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RESUMO

Diante da relacéo, enquanto professora e pesquisadora, com o0s aspectos relativos a formacao de
professores e a Pedagogia Freinet, esta pesquisa objetiva compreender os saberes, 0S processos
de aprendizagem da docéncia e a constituicao da identidade docente, destacados nas narrativas
de professoras experientes e atuantes na Pedagogia Freinet. Como objetivos especificos procura-
se identificar as fontes de aprendizagem indicadas por estas professoras e descrever 0s modos
de aquisicdo dos saberes. O referencial tedrico fundamenta-se nos saberes docentes, na
perspectiva de Tardif (2000, 2012), os processos de aprendizagem e constituicdo da identidade
docente e a propria Pedagogia Freinet. De abordagem qualitativa, com um carater exploratorio
e descritivo, a pesquisa teve os dados coletados por meio de entrevistas semiestruturadas,
considerando as narrativas das participantes. Foram selecionadas trés professoras experientes,
com mais de 30 anos de atuacdo na mesma escola. Dentre os principais resultados, foi possivel
discutir os saberes provenientes de diferentes fontes, principalmente aquelas relacionadas a
experiéncia na profissdo e identificar as fases da carreira docente. Foi possivel evidenciar que
as professoras investigadas apontam como positiva a relacdo entre professores iniciantes e
experientes para a construcao da identidade profissional, a reflexdo, o trabalho em parceria com
os pares e a formacdo de uma identidade de grupo, como uma cooperativa baseada no
Movimento da Escola Moderna e na Pedagogia Freinet, e também nas possiveis dimensdes de
uma Comunidade de Pratica de Professores para a aprendizagem profissional. A escola
apresentou-se como um espaco de formacdo e aprendizagem as participantes, favorecendo o
desenvolvimento profissional. Espera-se que tal estudo possa contribuir para o reconhecimento
de informacGes relevantes e pedagdgicas, seja aos professores iniciantes, aos aspirantes a
Pedagogia Freinet, ou ainda aos docentes em suas praticas educativas.

Palavras-chave: Saberes docentes. Identidade Docente. Professor Experiente. Pedagogia

Freinet.



ABSTRACT

Considering the relationship, as a teacher and researcher, with aspects related to teacher
education and Freinet Pedagogy, this research aims to understand the knowledge, the teaching
learning processes and the constitution of the teaching identity, highlighted in the narratives of
experienced and active teacher in Freinet Pedagogy. As specific objectives, it seeks to identify
the source of learning indicated by these teachers and describe the ways in which knowledge is
acquired. The theoretical framework is based on theaching knowledge in the perspective of
Tardif (2000, 2012), the learning processes and constitution of the teaching identity and the
Freinet Pedagogy itself. With a qualitative approach, with an exploratory and descriptive
character, the research had data collected through semi-structured interviews, considering the
narratives of the participants. Three experienced teachers, with over 30 years of experience at
the same school, were selected. Among the main results, it was possible to discuss knowledge
from different sources, especially those related to experience in the profession, and to identify
the phases of the teaching career. It was possible to evidence that investigated teachers point as
positive the relationship between beginning and experienced teachers for the construction of
professional identity, reflection, working in partnership with peers and the formation of a group
identify, as a cooperative based in the Modern School Movement and Freinet Pedagogy, and
also in the possible dimensions of a Community of Practice of Teacher for professional
learning. The school demonstrated to be a place for learning for its teachers, facilitating the
professional development. It hoped that such a study can contribute to the recognition of the
relevant and pedagogical information, whether for beginning teachers, aspiring teachers to

Freinet Pedagogy, or even teachers in their educational practices.

Keywords: Teaching knowledge. Teacher Identity. Experienced teacher. Freinet Pedagogy.
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1 INTRODUCAO

E aprendi que se depende sempre

de tanta, muita, diferente gente.

Toda pessoa, sempre é as marcas

das licOes diarias

de outras tantas pessoas.

E é tdo bonito quando a gente entende

que a gente é tanta gente

onde quer que a gente va.

Gonzaguinha (1993) - Caminhos do Coragéo

Essa musica diz muito sobre esse momento, sobre a escrita e a pesquisa. A vida e as
pessoas nos ensinam tantas coisas. A luta diaria de cada um em busca de novos conhecimentos
e emocdes, coloca-nos sempre em contato com um mundo de pluralidade. Nossos pensamentos
e atitudes vao se constituindo por meio das inimeras interagdes com tais diversidades, e também
pela possibilidade de reflexdo constante sobre nossas préticas.

Essa pesquisa visa compreender os saberes destacados, 0s processos de aprendizagem
da docéncia e a constituicdo da identidade docente considerados por professores experientes
atuantes na pedagogia Freinet. Para compreensdo dessa trajetoria, considera-se a importancia
das narrativas de docentes experientes, a valorizagdo de suas falas, contextos, vivéncias e
caminhos.

Por se tratar de uma pesquisa com base nas narrativas de professores, nessa introducao
narro da minha trajetoria, considerando as diferentes esferas de atuacdo. Revejo os caminhos
gue me guiaram até essa pesquisa. Para Severino (2013, p.214) quando ‘“relatada com
autenticidade e criticamente assumida, nossa histéria de vida é nossa melhor referéncia”, ¢ uma
percepcdo mais qualitativa de seu significado, também uma forma de revelar e explicitar a
intencdo pessoal no desenvolvimento da pesquisa. Inicialmente apresento um breve memorial,

seguido da justificativa, objetivos, delimitacdo da temaética e organizacdo do estudo.

