parentesco
préximo com professores e as conversas sobre escola ou estudos serem freqiientes no
dia-a-dia ou, ainda, a assisténcia de familiares no ato de realizar as tarefas escolares.
Sdo estes motivos ou situacOes que permitem que se explique o interesse pela

experiéncia da escolarizacao de algumas das professoras pesquisadas.

Sobre este aspecto, a aluna-professora Rossana relatou:

Entrei na escola com a idade de 7 anos. Era uma escola situada no bairro

onde fomos morar [...].

Lembro de minha mae levando-me pela mao e incentivando-me a estudar.
Eu era magrinha, parecia que ia quebrar, cabelos longos, feliz, saltitante,
mas com um pouco de medo, talvez ansiosa [...]. Recordo a professora
fazendo a chamada da turma e apresentando a sala em que iamos ficar.

Fiquei bem, minha turma era muito legal [...].

Nessa época, recordo que admirava duas mulheres importantes: minha

mae e a professora. Imitava a mae, brincando de casinha e a professora, na



sua profissdo. Passei a admirar esta profissio que nos leva a ser

“importantes”, a rainha da sala de aula, entdo decidi ser professora.

Ao analisar o relato de Rossana, pude perceber que sua mae a incentivou
no inicio de seu processo de escolarizacao. Segundo as reflexdes da aluna-professora,
seu comeco no universo escolar aconteceu de forma positiva, pois tinha uma turma
“legal” e admirava a professora. Foi também esta admiracao pela professora e pela
docéncia que a levou a desejar o magistério como futura profissao. Havia, ao que tudo
indica, a projecao de ser como duas mulheres que eram importantes em sua vida:
imitar a mae, talvez como “rainha do lar”, e a professora, como “rainha da sala de
aula”. Associa-se aqui a questdo da feminilidade. A identidade docente construida
nas imagens femininas da mae e da professora. Se género é uma construcao social
referenciada em representacoes simbélicas (SCOTT, 1990), parece que a mae e a
professora foram, de forma imbricada, as referentes na construcdo dessa mulher-

professora.

Para Fontana (2000, p.26), a “importancia da experiéncia escolar, legitima

por exceléncia na sociedade moderna, estd na raiz do ser professora”.

Ainda conforme Fontana (2000), é durante a infancia que a crianca
comeca a construir modelos de referéncia, valores, gostos, etc. Esses modelos de
referéncia infantil, geralmente encontram-se vinculados a figura de seus genitores,
familiares e amigos. No entanto, no inicio da escolarizacdo, soma-se a esses modelos
de referéncia, a figura da professora, que passa a ser uma pessoa importante na vida

infantil.

Portanto, ao que tudo indica, um dos fatores que motivou Rossana a
escolher o magistério, foi também o bom vinculo desenvolvido com a sua primeira

professora e com a experiéncia de escolarizacao.



Assim como Rossana, a aluna-professora Sandra revela que seu ingresso
na escola foi bom e que teve influéncia positiva da primeira professora no seu

desenvolvimento escolar.

Conforme Sandra:

A minha professora da 1?2 série chamava-se Arsonia, era prima de minha
mae e morava ao lado da minha casa. Entdo eu ja conhecia e admirava ela,
ia sempre a sua casa brincar com seus filhos. Existia uma grande amizade
entre nés. Eu gostei muito que ela tivesse sido minha primeira professora.
Gostava muito dela e famos sempre juntas, a pé, para a escola. Lembro-
me que imitava a letra dela, porque achava bonita. Também gostava de

suas explicacdes na aula, pois explicava bem os contetdos [...].

Sempre fui esforcada e estudiosa. Participava bastante das aulas e gostava

de responder as perguntas feitas pela professora.

Através do relato de Sandra, pude perceber que seu primeiro contato com
a experiéncia da escolarizacao teve inicio na familia, mais especificamente com
Arsbnia, prima de sua mae e vizinha. Segundo a aluna-professora, Arsénia era uma
pessoa querida, que explicava bem a matéria. E, assim, pode-se constatar que a
afetividade foi o fator que aproximou ambas, fazendo com que o processo ensino
aprendizagem se desenvolvesse de forma positiva, embasado no comprometimento

pedagodgico e no bom relacionamento entre professora e aluna.

Segundo Lahire (1997), a crianca constréi esquemas de comportamento
cognitivo e de avaliacao, embasada nas relacbes com as pessoas que a rodeiam com
maior freqiéncia e por mais tempo, isto é, os membros da familia e, posteriormente,

com a comunidade escolar, mais especificamente, com a professora e colegas.

Logo, Lahire nos permite inferir que um dos fatores que pode ter motivado

Sandra a ser professora, foi a aproximacao vivenciada inicialmente com Arsénia, prima



de sua mae. Essa experiéncia escolar, com vinculo familiar (a professora sendo prima
da mae supde uma relacao mais préxima), foi uma referéncia importante para Sandra

na vida pessoal e profissional.

Feita a referéncia dos depoimentos escritos de Rossana e Sandra, fica
evidenciado que as interacdes sociais ocorridas na infancia de cada uma, entre elas
seus familiares e a primeira professora, deixaram, em ambas, marcas positivas que
contribuiram na construcdo da identidade profissional docente. Tanto é que elas
rememoram a primeira professora, questao que nao estava colocada no roteiro para
escrita dos Memoriais. A importancia da primeira experiéncia escolar e a lembranca
positiva da professora da 12 série ndo foram rememoradas a toa. Certamente tiveram

uma centralidade na vida dessas mulheres-professoras. A primeira experiéncia escolar

foi um tempo/espaco fundamental em suas trajetérias.

Para Tardif (2002, p.67),

[...] as experiéncias formadoras vividas na familia e na escola se dao antes
mesmo que a pessoa tenha desenvolvido um aparelho cognitivo
aprimorado para nomear e indicar o que ela retém dessas experiéncias.
Além de marcadores afetivos globais conservados sob a forma de
preferéncias ou de repulsoes, o individuo dispde, antes de mais nada, de
referenciais de tempo® e de lugares para indexar e fixar essas experiéncias
na memdria. Os vestigios da socializacdo primaria e da socializacao
escolar do professor sdo, portanto, fortemente marcados por referenciais
de ordem temporal. Ao evocar qualidades desejaveis ou indesejaveis que
quer encarnar ou evitar como professor, ele se lembrara da personalidade
marcante de uma professora do quinto ano, de uma injustica pessoal
vivida na pré-escola ou das interminaveis equacOes que o professor de
Quimica obrigava a fazer no fim do segundo grau. A temporalidade

estruturou, portanto, a memorizacdio de experiéncias educativas

5 Trata-se, é claro, do tempo tal como ¢ vivido e ndo do tempo cronoldgico expresso em termos de
datas precisas. A reconstituicdo do desenvolvimento dos saberes docentes nao pode ser confundida
com a composicao de crénicas ou com o estabelecimento de uma cronologia de experiéncias.



marcantes para a construcao do Eu profissional, e constitui o meio

privilegiado de chegar a isso.

Por conseguinte, ha a preocupacao em considerar o desenvolvimento
pessoal do professor como parte vital de seu processo de formacao. Sendo assim, dei
prosseguimento a analise das demais histoérias de vida das professoras pesquisadas,
tendo por finalidade encontrar processos comuns, capazes de elucidar como se

constroi a docéncia nas séries iniciais.

Para Novoa (1992a, p.25),

[...] (re)encontrar espacos de interacdo entre as dimensdes pessoais e
profissionais, permite aos professores apropriar-se dos seus processos de

formacao e dar-lhes um sentido no quadro das histérias de vida.

Nesse sentido, penso que, durante a formacdo docente, é preciso
recuperar a trajetéria de vida, com os aspectos mais significativos internalizados pelas
alunas-professoras. Assim, através da autoconsciéncia, oriunda das proprias vivéncias
como alunas, havera a oportunidade de ressignificar as relacdes pessoais e
profissionais, realidade que ficou evidente na leitura dos Memoriais das alunas da

turma 7 do PEFPS.

Cabe ressaltar que esse trabalho de andlise das trajetérias de vida,
permitiu-me perceber que, assim como as professoras Rossana e Sandra, oito, dentre
as demais docentes pesquisadas, revelaram que seu ingresso na escola ocorreu de
forma tranquila e que a familia contribuiu efetivamente para que isso acontecesse. O
valor simbdlico atribuido pelas familias a escola foi recorrente nos relatos das alunas-

professoras.

A seguir, transcrevo alguns relatos, comecando por Gilvana, que conta

como foi 0 seu ingresso no universo escolar.



O que mais me fascinava era ver a mae ir para a escola, que ficava pertinho

de casa.

Um dia, resolvi fugir para a escola atrds da mae, que estava la [...] Entao,
ela achou melhor colocar-me com 6 anos na escola, porque eu ndo parava

mais em casa.

Na primeira série, fui aluna da professora Ceni Corvello Rojahn. Na escola
havia duas salas de aula, cozinha e a casa da professora, que ficava junto
ao prédio. A professora Ceni dava aulas, no turno da manha, para duas

séries e a mae, no turno da tarde, para as outras trés séries.

A escola era com classes multisseriadas de |1* e 3% séries. [...] Esta escola

deixou-me étimas recordacoes.

E preciso considerar que Gilvana fugia para a escola atrds da mde, porque
a mesma era/é professora (ambas sao, hoje, colegas de escola e de faculdade). E esse
fascinio que afirma que tinha em ver a mae indo para escola revela as complexas
determinacdes que operaram na formacdo da identidade pessoal e profissional de
Gilvana, quica de todos/as filhos/as de professores/as. Como filha de professora a
escola e a profissao foram constitutivas de sua identidade, algo quase “naturalizado”,
ela nasceu e cresceu participando da vida profissional da mae: ela achou melhor
colocar-me com 6 anos na escola, porque eu ndo parava mais em casa. A docéncia foi
um legado que Gilvana recebeu, filha e sobrinha de professoras, moradoras de uma
comunidade rural, onde a escola e a professora sdo, ainda, figuras de destaque. A
admiracao e o fascinio de Gilvana talvez advenham dai e sua escolha determinada por

essa situacao.

Em outro caso, a aluna-professora Lora relatou que:

Enfim, eu completava meus sete anos e entraria para a escola no ano

seguinte. Papai e mamae ja haviam me ensinado a escrever meu nome e as



letras do alfabeto, porém eu nao sabia falar nada na lingua portuguesa,

além de “sim” e “ndo” (somente alemao).

Dia primeiro de margo de mil novecentos e setenta e quatro — eis o dia tao
esperado! Levantei-me cedo, arrumei-me, tomei café, peguei minha bolsa
com todo o material escolar e fui ao encontro da turma, que ja havia
estudado nos anos anteriores e que me aguardava na estrada para levar-

me junto.

A expectativa era grande: Como seria a escola? Quem seria a professora?

Como seria o primeiro dia de aula? [...]

A professora foi a Ingart que, realmente, era querida, tinha muita
paciéncia, preocupava-se com a nossa aprendizagem variando as
atividades escolares e contando estorinhas do tnico livro de literatura que
havia. Sempre que eu via o livro, sentia uma vontade imensa de ter um, s

para mim, também.

Um dia, a professora pediu que comprassemos uma cartilha. Fiquei
imensamente feliz [...]. Cheguei em casa e falei para meus pais que a
professora havia pedido para levarmos algum dinheiro, para que ela

pudesse comprar nossas cartilhas. Idéia que minha familia logo aprovou.

Vé-se claramente no relato de Lora os sentidos atribuidos a escola pela
familia. Agricultores, falantes da lingua alema, com baixa escolaridade, os pais de Lora
apostaram tudo na escola, criando uma alta expectativa em torno dessa instituicao,
tanto que Lora relembra o primeiro dia de aula: dia primeiro de marco de mil
novecentos e setenta e quatro — eis o dia tdo esperado! [...] A expectativa era grande:
como seria a escola? Quem seria a professora? Como seria o primeiro dia de aula? Ao se
tornar professora certamente Lora “carregou” essas expectativas positivas e 0s

sentidos que sua familia atribuiu a escola desde sua mais tenra idade.



Os relatos de Sandra, Rossana, Gilvana e Lora, demonstram, claramente, a
preocupacao e o comprometimento das familias com o inicio do processo de
escolarizacao das filhas. Eram familias, em sua maioria, da zona rural, que,
apresentavam baixa escolaridade e, em alguns casos, havia pais analfabetos, os quais
l[utavam muito para ter uma vida digna. Além da preocupacao com a sobrevivéncia,
com os vinculos afetivos, as familias preocupavam-se com a vida escolar de suas

filhas.

Lahire (1997, p.172) focaliza a importancia dos vinculos afetivos entre

pais e filhos, quando se visa um bom desempenho escolar:

O apoio moral, afetivo, simbdlico, mostra-se tanto mais importante, quanto
sejam pequenos os investimentos familiares (por exemplo, o caso dos pais
analfabetos). Ele possibilita a crianca, sentir-se investida de uma importancia

exatamente por aqueles de quem ela esta em vias de separar-se.

Em todos os casos relatados até aqui, os pais deram esse apoio moral,

afetivo, simbdlico, tao importante de que fala Lahire:

[...] lembro de minha mae levando-me pela mio e incentivando-me a
estudar (Rossana); papai e mamde ja haviam me ensinado a escrever
meu nome e as letras do alfabeto. [...] Cheguei em casa e falei para
meus pais que a professora havia pedido para levarmos algum dinheiro,
para que ela pudesse comprar nossas cartilhas. Idéia que minha familia

logo aprovou (Lora).

Se para os pais a escola era algo tao fundamental e importante € licito
pensar que ver as filhas professoras era nio sé algo aceitdvel como desejavel. E
preciso lembrar que na maioria dos casos aqui estudados as familias eram residentes
na zona rural, pequenos agricultores. Assim, ao que tudo indica, os investimentos
morais, afetivos e simbodlicos que a familia propiciou as alunas-professoras,

possibilitou a valorizacao pessoal e o ingresso e desenvolvimento escolar tranqilos



dessas professoras e um conseqiiente valor positivo atribuido a escola e a profissao

docente.

Voltando as colocacdes de Lahire (1997), o desempenho escolar do aluno
nao deve ser vinculado a um Unico fator, ou mesmo a determinada forma de
investimento familiar, tomada como modelo. Ha explicaces possiveis no modo como,
numa configuracao social especifica, os alunos vivem em relacao de interdependéncia
e incorporam diversos tipos de capitais. O conceito de configuragao social, centrada

na reflexao de Lahire (1997, p.39-40) consiste no:

[...] conjunto dos elos que constituem uma “parte” (mais ou menos
grande) da realidade social, concebida como uma rede de relagdes de

interdependéncia humana.

No entanto, para Bourdieu (1996), a familia atua como sujeito coletivo,
mas, nao se pode contestar que o contexto familiar é formado por pessoas que sao,
igualmente, sujeitos individuais. Nesse sentido, estes podem reagir, muitas vezes
contra as decisdes escolhidas pelos pais. De modo geral, as aspiracoes familiares e os
anseios individuais ndo se excluem, mas convivem de modo conflitante no ambiente
doméstico. Logo, pode-se compreender que as determinacdes dos pais nao sao

soberanas e encontram resisténcia na reacao dos filhos as tentativas de imposicoes.

Desta forma, percebe-se que o investimento dos pais na educacao das
alunas-professoras, nao foi o tnico fator decisivo no seu bom desempenho escolar.
As relacdes com a professora, colegas, membros da comunidade escolar e o contexto

social também influenciaram nesse desempenho positivo.

Ainda citando Bourdieu (1996), é a familia quem difunde o capital
simbolico, social, cultural e econdmico. Dentre estes tipos de capital, o simbdlico que
tem no nome da familia seu elemento fundamental e pode-se associa-lo ao processo
de nominacao e de identificacdo publica da familia. Dessa maneira, todas as pessoas

que possuem o mesmo nome de familia sdo incluidas em uma unidade coletiva, que



se difunde além do nucleo familiar, incorporando os parentes portadores do mesmo
sobrenome; o social, constituido pela rede de relacdes estaveis com pessoas de
prestigio; o cultural, introjetado mediante inculcacdo e assimilacdo de disposicoes
duraveis, - como os saberes académicos -, e o econdmico que é constituido pelo

patrimoénio familiar.

Portanto os relatos, até entdo analisados, levam a crer que as familias das
alunas-professoras pesquisadas investiram no processo de escolarizagdo de suas
filhas, por conceberem a escola como uma instituicao capaz de complementar ou até
de oferecer, em algum caso, o capital social e cultural e, também, pelo fato de

instrumentaliza-las para o mercado de trabalho.

Além do valor que as familias atribuiram ao processo de escolarizacao, foi
possivel verificar que as primeiras experiéncias da maioria das alunas-professoras com
a escola foram embasadas na afetividade e no comprometimento pedagégico de suas
professoras. Ao que tudo indica, esses fatores tornaram-se elementos estruturantes
na formacao dessas docentes. Mais do que um contato formal, a convivéncia no
interior das escolas proporcionou relagdes fraternas, que contribuiram para que essas

alunas-professoras descobrissem o prazer de ensinar e aprender.

Embora a maioria das docentes tenha revelado de forma positiva seu inicio
no processo de escolarizacao, Angela e Dirce, relataram que suas primeiras
experiéncias com a escolarizagdo foram vivenciadas a partir de praticas de ensino
autoritdrias, que favoreceram a submissao e a alienagao. E preciso trazer 3 discussio
essas experiéncias para mostrar que, os modelos de docéncia incorporados, quer pela
positividade ou pela negatividade, sao referentes na vida profissional e pessoal das

professoras.

Angela diz:

Ingressei na |? série juntamente com coleguinhas que conhecia e

moravam perto de minha casa [...].



A professora chamava-se Santa, sé que de santa ndo tinha nada. Era
muito braba, ndo se podia conversar, nem olhar para os lados. S6 que as
classes eram muito antigas e eu e 0 mano sentdvamos juntos. A mana

sentava com uma moca atras de nos.

O mano chorava o tempo todo, eu queria consola-lo e a mana, com

problemas mentais, sé ria.

Enquanto isso, a professora Santa nos amedrontava com sua cara braba e

olhos feios atras dos grandes 6culos [...].

Nao consegui aprender nada naquele ano. Nem eu, nem meus colegas.

A aluna-professora Dirce recorda que:

Na primeira série fui aluna da professora Gleci Macedo Suriz, que atendia,
também, a segunda série. Nao tenho boas lembrangas do meu ingresso na

escola.

Sentdvamos em duplas, eu e a Ana Lucia, também da primeira série. Em
poucos dias de aula, ja conversdvamos sobre nossas brincadeiras
preferidas. Entdo, a professora disse que, se nao parassemos de conversar,
ficarlamos de castigo na hora do recreio. Mas veja a minha infelicidade:
nao sabia o que era castigo, pois minha mae chamava-me a atengdo em

casa, quando fazia algo de errado e nunca tinha me colocado de castigo.

Chegou a hora do recreio e a professora pés-me de castigo, juntamente
com mais trés colegas. Apods alguns instantes, comecei a chorar
desesperada, ndo por ter ficado de castigo, mas porque pensei que minha
irma, que estava na quarta série, iria para casa, deixando-me na escola e
eu ndo teria com quem ir, pois a escola ficava a dois quilémetros da minha

residéncia [...].



Diante do meu desespero a professora Helena Neugebauer, professora da
minha irma, foi chamar minha professora na casa dela, ao lado da escola.
A esta altura dos acontecimentos, eu ja estava mais do que desesperada.
Entdo minha professora mandou-me para o recreio, mas meus colegas

continuaram de castigo até seu final.

Hoje eu sinto que a professora atingiu seu objetivo, pois quando preciso

falar em publico fico muito nervosa.

Os relatos de Angela e Dirce evidenciaram que, pelo fato das professoras
serem autoritarias e rudes em algumas ocasides, suas agressoes verbais, além de
humilhar as alunas, deixaram marcas ao longo se suas vidas. Entendo, portanto, que
estas experiéncias vividas pelas alunas-professoras serviram de referenciais negativos,
isto é, sdo qualidades indesejaveis que as docentes certamente procuram evitar como
professoras. Em suma, tudo indica que a socializacao escolar tem um peso importante
na compreensao do saber-ser e do saber-fazer que sio mobilizados e utilizados no
exercicio do magistério. Deste modo, pode-se dizer que uma parte importante da acao
docente das professoras pesquisadas tem raizes em sua histéria de vida. Assim,
compreendo que o que foi retido das experiéncias escolares e familiares dimensiona,

ou pelo menos orienta, as acoes realizadas na pratica docente.

Prosseguindo na analise dos Memoriais Individuais, constatei que a opcao

pelo magistério deu-se por varios motivos, que abordarei a seguir.

3.2 A INFLUENCIA FAMILIAR, SOCIOECONOMICA E A CONDICAO FEMININA
NA ESCOLHA DA DOCENCIA

As autobiografias das alunas-professoras revelaram que suas familias
apresentavam situacao socioecondmica pouco favoravel. Em geral, viviam do trabalho
agricola ou, por vezes, do emprego em escolas da zona rural, onde os pais atuavam

como funcionarios ou professores. Em qualquer um dos casos, tudo indica que



trabalhavam muito e ganhavam pouco. Vivendo neste contexto de dificuldades
econdmicas, pude perceber que as alunas-professoras investiram no magistério como
futura profissao, porque viram neste curso chances de emprego publico a curto prazo, via
contrato ou concurso e, também, a possibilidade de uma remuneracao fixa. Fatores estes

que, possivelmente, permitiriam melhorar suas condicoes concretas de vida.
Alguns relatos evidenciam tal situacao:

Dirce nos diz que:

A renda de nossa familia era o salario que meu pai recebia, alids, muito
pouco para sustentar seis pessoas. Por isso, o trabalho que realizavamos

na lavoura, servia para ajudar no orcamento [...].

Raramente participdvamos de festas, jogos de futebol ou outros

acontecimentos sociais, por falta de condi¢bes economicas.
Angela conta:

Meus pais sdo muito pobres e quase analfabetos (nem o nome assinam
direito); estudaram s6 o primeiro ano. Porém, como meu pai sempre foi

muito esforcado, a fase da fome ja passou.
Rossana descreve:

Eramos uma familia humilde e viviamos com dificuldade, mas sempre
tinhamos comida na mesa e festinha de aniversario, na qual minha mae

fazia os doces e salgados.

Para passear, guardavamos uma roupa especial.



Gleci relata:

Nasci no interior do municipio, localidade denominada Picada das Antas,

onde residi até os trés anos de idade.

Nessa época, meus pais eram pequenos agricultores, plantadores de fumo,
que enfrentavam dificuldades para o sustento de seis filhos, dentre os

quais sou a cagula e a Gnica do sexo feminino.

Antonia narra:

Vovo dizia que apods acontecer a forte crise de esquemia de meu pai, que
todos noés famos morrer de fome, pois mamae tinha que ficar cuidando do
pai e nés éramos, ainda, muito pequenos para ficarmos sozinhos em casa.

Foi entdo que mamae resolveu morar junto com meus avos [...].

Rosa Mara conta:

Nasci no meio de muitas dificuldades, pois ja era o quarto filho e meus
pais tinham poucas condicdes financeiras. Somente meu pai trabalhava

fora.

Gilvana descreve:

Me chamo Gilvana, sou filha de Nestor Reichow e de Celoi Padilha

Reichow. Tenho uma irma que se chama Silvana e é mais velha do que eu

[.].

O meu pai era agricultor e minha mae professora [...].

A mae trabalhava o dia todo, as vezes longe de casa.

O pai trabalhava na lavoura e era sozinho para fazer tudo.



Sandra coloca:

Meu pai era funcionario publico da Escola Agricola Santa Isabel.

Trabalhava na horta da escola.

Minha mie era dona de casa e, as vezes, lavava a roupa dos alunos da

escola para ganhar um dinheiro a mais.

Ganhavam pouco dinheiro, mas eram econdémicos e nunca passamos
fome. Aos pouquinhos, famos comprando as coisas para dentro de casa e
sempre se comprava primeiro o que era mais necessario. Para mim, nunca

deixaram faltar nada.

Ao ler os relatos, pude constatar que as alunas-professoras sio
provenientes de familias humildes, pouco favorecidas economicamente, que

precisaram lutar muito para garantir a sobrevivéncia.

Embora alguns pais nao tivessem conseguido freqiientar a escola por falta
de oportunidade, demonstraram ter consciéncia de que a escolarizacdo seria o
caminho certo para suas filhas alcancarem melhor qualidade de vida. A pouca
escolarizacao que a maioria dos pais possuia, em alguns casos, obrigava-os a aceitar

trabalhos com baixas remuneracoes.

O desemprego, a rotatividade de ocupacodes, os baixos salarios, o trabalho
nas pequenas propriedades sao, ao que parece, situagdes bem conhecidas por esses
chefes de familias. Por isso, sempre estimularam suas filhas a investir nos estudos e
na carreira do magistério, para que tivessem uma profissao digna, renda fixa e, deste

modo, uma vida melhor.

Nos relatos a seguir, as alunas-professoras demonstram que as condicoes
concretas de suas vidas, dentre elas a econ6mica, tiveram um grande peso na opcao

pelo magistério. Além disso, pude perceber que a familia exerceu grande influéncia na



escolha profissional das filhas, porque o meio em que vivem é permeado por uma
cultura tradicional, em que a opinido, principalmente do pai, ndo costuma ser

questionada.

Os préximos depoimentos evidenciam bem esse aspecto cultural da
influéncia da familia e das condicdes concretas de vida como definidoras na escolha

pelo magistério.

Rosa Mara conta:

Apos ter concluido o primeiro grau, ingressei no magistério por influéncia

de meus pais [...].

Desta forma, decidi ser professora por acaso, por influéncia de outras
pessoas, mas creio que fui escolhida no momento em que me apaixonei

pela profissdo.

Dirce relata:

Lembro que muitas vezes meu pai ia dormir a meia noite, ou mais tarde, e
no outro dia, as 6h 30 min, ja estava acordado para ir ao trabalho de
funcionario publico. Este sacrificio meu pai teve que passar para que

pudéssemos estudar, pois éramos quatro filhos na escola.

Minha mae sempre incentivou nossos estudos, pois ela foi convidada por sua
professora para ser sua ajudante e, assim, estudar um pouco mais para
exercer a profissio de professora. Mas o meu avé Germano nao deixou,
porque ela teria que ficar fora de casa, mesmo enfrentando dificuldades por

ser dez irmaos [...].

Lembro que ao concluir o primeiro grau ja havia decidido ser professora
por influéncia de minha mae e pelo fato de que, ao finalizar o curso de

Magistério, ja teria uma profissao definida.



No segundo ano, ao ingressar no Magistério, nos primeiros dias senti-me
como neste ano ao ingressar no Curso Superior que ficamos
desestruturadas, meio confusas, mas com o passar do tempo eu acabei

gostando do Magistério, ou seja, do curso em si.
Mara Dayane diz:

[...] Meu pai comegou a pesquisa para eu ir para a Escola Rural de
Formacdo de Professores que tinha em Pelotas. Que susto! Eu ficaria

interna |a e iria em casa sé uma vez por més.

Nao sei se foi fé nas oragdes ou destino, sé sei que, neste meio tempo,
meu pai conseguiu a escola e eu passei no exame e, em 1963, estdvamos

todos juntos em Sao Lourenco, novamente [...].

Em 1966 fiz um cursinho para a selecao da Escola Normal.
Angela conta:

Queria casar de qualquer jeito e meu noivo estava mais ansioso ainda.

Meus pais me disseram que sem profissdo nao me casava jamais.

Ai pedi para minha mae, que era filiada ao partido PDS, me arrumar um

servico na prefeitura, com carteira assinada [...].

No dia 19/10/87, comecei a trabalhar no CEBEM da Rural, na Avenida [...].
La tinha que auxiliar no tema das criancas e na alimentacao [...]. Portanto,

o inicio da minha carreira no Magistério, nao foi muito facil.

Sempre fui muito retraida, as vezes nao gostava de como a coordenadora
do CEBEM se referia aos alunos negros [...]. A acao desta coordenadora

lembrava minha experiéncia do 2° grau, a qual achei uma discriminacao



total, pois separaram a turma dos ricos e a turma dos pobres (alemaes,

negros e brancos pobres).

Por um lado, foi um incentivo para nés, pobres e negros, provarmos que

éramos melhores em comportamento e aprendizagem |[...].

Atualmente, como educadora, tento possuir uma visao critica do mundo,
para propor situacoes de aprendizagem para a vida dos alunos, com base

em principios e valores (éticos e morais).

Gilvana escreve:

Bem! Acho que escolhi o Magistério, mas nao com muita vontade, porque

na época nao sabia o que realmente queria.

Em Sdo Lourenco, a Escola de 2° grau nao oferecia muitas opcdes de
cursos. Os que tinham eram: Magistério, Formacao Basica e Técnico em

Contabilidade.

O Magistério era o (nico curso que, logo depois de formada, nos

ofereceria chances de fazer concurso e ter um salario fixo.

A mae e trés tias sdo professoras, outra tia abandonou a profissdo e a
minha irma estava se formando. A familia ja era formada por professoras,

portanto me incentivaram muito, mais uma para fazer parte desta.

O que foi relatado pelas alunas-professoras, demonstra a preocupagao
dos pais com o futuro pessoal e profissional de suas filhas. O Magistério era uma
carreira ideal, porque oferecia a chance de emprego imediato com salario fixo. Nao se
pode desconsiderar que tratam-se de mulheres e, nesse caso, portanto, a
preocupacao dos pais em garantir uma colocacao profissional segura para as filhas

associa-se a questao de género. Em muitos casos o magistério parecia ser essa



profissdo segura e adequada. Além disso, em termos do entdo Ensino de 2° grau
(Ensino Médio) era um dos poucos cursos que garantia a profissionalizacdo imediata.
Acabar o magistério (muitas vezes em idade de casar) e ter a possibilidade de
“arrumar um emprego” logo a seguir, parece ter motivado muitos pais a incentivarem

as filhas a carreira do magistério.

A analise dos relatos de Angela e Gilvana possibilitou que se percebesse
dois aspectos em suas vida que influenciaram na pratica pedagdgica e na escolha pelo

magistério, 0s quais mencionarei a seguir.

No relato de Gilvana, como ja indiquei anteriormente, pude perceber que

as interacdes entre mae, filha e tias foram constitutivas na sua escolha profissional.

As vivéncias da aluna-professora Gilvana, na condicao de filha e sobrinha
de professora, ao que tudo indica, ajudaram-na a construir interacdes positivas com a
docéncia e a criar “elos” com a futura profissao, isto é, Gilvana “herda a tradicao” de
ser professora ou o compromisso de dar continuidade a esta tradigdo. Talvez isso se

coloque mais fortemente em se tratando de uma familia que vive na zona rural.

Ainda que Gilvana tenha atribuido sua escolha pelo magistério como uma
decisao atual, de maneira implicita remeteu-nos ao passado, quando revela que em
sua familia havia uma dimensao histérica da profissionalizacao de professoras, vivida
pelas tias e maes. Dimensao esta que, muitas vezes, nao levamos em consideracao,

pois vivemos o presente como algo continuo.

Segundo Fontana (2000, p.102),

[...] o passado ndo é apenas o que foi, mas uma experiéncia vivida de cuja
reminiscéncia nos apropriamos. Os modos de analisar e de significar o
vivido ndo nascem em nos, neles materializam-se nossas interagdes com

geracOes que nos precederam.



Assim, no breve comentdrio realizado por Gilvana, percebe-se que
ecoaram muitas vozes, que sao parte do que ela é hoje, como pessoa e profissional.
Sua histéria com a educacao tem raizes antigas, mas materializacdo mais recente, que
se efetivou quando a aluna-professora Gilvana optou pelo magistério e ao dar

continuidade a esse processo de formacao e atuacao docentes.

No depoimento de Angela, pude constatar sua preocupagio com
determinada coordenadora do CEBEM, quando se dirigia aos alunos negros. Este fato

levou-me a realizar uma andlise mais apurada de seu relato.

Vivendo Angela em seu contexto social, sua condicio de mulher negra
experimentou, ao longo de sua trajetéria pessoal e profissional, varios episédios de
discriminacao, os quais a marcaram profundamente, mas que serviram de incentivo
para que ela lutasse contra atitudes racistas. Sua identidade de mulher pobre e negra
e suas experiéncias vividas em funcao dessas condicdes a constituem, também, como
professora. Nao é em vao que diz: atualmente, como educadora, tento possuir uma
visdo critica do mundo, para propor situacées de aprendizagem para a vida dos alunos,
com base em principios e valores (éticos e morais). Certamente nesses principios e
valores éticos e morais que trabalha com os alunos coloca-se a questdo da

discriminacao étnico-racial.

Assim, ao que tudo indica, Angela, em sua prética pedagdgica, condena
estes “modelos discriminatérios de docéncia”, uma vez que, a aluna-professora
parece ter desenvolvido uma consciéncia da importancia de uma educacao critica,
proveniente de sua propria praxis de aluna, a qual implica na relacao consciéncia-
mundo, que envolve a consciéncia critica desta relacdo. Deste modo, a aluna-
professora Angela reconhece que ¢ fundamental para construir uma prética
pedagdgica menos discriminatoria, promover a acao critica-reflexiva dos alunos frente
3 realidade social instituida. A identidade de Angela é, também, resultado do seu
processo de escolarizacdo, talvez por isso entenda a forca que tem a escola - as

relacbes vividas em seu interior, o curriculo, os rituais -, na constituicao da identidade



das pessoas. E é levando em consideragdo essas experiéncias pessoais que atua como
profissional. Como diz Névoa (1997): diz-me como ensinas, dir-te-ei quem és e vice-
versa. Ou ainda, o professor ¢ a pessoa. E uma parte importante da pessoa é o professor

(NOVOA, 1992a). No caso de Angela isso aparece de forma explicita.

Além disso, nestes relatos pesquisados, pode-se perceber uma certa
atitude de aceitacao das filhas, frente a escolha profissional feita pelos pais. Essa
atitude remete-nos ao bom desempenho do “papel feminino”. Frente a isso, creio que
é importante refletir sobre a construcdo social da condicao feminina, ou seja, sobre a

questao de género.

Para Costa (1995, p.157-158),

[...] género é um conceito utilizado para referir-se ao carater social das
distincbes baseadas no sexo, implicando em rejeicdio ao determinismo
biolégico implicito no uso do termo sexo. Expressa, também, o aspecto
relacional das definicoes normativas relativas ao masculino e feminino.
Desta forma, ao estudar o género, ndao podemos nos ocupar, apenas, com
o sexo oprimido. E nesse sentido que o mais adequado é ver os sexos de
forma relacional, como relacoes de género, do que como categorias
isoladas e focalizadas segundo as oposicdes binarias feminino/masculino,
homem/mulher. Estudos feministas de diferentes orientagdes, muitas
vezes correram o risco de ser maculados pela tendéncia a conceber o
antagonismo sexual sob uma perspectiva que o torna a-histérico e

essencialista.

Portanto, estamos envolvidos em relagdes de poder que produzem
conhecimentos e que nos formam, definindo cada posicao no contexto social a partir
também da condicao de género. Tratar de género implica reconhecer que a vivéncia
dos sexos é uma construcao fundamentalmente social e cultural. A posicao que nos,
mulheres, ocupamos no mundo, relaciona-se, intimamente, com o sentido das acoes

que realizamos nos processos socioculturais.



Segundo Scott (1990, p.14),

[...] o género é um elemento constitutivo de relagdes sociais fundadas
sobre as diferencas percebidas entre os sexos; o género ¢ um primeiro

modo de dar significado as relagdes de poder.

Esta definicio de género, conforme a autora, implica em quatro
elementos. O primeiro, refere-se as “representacdes simbdlicas” disponiveis na
sociedade; como no caso Maria, que faz parte da tradicao crista do ocidente. O
segundo, diz respeito aos conceitos normativos oriundos de doutrinas cientificas,
religiosas, politicas e de outras naturezas, que influenciam sobre o entendimento do
sentido simbdlico e que, normalmente, tomam a forma de oposicdes binarias,
formulando o sentido do masculino e feminino. O terceiro elemento refere-se as
instituicoes de organizacao social de carater mais amplo, como educacado, sistema
politico ou outros, que colaboram na construcao de género em sociedades modernas.
Por Gltimo, o quarto aspecto remete as identidades de género que se constroem,

particularmente, em cada individuo.

As identidades subjetivas ou identidades de género, levam em
consideracao a visao do “outro”, isto é, da sociedade, naquilo que se refere a sua

constituicao.

Costa (1995, p.179) ressalta que,

[...] inspirada na nocao Foucaultiana de poder, entende que o lugar da
mulher na vida humana define-se em meio a constelacoes dispersas de
relaces desiguais, constituidas pelos discursos nos campos de forcas
sociais. Essa trama de relacdes de poder produz subjetividades femininas,
propicias a aceitacdo de papéis secundarios, segregados, tanto nas
relacdes familiares, quanto nas relacdes de trabalho. As proprias mulheres
nao interpretam essas desigualdades como discriminacdes, porque o

processo pelo qual internalizam uma visao de si como menos capazes (ou



menos incapazes), foi meticulosamente urdido no interior da tradicdo e da
cultura, revestindo-se de um cardter essencialista, aparentemente

incontestavel.

As relacoes de poder foram se constituindo historicamente no magistério
e na educagdao como um todo. Observa-se que, entre o final do século XIX e no século
XX, houve um ingresso significativo de mulheres no magistério. Ser professora nesta
época, poderia ser mais bem aceito para as mulheres, se o fato de receber um
pagamento por isso fosse mascarado pela nobreza da missio desempenhada, ou
mesmo “sacerdécio”, conceito herdado do tempo em que a educacdo era somente um
privilégio clerical. Preparar boas maes, esposas e donas de casa, bem como formar

profissionais docentes, foram tarefas assumidas pelas Escolas Normais.

Desta forma, pode-se dizer que as Escolas Normais tiveram um papel vital

na configuracdo da profissao docente.

Além disto, o ingresso de mulheres em Escolas Normais proporcionou,

também, que o sexo feminino saisse do espaco privado para o espaco publico.

Para N6voa (1987, p.178), as Escolas Normais tiveram:

[...] o lugar central de producdao do corpo de saberes e do sistema de
normas proprias a profissio docente, e elas tiveram uma acdo
fundamental na elaboracdao dos conhecimentos pedagogicos e de uma

ideologia comum para o conjunto de professores.

Em geral, quando se estuda a profissdo docente, um dos aspectos que
mais se destaca sao os questionamentos feitos quanto a “escolha” pelo magistério.
Nos relatos analisados das doze professoras, essa questdao aparece muito relacionada
a influéncia familiar. Pode-se inferir desses Memoriais que a grande preocupacao dos
pais ao encaminhd-las para o magistério estava associada a sua condicdo feminina, daf

a importdncia de trazer a discussao de género. Incentiva-las a carreira do magistério



foi, de uma certa maneira, uma atitude de “protecao” para com as filhas. Vivendo em
condicdes socioecondmicas pouco favoraveis, muitos na zona rural, que outro futuro

poderiam almejar para suas filhas?

Nesse contexto, é preciso considerar, também, que as condicdes para
freqlientarem um curso de magistério eram (sao) favoraveis. Coloca-se como uma
possibilidade concreta, que ndo apresenta muitas dificuldades na cidade: Sao
Lourenco do Sul possui uma escola publica de formacdo de professores em nivel

médio, que é considerada pela comunidade uma “boa escola”.

/

E preciso dizer, contudo, que embora algumas das professoras
pesquisadas tenham sido influenciadas pelos pais, é através da pratica docente
vivenciada no dia-a-dia com os alunos, que as alunas-professoras comecaram a
rearticular suas maneiras de conceber a si préprias, a condicdo feminina e suas

praticas profissionais.

Essa rearticulacao desenvolvida pelas alunas-professoras na maneira de
entender a si mesmas, a condicdo feminina e a pratica profissional, interfere,

favoravelmente, na construcao da identidade profissional.

Noévoa (1992b), em Vidas de Professores, aborda o paradigma do professor
como pessoa, que se refere a nao-separacao entre o eu pessoal e o eu profissional.
Segundo esse autor, o cerne da identidade profissional docente esta no professor
COmOo pessoa, 0 que consiste no reaparecimento do sujeito em face das estruturas e
dos sistemas, a vivéncia diante do instituido. Nessa perspectiva, indica a adogao de
uma abordagem metodolégica que considere os professores como sujeitos de sua

propria pratica, e nessa acao se instaura sua esséncia.

Tem-se esta percepgdo de rearticulagdo entre o eu pessoal e o eu

profissional das professoras pesquisadas, a partir de seus relatos.

Sandra revela que:



Nao podemos separar nossa docéncia da humana docéncia. Antes de
tudo, antes de sermos professores, somos seres humanos constituidos
por vivéncias repletas de sentimentos, emogdes, etc. Nao podemos
transmitir somente conhecimentos aos alunos, temos que ver o aluno
como um todo, como um ser humano, que precisa de atencdo e
compreensdo. Logo, temos que desenvolver nossa humanidade, para

depois nos tornarmos professores.

Cheguei a esses saberes, em primeiro lugar na propria pratica, onde tive
que lidar com situacoes diversas, como: alunos que vinham para aula com
fome, frio, sujos, doentes, com piolhos, etc. Entdo pensava: - De que
adianta querer trabalhar com esses alunos em sala de aula, se o que eles
estdo precisando, no momento, ¢ de cuidados basicos, como: comida,
para matar a fome; banho, para se sentir melhor; uma roupa, para
aquecer, etc. Entdo eu propiciava isso primeiro, para depois trabalharmos
em aula. Aprendi isso também nas aulas da Faculdade. Sei que a educacao
deve ser vista como um todo e que ela é um meio de transformar a
sociedade. Nés, como professores, temos a responsabilidade de ensinar
aos alunos valores, ética, cidadania, atitudes, direitos, etc. Temos que
prepara-los para vida, para que se tornem cidadaos criticos, conscientes
da sociedade em que vivem, a fim de querer muda-la. Porém, para isto é
preciso que noés, professores, apreendamos a “ler o mundo criticamente”.
[...]. Devemos estar sempre questionando nossa pratica, trocando idéias
com os colegas, pesquisando, etc. O professor esta sempre num processo
de aprendizagem pessoal e profissional, onde na sala de aula, o professor
ensina, mas também aprende. Sei disso através da pratica e das aulas na

Faculdade.

Estas colocacdes permitem-nos apreender que a aluna-professora passou
ou passa por um periodo de auto-reflexao, que lhe despertou a consciéncia de que o
papel da professora vai muito além de transmitir contetidos e, sim, preparar os alunos

para os desafios da vida. Logo, antes de desenvolver os contelidos com a turma,



Sandra procura conhecer seus alunos, saber de suas dificuldades, prazeres,
preocupacoes e alegrias. Compromete-se em proporcionar um ambiente, em sala de
aula, no qual as criancas sintam-se bem, isto é, com suas necessidades primarias
supridas, tais como: fome, frio, etc. Considera, assim, que o bem estar de seus alunos
é fundamental para o seu desenvolvimento cognitivo-psico-afetivo. Cré, ainda, que a
educacao de qualidade pode contribuir para a construcdo de uma sociedade com
menos desigualdades sociais. Todas essas reflexdes, segundo Sandra, foram
construidas a partir de suas vivéncias pessoais, de seu amadurecimento interior e,
também, de sua pratica constituida com os alunos e na formacdo continuada
promovida pelo Programa Especial de Formacao de Professores em Servico (PEFPS).
Para Névoa (1992a, p.25) a possibilidade do desenvolvimento da atitude reflexiva é,
por exceléncia, a fungdo da formacao profissional. Diz que “a formacao deve estimular
uma perspectiva critico-reflexiva, que forneca aos professores os meios de um
pensamento auténomo e que facilite as dinamicas de auto-formacao participada”. No
caso de Sandra relatado acima, como de outras professoras do PEFS, ha elementos
que permitem perceber esse processo. Ha indicios de que estas docentes comecam a

descobrirem-se como sujeitos da acdo pedagobgica.

Segundo Fontana (2000, p.23),

[...] os professores progressistas “devem apresentar-se como sujeitos de
sua acao”, como sujeitos conscientes de seu papel social, “devem ter”
objetivos claros (conscientizar o educando, possibilitando-lhe a
apropriacao do saber sistematizado como passos para sua emancipacao) e
“devem ter competéncia técnica” para conduzir sua agdo na direcao
desses objetivos. Essa necessaria competéncia critica e racional é o que
lhes permite uma acao ordenada e identificavel em favor da transformacao

social.

O relato da aluna-professora Sandra, transcrito anteriormente, indica que

ela ja experimenta uma competéncia critica quando questiona o papel social da



professora, tal como responsabilidades, praticas, valores, saberes e os rituais
envolvidos, que constituem o saber fazer profissional. As reflexdes desta docente
levam-nos a crer que ela avanca, consideravelmente, na construcdao de uma trajetéria

de emancipacao pessoal e profissional.

Para Fontana, “nds aprendemos a ser homens e mulheres nas relacdes
que estabelecemos entre nés, mediados pelos significados e praticas culturais” (2000,

p.35).

E é nesse sentido que a aluna-professora Sandra vai se constituindo na
profissional que ¢, articulando relacdes com as pessoas que convive, revendo

conceitos, (re)organizando saberes e protagonizando sua acao pedagobgica.

Prosseguindo com a leitura dos Memoriais Individuais, percebi que, além
da influéncia familiar e socioeconémica, outros fatores influenciaram na escolha da
profissao docente, dentre os quais o gosto pelo magistério, salario fixo, “contetidos
de matematica mais faceis no curso de magistério do que em outros cursos de ensino
médio”, para desobrigar-se do trabalho na lavoura e porque, no momento, nao

tinham perspectiva de outra atividade profissional.

E possivel notar, nesses casos, que embora a escolha profissional nio
tenha sido diretamente pautada pelo desejo de exercer o magistério, as alunas-
professoras tém conseguido ressignificar suas trajetérias como educadoras, cujos
indicadores apontam para o sentido de auto-realizacao, pois deixam claro que gostam
do que fazem, que buscam permanente atualizacdo, qualificando-se sempre mais, e
que experimentam uma sensacao de “recompensa” quando seus alunos progridem no

processo de aprendizagem. No depoimento, a seguir, percebe-se isso.

Mara Dayane conta:

Minha primeira pratica foi um fracasso. A professora da turma teve um
problema de doenca na familia e me chamou para trés dias de pratica na 4°

série. Eu fui cheia de entusiasmo, mas com medo.



Aconteceu de tudo: a professora havia programado uma maquete do
municipio, mas isso era a “professora” e eu, como estudante, ndao poderia
fazer; cheguei com meu plano e | estavam os alunos com o material da

maquete; fui vaiada, humilhada, mas tinha que dar aula.

O primeiro dia foi assim: 10 minutos de aula e 5 na cozinha, chorando

abracada na servente, que era uma maezona, a dona Gongalina [...].

Foi ai que conheci Paulo Freire. Uma das professoras de Didatica da escola
emprestou-me um livro dele e eu adorei; nao tenho certeza, mas acho que
foi Utopia. Passei a trabalhar a alfabetizacdo em cima de algumas idéias

dele e foi muito bom.

Em outubro deste ano, a escola foi convidada para um seminario de uma
semana na PUC, em Porto Alegre, para conhecer a alfabetizacao segundo
Emilia Ferreiro, com a supervisdo de Esther Grossi. Fomos, a professora de
Educacao Fisica da escola, a professora da 2° série que cursava Pedagogia e

eu.

Foi um susto atras do outro, pois a proposta aconselhava a ler bulas de
remédio, receitas, ndo fazer didrio e sim relatérios e nds, que nos

achdvamos muito modernas, ficamos em crise.

Ao voltar a escola, achei que nao sabia mais nada, mas como sempre fui
muito curiosa, comecei a colocar em pratica a teoria recebida. Para minha

surpresa, nao foi dificil, nem impossivel.

Fui crescendo, estudando, comparecendo a reunibes para trocar idéias
com outros professores, participando de encontros em Pelotas e estou
com 13 anos nas primeiras séries, trabalhando com esta proposta e me

sinto étima.



Percebe-se, também, no depoimento de Mara Dayane, que ao realizar
cursos de atualizacdo, a aluna-professora entra em crise, pois suas “certezas” sao
abaladas, isto é, descobre os limites de seus saberes e da sua pratica pedagdgica. Tal
descoberta provoca uma reavaliacdo de seu fazer docente, estabelecendo relagdes no
processo de ensino-aprendizagem que antes nao fazia e a “aplicar” na pratica da sala
de aula as novas teorias estudadas. E Mara Dayane é surpreendida com sua prépria
capacidade de inovar, de buscar novos conhecimentos para superar os desafios do
cotidiano docente. Deste modo, a aluna-professora (re)articula seus saberes, dando

prosseguimento ao processo continuo de fazer-se professora.

Renata depde:

Quando crianca sonhava em ser professora e consegui [...].

Enfim, em julho de 1979 assinei meu contrato como professora da Escola

Municipal Joaquim Nabuco, no 2° sub-distrito de Sao Lourengo do Sul

[.].

Fazia meu trabalho com toda a dedicagdo, procurando realizar atividades
variadas, preocupando-me com a aprendizagem dos alunos. Trocava
muitas idéias com a professora das outras turmas e isto facilitava e

contribufa muito com meu trabalho, pois ela ja tinha experiéncia.

Percebe-se que Renata, ao realizar seu “sonho”, assumiu 0 compromisso
de vivé-lo da melhor forma possivel. Investiu na metodologia de seu trabalho,
escolhendo atividades variadas para que seus alunos tivessem prazer em aprender.
Com a mesma finalidade, trocou experiéncias pedagodgicas com sua colega, a qual
segundo a aluna-professora, possuia mais experiéncia pedagogica e,
conseqiientemente, maior dominio tedrico-pratico. Esse dominio esta relacionado,
inicialmente, com a matéria ensinada, com a didatica ou com a preparacao da aula.

Mas, sobretudo, sao as competéncias ligadas a propria acao pedagodgica que tém mais



importancia para as professoras. E essas competéncias sao adquiridas também com as
experiéncias de trabalho. Em suma, pode-se dizer que no transcorrer do tempo,
geralmente, acontece um dominio maior do trabalho docente e do bem-estar
profissional no tocante as exigéncias da profissdo. Nao é em vao que a professora
Mara Dayane diz: fui crescendo, estudando, comparecendo a reunibes para trocar idéias
com outros professores, participando de encontros em Pelotas e estou com |3 anos nas
primeiras séries, trabalhando com esta proposta e me sinto 6tima. Ou como disse

anteriormente Sandra, ao fazer referéncia sobre os seus saberes profissionais:

[...] Cheguei a esses saberes, em primeiro lugar na propria pratica, onde
tive que lidar com situagcdes diversas. [...] Devemos estar sempre
questionando nossa pratica, trocando idéias com os colegas, pesquisando,
etc. O professor esta sempre num processo de aprendizagem pessoal e
profissional, onde na sala de aula, o professor ensina, mas também

aprende. Sei disso através da pratica e das aulas na Faculdade.

As alunas-professoras, indicam, portanto, a propria pratica, o processo de
formacdo, a troca entre as colegas, a pesquisa, os cursos como referentes da acao

docente.
Contudo, é preciso considerar, como afirmou Névoa (1992a, p.25) que:

A formacao nao se constréi por acumulagao (de cursos, de
conhecimentos ou de técnicas), mas sim através de um
trabalho de reflexividade critica sobre as praticas e de
(re)construcao permanente de uma identidade pessoal. Por isso
¢ tao importante investir a pessoa e dar um estatuto ao saber da

experiéncia.

Em relacao aos saberes da experiéncia, Tardif, Lessard e Lahaye (1991),
afirmam que sdo adquiridos ao longo da profissdo docente, desde a familiaridade com

os saberes curriculares (contetidos, programas, metodologias, materiais didaticos,



etc.), até a maneira de resolver os problemas especificos de sala de aula, tais como:
aproveitamento de tempo, relacionamentos conflituosos dos alunos e sensibilidade
para perceber quais os alunos que possuem mais dificuldades. Porém, os saberes da

pratica tém suas limitacoes e precisam de aprofundamento teorico.

Portanto, a necessidade de buscar-se subsidios docentes nos saberes

académicos:

[...] produzidos por pesquisadores e cientistas, que podem produzir novos
referenciais para a pratica docente. Nessa relacio nao pode haver
hierarquias, ndo pode haver saber mais ou menos importantes: ambos sao
de naturezas diferentes, mas podem e devem contribuir para os avancos

que ainda se fazem necessarios no ambito da escola. (PERES, 2002a,

p.17).

Note-se que os saberes da pratica e os saberes académicos precisam
complementar-se para melhor ressignificar a pratica docente. Por isso, cabe-me fazer
algumas consideracdes sobre a importancia e a influéncia dos saberes académicos no
fazer docente das alunas-professoras. Isso é importante, também, porque estdo
indicados nos Memoriais Individuais os sentidos do PEFS na vida pessoal e

profissional dessas doze professoras.

3.3 O PROGRAMA ESPECIAL E SUA CONTRIBUICAO NO FAZER-PEDAGOGICO
DAS ALUNAS-PROFESSORAS

Analisando os Memoriais Individuais, pude perceber que as alunas-
professoras, mesmo enfrentando condigcbes adversas em sua pratica pedagdgica,
reconhecem a necessidade de investir na formacao académica como meio de aprimorar
o desempenho profissional. Acreditam ser este o caminho para adquirir maior
autonomia frente ao processo pedagdgico, seguranca na orientacdo da aprendizagem

de seus alunos e, conseqiientemente, o reconhecimento social do trabalho.



Através deste estudo pode-se também constatar, que nem tudo o que fica
evidenciado no trabalho de cada professora é o que (e como) ela gostaria de realizar,
pois as condicoes materiais e o contexto institucional, sem ddvida, interferem na
pratica pedagogica. Enfrentam, ainda, outros fatores limitantes no desempenho de
sua pratica, dentre os quais: falta de tempo para preparar as aulas ou realizar projetos
conjuntos com as demais colegas (uma vez que chegam a trabalhar de 40 a 60 horas
semanais para poderem sobreviver), inexisténcia de professoras substitutas, que
possibilitem as regentes ausentar-se de suas classes para participarem de cursos de
atualizacdo e a falta de autonomia para direcionar e desenvolver a acdo pedagégica,

segundo seus préprios critérios.

Os relatos revelaram, inclusive, indicios do processo de proletarizagdo em
que vivem as alunas professoras. Segundo Hypolito (1997), a fragmentacao do trabalho
pedagdgico, a perda da autonomia dos professores sobre o processo pedagogico, a
intensificacdo da carga hordria de trabalho, as relacdes de género e a feminizacao do
magistério, ajudam a desvelar o processo de proletarizacao vivenciado pelos docentes

das séries iniciais.

E ainda citando Hypdlito (1997, p.85), a proletarizacao do trabalho

docente,

[...] parte do ponto de vista de que o professor é um trabalhador
assalariado, que passa por um processo de desqualificacdo, no qual se
identifica perda do controle sobre o processo de trabalho e perda de

prestigio social.

Percebe-se que, na visdao do autor, esse trabalhador passa por um
processo de formacdo profissional numa instituicdo (agéncia formadora), que lhe
fornece um determinado instrumental constituido por disciplinas (contetdos) e
metodologias (formas de transmissdo). A partir dai, ingressa no mercado de trabalho,
ou seja, sai de uma agéncia de formacao (curso de magistério ou faculdade) e ingressa

numa outra agéncia de formacao (escola). Esta Gltima ja se encontra organizada para



desenvolver um processo de trabalho, que define e conforma o trabalho escolar que se
dispoe realizar (programas, tipo de trabalho, avaliacdo, etc.) (HYPOLITO, 1997). Essa
definicio e conformacdo a que se refere o autor sdo perceptiveis nos Memoriais
Individuais. Isso se manifesta na pratica escolar, segundo os relatos, nos mecanismos de
supervisao e de avaliacio do trabalho, na elaboracdo prévia dos curriculos, nas
especializacbes existentes no interior da escola, na fragmentacao do trabalho
pedagdgico, na pouca da autonomia para desenvolver as atividades, na intensificacao
da carga hordria, as exigéncias burocraticas, enfim, no cotidiano escolar e nas relagdes

que se estabelecem no interior da escola.

Nesse sentido, Marques (1992, p.43-44), ao abordar o trabalho docente,

ressalta que:

[...] reduzindo o exercicio da profissaio ao plano da racionalidade
instrumental, sob o aspecto das regras técnicas e ao plano estratégico de
suas influéncias sobre as vontades alheias, fica ela presa ao calculo
egocéntrico dos resultados e fechada em si mesma numa consciéncia e em

acoes, quando muito corporativas.

Portanto, torna-se evidente que o controle burocratico que as escolas
sofrem, reflete-se na dependéncia dos professores em relacdo as determinacoes
exteriores. Esta subordinacao, relativa ao contexto social, é geradora de conflitos, uma
vez que as exigéncias impostas, freqlientemente, nao coincidem com 0s anseios ou

com as necessidades sentidas pelas professoras.

Para Tardif (2000, p.114):

[...] é preciso que se pare de considerar os professores, de um lado, como
técnicos que aplicam conhecimentos produzidos por outros e, por outro
lado, como agentes sociais, cuja atividade é determinada, exclusivamente,
por forgas ou mecanismos sociolégicos [...] a visao tecnicista e a visao

sociologista possuem em comum o fato de despojar os atores sociais de



seus saberes e, portanto, dos poderes decorrentes do uso desses saberes e

de sujeitar os professores aos saberes de especialistas das ciéncias sociais.

Por isso, entendo que € relevante considerar os docentes como sujeitos
capazes de produzir saberes especificos, isto é, como intelectuais em processo
continuo de formacgao. Formagao constituida através da relacdo entre a teoria e as

suas proprias praticas educacionais e/ou vivéncias.

Cabe ressaltar que esse principio teérico-epistemoldgico, que considera o
professor como produtor de seu préprio conhecimento, vem sendo desenvolvido pelo
Programa Especial de Formacao de Professores em Servico. Nesse sentido, o Programa
Especial tem contribuido para que, cada vez mais, as alunas-professoras reconhecam-
se como pessoas capazes de teorizar sobre sua prépria pratica docente e, com isso,

compreender as complexas relacdes que permeiam a escola e a vida dos alunos.

Isto foi possivel constatar através da analise dos relatos, pois as docentes
pesquisadas sdao unanimes em afirmar que suas praticas pedagogicas resultam de
teoria adquirida nos cursos de formacao inicial (primeiro em nivel médio e agora no
curso superior), atualizadas e reatualizadas na pratica, cotidianamente, nas relacoes
professor-aluno, nas reunides pedagdgicas, nas quais sempre ha troca de experiéncias
e informacdes entre colegas, nos contatos feitos dentro e fora da escola, nos cursos,
através de leituras e em trabalhos ou pesquisas realizadas no Programa Especial de

Formacao de Professores em Servico (PEFPS).

As professoras relataram que, ao se tornarem pesquisadoras, passaram a
sentir-se mais capazes de encontrar e construir novas explicacdes para os desafios do
cotidiano. Aprenderam a “vé-lo com outros olhos”, a observar os fatos com maior
atencdo, a relacionar o que antes parecia nao ter qualquer relacao, a ler, teoricamente,
sua propria pratica, a acreditar em suas possibilidades como profissionais, na medida
em que estao conseguindo elaborar estratégias para superar os desafios pedagdgicos

diarios.



Por tudo isso, pode-se dizer que as investigacdes das professoras decorrem
da preocupacao em aprender para melhor ensinar, de maior sensibilidade para
compreender os alunos em seu contexto e de condicoes mais consistentes para identificar

os fundamentos tedrico-epistemoldgicos de suas praticas.

No relato da aluna-professora Renata, que vem a seguir, foi possivel

perceber a influéncia do Programa Especial em sua pratica docente:

Enquanto realizava o “periodo preparatério”, escolhi meu “método” de
alfabetizacao e optei pela cartilha “Caminho Suave”, de Branca Alves de
Lima, que vinha acompanhada de um manual orientando o trabalho
integrado com outras disciplinas. Achei a forma de alfabetizar excelente e
isso também na visdo da outra professora. E quanto aos que nao se
alfabetizaram (apenas dois), eu estava salva pela concepgdo inatista: pois
analfabetos, pobres, negros, freqiientavam pouco as aulas... era, entao,
visto como normal. E, se chegassem a se alfabetizar, seria por puro mérito

da professora [...].

[...] Porém, a vontade e necessidade de avancar fez com que eu estudasse
e participasse de palestras. Foi entdo, que tive o prazer de fazer o Curso
promovido pela UFPel, onde a professora Eliane Peres trabalhou as
didaticas dos niveis pré-silabico, silabico e alfabético. Assim, entre cursos,
leituras, pesquisas e palestras, em confronto com minha pratica, fui me

encontrando, cada vez mais, com o trabalho de alfabetizacao.

[...] Assim vivi experiéncias ricas no campo da alfabetizacao [...] consegui
fazer intervencoes pedagogicas (mais adequadas e propositais) no
processo de construcdo do conhecimento de meus alunos [...]. Agora

compreendo que todos podem ser alfabetizados, cada um a seu tempo.

Através das colocacoes feitas pela aluna-professora Renata, é possivel

perceber sua capacidade tedrica em perceber a realidade e sua “transformacao” de



professora alfabetizadora em professora pesquisadora. Nota-se que a teoria vai sendo
atualizada, ganhando sentido e, conseqlientemente, a pratica adquire maior
consisténcia. Portanto, verifica-se que a primeira leitura da escola, na medida em que
a teoria vai-se incorporando, torna-se mais agucada, permitindo a aluna-professora ler
a realidade escolar em sua complexidade, antes desapercebida. Assim, o olhar

ocasional modifica-se em olhar intencional, porque é enriquecido pela teoria.

Noévoa (2001, p.1 1) diz que:

[...] 0 espaco educativo ndo existe sem uma constante referéncia a teoria,
mas esta teoria existe numa pratica, emerge dela, inspira-a e renova-a. A
dicotomia teoria-pratica € inGtil e infértil. O que importa é descobrir esse

mais, que nasce da ligacao entre o “fazer” teérico e o “pensar” pratico.

Outro aspecto significativo, que observei no relato da mesma professora,
foi seu interesse em descobrir o que é “ser alfabetizadora”. Ela da-se conta de que “se
alfabetizar” é conhecer o mundo comunicando-o. Em suas colocacdes, percebe-se,

também, certa preocupacao com a escolha do método de alfabetizacao.

Segundo Kramer (1995, p.100):

A escolha de como se ensina “métodos”, deve estar, entdo, relacionada a
compreensao de como a crianga aprende e, também, ao entendimento de
que, na pratica da alfabetizacdo, ha pessoas que sao criadoras de cultura e

que, outras, sdo criadas na cultura.

Refletindo sobre as palavras de Kramer, descobri que elas nos permitem
entender a funcao social e cultural da leitura e da escrita, que é a de promover a
insercao dos alunos no mundo, especialmente ampliando suas capacidades critica-
reflexivas frente ao contexto em que se situam. Compreensao esta demonstrada por
Renata, quando questiona a concepcdo inatista da aprendizagem, uma vez que

reconhece que todos os alunos podem aprender, cada um a seu tempo.



Segundo Freire (1996), a funcao social da leitura esta voltada para além de
decifrar palavras e textos. Sua funcao é permitir-nos fazer a leitura do mundo para
compreendé-lo melhor. Da mesma forma, a escrita deve representar a palavra do que
penso e sinto. Assim, os alunos léem e escrevem para melhor se fazerem presentes no

mundo e com o mundo.

Um outro aspecto mencionado por Renata, foi quanto a necessidade da
professora conhecer os diferentes niveis de alfabetizacao, reconhecendo a aquisicao
de cada um desses niveis pelas criancas, afim de que se possa fazer as intervencoes
pedagdgicas mais convenientes e adequadas ao processo de construcao da leitura e
escrita. Esta colocacdo da aluna-professora revela-nos a consciéncia, que tem, de que
o processo de alfabetizacao requer conhecimentos da natureza da lingua, devendo a
professora estar sempre atenta aos interesses da crianca e ter clareza quanto a
necessidade de sua insercio no meio social. Somente assim, serdo valorizados a
cultura que cada crianca traz consigo, os valores que ja possui internalizados, as

condicoes reais de vida e a forma como se relaciona com os demais.

O proximo relato é da aluna-professora Sandra, em que reitera a

importancia do Programa Especial na sua formacao docente:

O que mudou na minha pratica pedagogica, ap6s o inicio do Curso de
Pedagogia, foi a maneira de dar aulas e a escolha dos conteidos a serem

trabalhados, pois hoje nao fico tao presa a eles [...].

Hoje eu vejo o aluno muito mais como pessoa, que ndo vai as aulas
somente para aprender contetidos, mas também para aprender valores,

como afeto, respeito, etc. [...].

Em primeiro lugar, procuro conhecer melhor meus alunos, sua realidade,
saber sua cidadania, saber de seus direitos e deveres, para que possam ter

autonomia em suas decisdes e participar da vida social.



Nesta reflexdo, Sandra deixa claro que entende a docéncia como um ato

de humanizacao, que precisa ser desenvolvida, respeitando-se os valores humanos.

Assim, as reflexdes de Sandra deixam inferir que os alunos precisam de
oportunidades para identificar suas perspectivas éticas, para encontrar propositos
interiores que os mobilizam para e na vida, orientacdes seguras para, depois, traduzirem

esse compromisso através do comportamento cotidiano, como verdadeiros cidadaos.

Compreendo que estes principios éticos precisam ser construidos na
escola como apelo e como racionalidade. Como apelo, demonstrando a importancia
das pessoas agirem em cooperacao e solidariedade. Pela racionalidade, mostrando que
o ser humano diferencia-se através da inteligéncia, sendo necessario que se faca esta
reflexao. Os seres humanos sao capazes de realizar o exercicio racional e, por si
proprio, encontrar sentido para sua existéncia e convivéncia em sociedade, junto a
seus pares. Viver democraticamente significa procurar resolver possiveis conflitos
através da palavra; significa trocar argumentos. Caso contrario, o didlogo estara
ausente e vigorara o “monologo do dominante”. Neste aspecto, a escola especializou-

se por longo tempo. Hoje, cabe-nos discutir e rever este quadro.

Para comecar, creio que €é preciso aprender a pensar o ser humano
enquanto totalidade, enquanto ser que possui a incansavel tarefa de humanizar-se, de
completar-se. Nesse sentido, o ato de educar inclui o desenvolvimento da capacidade
de escolha do ser humano, para que ele tenha condicoes de optar pelo que julga

melhor para si e para o grupo com quem convive.

Para Freire (1996, p.164),

[...] esta percepgdao de homem e de mulher como seres “programados para
aprender” e, portanto, para ensinar, para conhecer, para intervir, que me
faz entender a pratica educativa como um exercicio constante em favor da
producio e do desenvolvimento da autonomia de educadores e

educandos. Como pratica estritamente humana, jamais pude entender a



educagdo como uma experiéncia fria, sem alma, em que os sentimentos e
as emocoes, os desejos, devem ser reprimidos por uma espécie de ditadura
reacionalista. Nem, tampouco, jamais compreendi a pratica educativa
como uma experiéncia a que faltasse o rigor em que se gera a necessaria

disciplina intelectual.

Assim sendo, tudo leva a crer que a pratica docente de Sandra
fundamenta-se numa pedagogia ética, no respeito a dignidade e autonomia de seus
alunos. Autonomia que lhes permite reconhecerem-se como sujeitos socio-histérico-

culturais do ato de conhecer.

No relato a seguir, a aluna-professora Dirce também reafirma a

importancia do Programa Especial na sua pratica docente:

No decorrer deste semestre, refleti muito sobre minha pratica de ensino [...].
Senti necessidade de que os alunos participassem com interesse e poder de
decisdo na sala de aula, juntamente com a professora. Desta forma, estarei
criando condigcbes para que ocorra a construgdo ou producao da

aprendizagem, de forma mais efetiva.

Refletindo sobre as colocacoes de Dirce, percebi sua preocupacao com a
aprendizagem, com o poder de decisdo de seus alunos em sala de aula e, também,

alguma inquietacdo quanto a sua prépria autonomia como docente.

Em relacdo a aprendizagem dos alunos, Névoa (2001, p.1 1) esclarece que:

[..] s6 ha ensino quando alguém aprende. Ser educador é nao se contentar
com a obrigatoriedade da instrugdo e tudo fazer para que haja aprendizagem.
E valorizar a cultura, uma cultura que se inscreve numa pessoa, contribuindo

para sua formacao.

Logo, pode-se inferir que Dirce ressignificou sua pratica pedagogica

quando passou a investir nas relacbes de ensino-aprendizagem, isto é, quando



concedeu aos seus alunos a autonomia necessaria para que pudessem descobrir-se

como agentes do seu préprio conhecimento.

E interessante notar que, além do estimulo, a professora abriu espago para
que seus alunos se descobrissem como protagonistas do ato de conhecer. A
professora permitiu-se dar voz e vez a classe na sua acdo pedagodgica. Por isso,
passarei a refletir sobre a autonomia docente, pois percebo que este aspecto vem se
mantendo constante nos depoimentos das demais professoras pesquisadas, sendo
por elas considerada como fator importante na conducdo de um processo de

educacao emancipatoria.

O relato de outra aluna-professora, Gilvana, reitera a importancia da

autonomia docente na pratica pedagbgica:

O Curso de Pedagogia levou-me a ter uma visao critica de situagdes e
pessoas com quem convivo no dia a dia. Ficamos desacomodados e fomos
invadidos por leituras, reflexdes e problematizagdes de nossa pratica

pedagogica.

As diversas leituras passaram a nos provocar e a dialogar com outros
educadores, tomar consciéncia de que somos seres capazes de inovar,

produzir e fundamentar estas acoes.

O acumulo de conhecimentos, experiéncias e criticas, tem me feito

entender o ser humano e a dindmica da vida.

Estes conceitos, assimilados, contribuiram para termos outra visdo de

mundo e passam a ajudar a produzir o presente.

Todos os saberes e referéncias nos permitem ousar, criar, saber que
existem obstdculos, mas que somos capazes de enfrentd-los com

humildade e sabedoria.



Frente a tal depoimento, vé-se que a autonomia, percebida na acdo
pedagogica de Gilvana, ¢ fruto de seu amadurecimento profissional adquirido no dia-
a-dia escolar, em leituras promovidas pelo Programa Especial e através de interacoes
realizadas com as pessoas com quem convive. A autonomia, vivenciada pela aluna-

professora em questao, torna-a protagonista do trabalho docente que vem realizando.

Ao citar Gilvana como protagonista de sua pratica escolar, vejo-a como
alguém que pensa e age no mundo, ou melhor, como alguém que detém um saber.
Segundo Touraine (1997, p.220), ator é aquele que age, que transforma e que
desacomoda a realidade, “modifica 0 ambiente material e, sobretudo, social no qual
estd colocado, modificando a divisdo do trabalho, as formas de decisdo, as relacoes de

dominacao ou as orientacoes culturais”.

O autor canadense Tardif (2000, p.I19), aponta para os resultados de
considerarmos os professores como protagonistas de sua pratica, sendo que um dos
resultados seria a de reconduzir a subjetividade dos/as professores/as para o centro
das pesquisas educacionais. Outro resultado seria a possibilidade mais efetiva de
repensar as interacoes entre pratica e teoria, levando-se em consideracdo que “o
professor é produtor de um saber, que o seu trabalho é um espaco de transformacao e
mobilizacao de saberes, de teorias, de conhecimentos e de saber-fazer do professor”,

especificos da tarefa docente.

Para o autor € preciso se opor

[...] a concepcao tradicional da relacdio entre teoria e pratica,
reconhecendo como saber somente o que esta ao lado da teoria, enquanto
a pratica ou é desprovida de saber ou portadora de um falso saber baseado

em crencas, ideologias, idéias pré-concebidas [...] (2000, p.I19).

Tardif, contrapondo-se a visao tradicional da relagao entre teoria e pratica,

afirma que os professores deveriam ter o direito de se pronunciar a respeito de sua



formacao profissional e, acima de tudo, ter reconhecido seus saberes construidos na

pratica.

Para ele:

[...] deveria-se abrir um espaco maior para uma légica de formacao
profissional que reconhecesse os alunos como sujeitos do conhecimento,
realizando um trabalho profundo relativo as crencas e expectativas
cognitivas, sociais e afetivas, através das quais os futuros professores
recebam e processem esses conhecimentos e informagoes, [...] levando em
conta os condicionamentos reais de trabalho docente e as estratégias

utilizadas para eliminar esses condicionantes na acao. (2000, p.126).

As reflexdes que Tardif estabelece sinalizam grande vinculo com os
objetivos do trabalho docente realizado pelas alunas-professoras no Programa
Especial, em que se busca, a partir dos fatores limitantes da realidade concreta da

escola e das professoras, repensar a pratica docente, redimencionando-a.

’ .

Sendo assim, torna-se evidente que é preciso considerar as condicoes
concretas em que a educacao e suas protagonistas estao inseridas. Nesse sentido é
que me direcionei ao desenvolver esta pesquisa, procurando descobrir como cada
aluna-professora tornou-se a profissional que é, e que percepcdo estas docentes

tiveram em relacdo a sua profissionalidade.

Ser capaz de tal compreensao fez-me aferir, através dos relatos, a visao
que estas docentes tém da educacao em geral e da escola em especial, e sobre os
saberes necessarios para melhor intervir na pratica pedagodgica, pois entendo que
esses aspectos sao essenciais para uma discussdo que focalize a profissionalidade

docente.

Sacristan (1995, p.165) refere-se a profissionalidade como:



[...] o conjunto de comportamentos, conhecimentos, destrezas, atitudes e
valores que constituem a especificidade de ser professor dentro de um

contexto pedagdgico, profissional e sociocultural.

Ainda segundo o autor,

[...] a discussdo sobre a profissionalidade do professor é parte integrante
do debate sobre os fins e as praticas do sistema escolar, remetendo para o
tipo de desempenho e de conhecimento especificos da profissdo docente.

(Idem, p.65).

Nesse sentido, é preciso lembrar que os conhecimentos especificos da
profissdo docente necessitam de atualizacdo constante, de novos aprendizados,
incluindo os saberes académicos, para que possam responder os desafios colocados

pelo ato de ensinar.

Segundo Peres (2000b, p.126-127), a formacao docente:

[...] estd articulada com a produgdo dos saberes docentes que procuram
dar respostas as questdes especificas da profissao de professor/a. Nesse
sentido, ndo é apenas na formacao inicial que se constituem os saberes.
Eles sdo constituidos no decorrer do exercicio da profissao, a medida que
novas questoes sao apresentadas, novas situacOes sao vivenciadas. Os
professores e as professoras buscam respostas as demandas colocadas
pela pratica, pelos alunos, pelo ato de ensinar. Assim, entendo formacao
como um processo de apropriacdo dos conhecimentos necessarios ao
ensino (sendo, portanto, de ordem de conteido e de ordem pedagodgica
como, por exemplo, manejo de classe, uso do tempo, métodos de ensino),
bem como do modo de “ser professor/professora” e que comega muito
antes do curso de formacao docente, prolongando-se por toda a vida
profissional. A formacdo ¢, entdo, um processo decorrente da reflexao
sobre a pratica, da troca entre pares, das leituras, da problematizacao do

cotidiano, e que pode ser feita, formal ou informalmente, no grupo ou



individualmente, entre as préprias professoras ou com a contribuicao de

formadores.

Portanto, entendo que nos, professoras, vamos nos constituindo
enquanto profissionais da educacdao a partir das relagdes pessoais, profissionais,
sociais que estabelecemos e que vao delineando nossas histérias. Sdo experiéncias,
aprendizagens, emocoes, falas, atos e vivéncias significativas que nos constituem,
dando significado a vida. Assim se produz o conhecimento, assim realizam-se
rupturas e continuidades, que, por vezes, nos causam sofrimento, mas, muito mais,
alegrias, com as novas conquistas que se sucedem. E é nesse movimento, verdadeiro

“jogo inquieto”, que nos tornamos profissionais docentes.

Para Tardif, Lessard e Lahaye (1991), a constituicao da profissionalidade

docente esta vinculada a varios tipos de saberes, assim caracterizados:

- saberes de formacdo profissional: aqueles que estao relacionados
ao conhecimento construido nas instituicoes de formacao

docente;

- saberes das disciplinas: referem-se ao conhecimento produzido

pelos pesquisadores e cientistas sobre determinada tematica;

- saberes curriculares: sdo aqueles apropriados pelo educador a

partir dos programas escolares;

- saberes da experiéncia: resultantes da pratica do professor. Estes
saberes, adquiridos na experiéncia profissional, constituem um
dos principais fundamentos da competéncia profissional dos

professores.

Nesse estudo, os saberes foram assumindo um significado especial, na
medida em que fui compreendendo sua importancia sobre a pratica das alunas-

professoras. Como dizem os autores canadenses Tardif, Lessard e Lahaye (1991,



p.228), a atividade docente acontece na inter-relacao entre sujeitos e, nesse sentido,
“intervéem simbolos, valores, sentimentos, atitudes, que constituem matéria de
interpretacdo e decisao [...] que exigem do professor uma capacidade de se comportar

como sujeito, ator em interacao com outras pessoas’.

Os saberes, constituidos com a experiéncia profissional, sio marcados por
um conhecimento do senso comum, isto é, do concreto, do vivido no processo
ensino-aprendizagem e no cotidiano da escola, nas relacoes interpessoais, na troca de
experiéncias... Santos (1995, p.56) entende o senso comum como “fonte de didlogo
com outras formas de conhecimento [..] interpenetrado pelo conhecimento

cientifico”.

Assim, Santos (1995) mostra-nos que ha possibilidade de viabilizar um
didlogo entre os saberes das disciplinas, os saberes do curriculo e da formacao
profissional, com a finalidade de promover avancos na formacao docente, uma vez
que o conhecimento do senso comum reproduz-se juntamente as trajetérias

profissionais e as experiéncias vividas.

Essa reflexdo sobre os saberes da experiéncia e os saberes construidos
através do Programa Especial, tal como se pode ver neste capitulo, estdao presentes
nos registros das alunas-professoras, quando se referem a importancia dessas

experiéncias para sua pratica profissional docente.

Para reafirmar a importancia dos saberes da pratica e dos saberes

académicos, transcrevo o depoimento da aluna-professora Rosa Mara:

Aprendi muitas coisas em minha experiéncia como professora e, também
agora, no curso de formacdo. Bem, tenho trabalhado com as primeiras
séries ha muitos anos, venho pesquisando a maneira como os alunos
aprendem, os niveis de leitura, como a crianca vé a escrita inicialmente,
como evolui. Sei que a leitura e a escrita nem sempre acontecem

paralelamente, da mesma maneira.



Cheguei a esses saberes através da observacao da minha pratica em sala
de aula. Também, sempre me preocupei muito em observar o
desenvolvimento afetivo dos alunos, as relagdes no grupo, o porqué de
determinadas reacoes de agressividade, ou nao, no relacionamento entre

colegas na sala de aula.

Com isso, tenho refletido sobre que fatores podem contribuir no processo
de aprendizagem como: acesso ao mundo da leitura e escrita; que cada
aluno tem seu tempo e ritmo, que uma boa preparacao pré-escolar pode
contribuir muito na alfabetizacao; que o desempenho do professor é

importantissimo.

Meu aluno é um ser em desenvolvimento e minhas atitudes, como
docente, podem contribuir para sua humanizacdo ou desumanizacao.
Tenho procurado crescer com meus acertos e erros, pois tanto posso

contribuir para a aprendizagem, como aprender com meus alunos.

Tenho refletido muito sobre meu trabalho. Hoje percebo, com o Curso de
Formacao, que a importancia que dou as relacoes em geral (professor, aluno,
familia, comunidade, sociedade), tem muito a ver com a minha infancia, com

os fatos que marcaram como aluna.

Além de minhas observacbes, tenho participado de muitas palestras,

encontros, estudos em grupo, feito leituras [...].

Mas ainda preciso saber muitas coisas, pois mesmo com minha
experiéncia, sei muito pouco, principalmente na area da alfabetizacao

(como linglistica, causas e conseqiiéncias da nao-aprendizagem...).

O Curso de Formacao tem me dado uma visio geral de todo o

desenvolvimento de nossa histéria, principalmente o processo



educacional. Espero aprender muito com isso e refletir, cada vez mais,

minha pratica.

Penso que Rosa Mara, durante o processo de formacdao docente superior,
conseguiu recuperar os modelos de ensino que tém internalizado, e que a constituem
como professora: hoje percebo, com o Curso de Formacao, que a importdncia que dou as
relacées em geral (professor, aluno, familia, comunidade, sociedade), tem muito a ver com a

minha infancia, com os fatos que marcaram como aluna.

Assim, através da autoconsciéncia, (originaria de sua prépria vivéncia),
consegue ressignificar a acao docente, promovendo continuidades e rupturas,
fundamentados pelos estudos realizados no Programa Especial de Formacdo de

Professores em Servico (PEFPS).

Noévoa (1992b), destaca que o processo de formacao de professores é

constituido por trés elementos: adesao, acao e autoconsciéncia.

A agdo é vinculada a forma de agir profissionalmente, técnicas e métodos,
que se integram melhor com a maneira propria de ser do professor. Apdia-se em
saberes adquiridos pela experiéncia, acumulados na prética social e coletiva dos

docentes.

Para chegar a esses saberes praticos, o professor precisa valer-se da
autoconsciéncia e compreender a relacdo entre pensamento e acao. Sabe-se que 0s
esquemas praticos nao sao esquemas prontos, mas sim, modificagbes da prépria

pratica.

As praticas docentes serdo redimensionadas a partir dos valores e dos
saberes que influenciam o fazer pedagdgico do professor naquele momento, o que se
denomina “elemento de adesdo”. Portanto, esses trés fatores, acao, autoconsciéncia e
adesao, permitem compreender o significado da pratica pedagdgica, das acoes,

escolhas, discursos das professoras.



Entretanto, juntamente com o processo de formacdo docente, das
histérias de vida e da experiéncia pedagdgica, existem as politicas de formacao, que
apresentam os critérios de observacao, de analise e julgamento, com os quais nossa
pratica é vista por nds e pelos “outros”. Portanto, as politicas de formacao

compreendem uma forma de nos aproximarmos da professora que somos.

Percorrendo a trajetéria histérica educacional das politicas de formacao,
observa-se que, nos anos 60, a figura do professor era ignorada; nos anos
70, os educadores foram acusados de contribuir para a reproducao das
desigualdades sociais e, nos anos 80, houve o controle dos professores,
juntamente com o desenvolvimento de praticas institucionais de
avaliacdo. (BALL; GOODSON, 1989; WOODS, 1991, apud NOVOA,
1992b).

Atualmente, a formacao docente é orientada para a pesquisa, para a acao-
reflexao-acao, para a valorizacao da pratica como elemento formativo, que tem na sua
raiz o cultivo de habilidades de investigacao sobre o ensinar. Desta maneira, a
formacdao é bem mais do que uma atividade de execucdo: € um processo que visa
desenvolver a autonomia e a responsabilidade do/a professor/a. Essa abordagem — a
formacao docente voltada para a pesquisa — considera a formacao profissional como

inerentemente politica e sintonizada com o mutdvel contexto social.

A concepcao de professor-pesquisador faz com que o docente demonstre
senso critico em favor da transformacao social. Implica que os/as professores/as
apropriem-se do saber sistematizado, como passos para sua emancipacao, e que
desenvolvam “habilidades necessarias™ para promover a acdo pedagdgica de maneira

mais autonoma.

Em Novoa (1997, p.19) vé-se que:

[...] a formagdo pode estimular o desenvolvimento profissional dos

professores no quadro de uma autonomia contextualizada da profissao



docente. Importa valorizar paradigmas de formacdao que promovam a
preparacao de professores reflexivos, que assumam a responsabilidade do
seu proprio desenvolvimento profissional e que participem, como

protagonistas, na implementacdo das politicas educativas.
Ainda citando Névoa (1992b, p.24),

[...] os momentos de balanco retrospectivo sobre os percursos pessoais e
profissionais sdo momentos em que cada um produz “sua” vida, o que, no

caso dos professores, é também produzir a “sua” profissao.

O autor mostra que nos, professoras, precisamos nos assumir como
produtores da “nossa profissio”. E possivel que esse caminho — de nos produzirmos
enquanto profissionais docentes — passe pelo modo como fazemos a leitura do
mundo e que ele nos leve a compreender melhor a nés mesmos e o contexto social

onde atuamos.

Assim, entendo que o saber sobre a formacao, que provém da prépria
reflexdo daquele que se forma numa perspectiva de aprendizagem e mudanca,
acontecera através da referéncia explicita do modo como a pessoa viveu as situacoes
concretas de sua existéncia e do seu proprio percurso educativo, ou seja, quando se

torna “leitor” de si mesmo.

Este exercicio de tornar-se “leitor” de si mesmo, foi realizado com
propriedade pelas doze alunas-professoras pesquisadas, quando rememoraram fatos e
vivéncias significativos de suas vidas pessoal e profissional. Deste modo, foi possivel

analisar como cada professora pesquisada tornou-se a profissional que é.

A partir da analise das lembrancas singulares de cada professora, foi
possivel vislumbrar processos comuns de constituicdo docente, os quais permitiram
compreender o sentido da escolha da profissao e a maneira de realizar suas praticas

pedagogicas atuais.



A vida familiar e pessoas significativas, ligadas ao ensino, com quem
tiveram alguma convivéncia, aparecem como fator de influéncia que modela a postura
das alunas-professoras em relacio ao ensino e a escolha da profissao docente. As
primeiras experiéncias com a escola e as relacbes com a primeira professora
contribuiram, também, para modelar a identidade pessoal das professoras e seu

conhecimento da pratica docente.

Além disso, os escritos autobiograficos fazem referéncias a condigao
socio-economica, pouco favoravel da familia das alunas-professoras, como fonte de
influéncia na escolha pelo magistério, uma vez que tal profissao representava chances
de emprego a curto prazo e saldrio fixo. Observa-se, ainda, que a decepcao marcou o
inicio da carreira da maioria das docentes pesquisadas. O dilema entre a desisténcia e
a persisténcia apresentou-se como um sentimento forte, que colocou em jogo o
processo de identificacdao com a profissao. Finalmente, a motivacao em contribuir para
a formacdo dos alunos foi o fator decisivo que as impulsionou no sentido de dar
continuidade a vida profissional e a ingressar no Programa Especial de Formagao de
Professores em Servico (PEFPS). Programa este que, segundo as alunas-professoras,
favoreceu a articulacao entre suas praticas pedagogicas e as teorias educacionais, bem
como a sua reorientacdo profissional a partir da valorizacdo de seus saberes

subjetivos.

Portanto, de maneira reflexiva e questionadora, as alunas-professoras vao
rearticulando seus saberes oriundos da formacdo profissional e de saberes
disciplinares, curriculares e da experiéncia e, conseqiientemente, realizando rupturas e
continuidades que consideram significativas em seu fazer docente. Assim, no
transcorrer do tempo, mediadas por conquistas e decepcoes, alegrias e tristezas,
avancos e recuos, as alunas-professoras vao se tornando as profissionais,

essencialmente humanas e comprometidas, que sao.

E preciso considerar, por fim, que para além de aprendizagens formais

para o exercicio da profissdao, o curso de Pedagogia do Programa Especial tem um



sentido especial, ndao apenas como o nome indicado de regime de funcionamento, mas
especial na medida em que representa a concretizacdo de um “sonho acalentado” por
muitas dessas professoras. As doze professoras aqui pesquisadas pertencem a
primeira geracdo da familia a possuir um curso superior. O valor simbdlico disso é

quase impossivel de ser apreendido e transposto em palavras...



CONSIDERACOES FINAIS

Se me contemplo
tantas me vejo,

que nao entendo
quem sou, nNo tempo

do pensamento.

Vou desprendendo
elos que tenho,
alcas, enredos...

E é tudo imenso...

Formas, desenho
que tive, e esqueco
Faltas, desejo

e movimento

a que tremendo
vago segredo

ides, sem medo?!

Sombras conheco:



nao lhe ordeno.
Como precedo
meu sonho inteiro
e apds me perco,

sem mais governo?!

Nem me lamento
nem esmoreco:
no meu siléncio
ha esforco e génio
e suave exemplo

de mais siléncio.

Nao permaneco

Cada momento é meu alheio.

[...]
Assim compreendo
o meu perfeito

acabamento.

Mdltipla, venco

este tormento

do mundo eterno
que em mim carrego:
e, una, contemplo

0 jogo inquieto

em que padeco.

E recupero
0 meu alento

e assim vou sendo

]

Cecilia Meireles — Auto-retrato



Na poesia “Auto-retrato”, a autora Cecilia Meireles expressa a
importancia do auto-conhecimento, isto é, a necessidade que sentimos de identificar
nossos desejos, sonhos, objetivos e limitacdes. Tal como ela, as alunas-professoras
também puderam externar seus sentimentos e percepcoes através de uma atividade
reflexiva. Rememoraram vivéncias pessoais e profissionais que tiveram, num
verdadeiro exercicio de auto analise, com a finalidade de (re)construirem-se para

melhor desempenho da tarefa docente.

Entendo que, ao escreverem os Memoriais Individuais, as alunas-
professoras puderam experimentar algo singular, que possibilitou-lhes a

(re)apropriacao do vivido e a possibilidade de melhor redimensionar o fazer docente.

Percebe-se que as lembrancas de fatos acontecidos e por elas vividos
intensamente, puderam ser rememorados através dos relatos, que trazem suas
historias de vida, as marcas da infancia, da escolaridade, da escolha profissional, da

pratica docente e da formacao superior.

Analisei-os atentamente. Outros olhares poderao ver, de forma distinta, o
que relatei. Eu mesma, com o transcorrer do tempo, talvez encontre outras
interpretacdes. No momento, percebo que os Memoriais Individuais, escritos pelas

alunas-professoras, proporcionou-lhes um (re)encontro pessoal e profissional.

Lendo e refletindo sobre tais depoimentos, pude perceber que estas
profissionais foram se constituindo no tempo, realizando rupturas e continuidades,

que as fizeram ser as profissionais que sao. Mas, ainda me pergunto:
- Como cada professora pesquisada tornou-se a profissional que é?

A resposta, certamente, é complexa, pois se trata da analise de
“memorias” repletas de lembrancas agradaveis, felizes e, outras, nem tanto. Porém

sao lembrancas que constituiram suas vidas.



Nota-se que essas docentes vivenciaram (ou vivenciam) inameros desafios
e dificuldades em suas situacdes concretas de vida. Precisaram enfrentar questoes de
ordem econdmica, cultural ou pessoal, que as tornaram fortalecidas, transformando-as
em mulheres obreiras, dedicadas e que, desde cedo, aprenderam o significado da palavra
“determinacao”. Todas parecem ter trilhado um exaustivo caminho até conseguirem
melhorar as condicoes de vida e atingirem suas metas como profissionais da educacao.
Na verdade, nem sempre estas “metas” foram tracadas por elas conscientemente, pois
muitas sofreram influéncia familiar ou inspiraram-se no “modelo” das primeiras

professoras, com quem conviveram na escola.

De qualquer modo, essas docentes conseguiram ressignificar sua pratica
pedagdgica na convivéncia com os alunos, pois compreenderam a importancia do
trabalho que realizam para a vida de cada crianca que compde suas classes. E,
certamente, puderam sentir a grande responsabilidade, mas também a imensa alegria
de poder testemunhar a superacdo e o progresso dos alunos, situacOes que

caracterizam essa experiéncia profissional.

Observa-se que as professoras pesquisadas foram se constituindo como
profissionais docentes, a partir da formacdo inicial nos cursos de magistério, dos
cursos em geral, da reflexao sobre a pratica, e através da troca de experiéncias entre
colegas. Na convivéncia diaria com as demais professoras das escolas, encontraram
um meio de expor ansiedades, angUstias, incertezas, insegurancgas, mas, também, o

ambiente ideal para comungar e celebrar os saberes da experiéncia.

Segundo as alunas-professoras, o Programa Especial vem lhes
proporcionando elementos enriquecedores, que muito tém contribuido para
repensarem suas praticas docentes, pois a formacdo recebida neste curso promove
relacoes entre suas proprias praticas educacionais e/ou vivéncias e a teoria. Vale
acrescentar que o principio teérico-epistemologico, que norteia esse tipo de formacao

docente, considera o professor como produtor de seu préprio conhecimento.



Parece haver unanimidade entre as docentes, quando afirmam que a
producao do seu proprio conhecimento é (re)construido a partir de leituras, de
trabalhos e pesquisas realizadas no Programa Especial de Formacao de Professores em
Servico (PEFPS). Dizem, também, que, ao se tornarem pesquisadoras, sentem-se
capazes de construir novas explicacoes para os problemas que enfrentam diariamente.
Aprenderam a ver a realidade com outros olhos e a relacionar o que, antes, nao lhes
parecia ter qualquer relacdo, a ler teoricamente suas praticas, a acreditar na propria
capacidade profissional na medida em que, agora, conseguem enfrentar e resolver

desafios pedagogicos.

Portanto, pode-se afirmar que os estudos e as pesquisas realizadas pelas
alunas-professoras decorrem do interesse em aprender para melhor ensinar e serem
capazes de identificar os fundamentos tedrico-epistemolégicos e ideoldgicos de sua

pratica.

Nesse sentido, percebo que as alunas-professoras vivenciam, em sua
formacao superior, um momento de busca de autonomia, que as leva a ter
consciéncia da capacidade profissional e da responsabilidade dos sentidos da escola e

do processo ensino-aprendizagem dos alunos.

Certamente compreenderam o quanto é complexo e importante o ato de
educacao emancipatoria, uma vez que investem no desenvolvimento da capacidade de
escolha de seus alunos, para que possam ter maior seguranca e serem bem sucedidos
frente as circunstancias concretas e desafiadoras de suas vidas e, acima de tudo,

aprendam a ter uma postura ética na convivéncia social.

Entendo, portanto, que as alunas-professoras foram se constituindo nas
profissionais que sao de maneira dialética, (re)construindo suas vivéncias pessoais e
profissionais, tendo em mente a preocupacao constante com o desenvolvimento de
seus alunos. Alunos vistos enquanto totalidade, enquanto seres que possuem a

incansavel tarefa de humanizar-se e completar-se, para melhor desempenharem os



papéis que lhes couberem em suas vidas. Esse movimento dialético de constituir-se

professora tem se dado no sentido de saber-ser, saber-fazer e saber-refletir.

Por fim, como alertava o Guia de Orientagdo para as Disciplinas em
Servico do Programa Especial, recebido pelas alunas no inicio do curso em 2002, e

que desencadeou a escrita dos relatos:

[...] o Memorial ¢ a sua histérial A sua biografia! E o registro da sua vida
pessoal e profissional. Nao ha como separar. Nés somos um sé. [...] O
memorial tem uma funcdo formativa: pensar sobre nés mesmos, sobre
nossa histéria e sobre aquilo que fizemos ou deixamos de fazer em nossa
pratica cotidiana. Memorial é uma narrativa de si e da propria experiéncia.

E um exercicio de “retomar a propria vida”. Membria... reminiscéncia...

recordacdo... lembranca... (2002, p.3).

As alunas “retomaram a prépria vida” como um exercicio reflexivo de
“olhar para dentro de si”, para suas trajetérias, escolhas, suas oportunidades e faltas
de oportunidades, seus sucessos e insucessos, compreendendo que nada € definitivo,

nada é absoluto, mas tudo pode ser revisto, redimensionado, ressignificado.
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