1.1 Minha trajetdria: as rotas que compdem minha identidade docente.

A memo0ria as vezes ndo € linear e, essa narrativa nem sempre € também, ha uma juncao
de fatos ocorridos ao mesmo tempo, por exemplo, a Pedagogia cursada concomitantemente ao
periodo de inicio da carreira. Em alguns momentos, narro a vivéncia na faculdade, em outros,
discorro sobre a pratica em sala de aula e, em paralelo, relato a realizagdo de formacdes, inicial
ou continuada, mas muitas dessas situagcdes coexistiram.

Sou filha Unica, nascida em 1985.
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Meu pai, Ivo Inacio do Nascimento, um sujeito trabalhador, estudou apenas até a quarta
série, retomou seus estudos apos o0s trinta anos e concluiu a oitava série. De familia simples,
sempre trabalhou com plantagcdes, no Parana ajudava meu avo, pai de dez filhos. J& em S&o
Paulo, cortava cana, depois de casado iniciou a profissdo de motorista, na qual permanece até
hoje, além de ser jardineiro.

Minha mée, Ana Maria Martins do Nascimento, estudou até a quarta série. Desde cedo
ajudava meus avaos, pais de dez filhos, com a plantacdo. Quando terminou os estudos, na 42 série,
trabalhou cortando cana na Usina da Barra, onde conheceu meu pai.

Hoje residem em lItirapina, onde sdo caseiros, mas ap0s o0 casamento, ambos foram
residir no Municipio de Torrinha, do qual sou natural. Inicio relatando meu contexto de
nascimento, que mesmo distante € crucial, pois diz muito sobre quem sou e de onde venho.
Revela meu lugar de fala que valoriza a educacédo diante dos percal¢os vividos. Nesse contexto
familiar, fui a primeira a ter formacao em nivel superior e, dentre quase meia centena de primos,
componho os menos de cinco nesse grau de formagéo.

Ao0s meus quatro anos de idade, meu pai encontrou um emprego em S&o Carlos e nos
visitava a cada quinze dias, com presentes. Lembro-me bem do que mais gostei: uma lousa e
uma caixa de giz. Nela aprendi minhas primeiras letras ensinadas por ele mesmo durante suas
visitas. Um pouco mais velha, era essa lousa que usava para ensinar uma crianga a escrever seu
nome. O desejo pela profissdo ndo era manifesto, mas a alegria em ensinar algo a alguém se
expressou desde entdo.

Logo nos mudamos para S&o Carlos e, aos cinco anos de idade, em 1991, recebi a noticia
de que passaria a frequentar uma escola de Educacéo Infantil, a EMEI Jodo Batista Paino. A
professora, tia Zezé, de cabelos pretos e curtos, olhos negros, alta, de pele clara e voz firme,
ensinava-nos a pintar, desenhar, colar e recortar, cantar, brincar e brincar. Ha alguns anos, pude
“reviver” alguns momentos dessa época, ao levar minha filha até o parquinho em que estudava,
reconheci a tia Zezé com seu mesmo estilo de cabelo e voz. Eu ja era professora e fiquei a pensar
sobre 0s anos de experiéncia que essa professora ja tinha na rede.

Em janeiro de 1992, meu pai recebeu a noticia de que criangas com seis anos de idade
poderiam ser matriculadas diretamente na 12 série. A escola entdo passaria a ser grande. Se no
parquinho havia trés degraus, nessa nova escola havia uma grande escadaria, que me dava muito
medo, ndo sO por seu nimero de lances, mas pela quantidade de gente que por ali passava. O
ambiente ja ndo era tdo colorido, nas paredes havia apenas um branco sujo e um azul escuro. O
tempo e 0 espaco para brincadeiras eram mais restritos, mas o prazer pela escola permanecia o

mesmo.
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Logo aprendi a escrever com letra cursiva e a ler. A professora da 12 série era uma mulher
de uns 30 anos, ndo mais que isso, loira e de olhos verdes. Usdvamos cartilhas em sala de aula
e faziamos muitos desenhos. Lembro-me mais das professoras e suas atitudes gerais do que dos
conteddos e métodos que me fizeram aprender. Foram quatro anos e meio nessa escola,
professores marcantes, outros nem tanto, fizeram parte desse momento.

No ano de 1996, quando estava cursando a quinta série, tive que mudar de escola. Meu
pai havia perdido seu emprego, entregamos a casa em que moravamos e com ela ficaram os
vizinhos e as brincadeiras, assim como 0s amigos da escola, que ndo pude mais ver. Passei a
frequentar a E.E. Archimedes Aristeu Mendes de Carvalho, uma escola cinzenta, mas que no
decorrer dos anos trouxe alguma cor @ minha vida. N&o era tdo grande quanto a anterior, mas
minha expectativa era maior que tudo e aos poucos foi se dissipando. Frequentei essa escola por
quatro anos e, por bons ou maus exemplos, aprendi a me desviar daquilo que pressupunha como
errado. Para Tancredi (2009) esses modelos sdo referenciais para a pratica do futuro docente e
uma fonte de aprendizagem da docéncia.

A diretora pouco conversava com o0s alunos. Quem realmente tinha presenca marcante
na escola era a coordenadora; mais que disciplina procurava desenvolver contetidos e se
mostrava preocupada com a aprendizagem. Percebo que, em muitos momentos, me espelho
nela, como na constante tentativa de manter um dialogo na resolucéo de conflitos.

A professora de Lingua Portuguesa da 72 série costumava trabalhar em grupos e nos
deixava livres para decidir por qual atividade iniciar, desde que fizéssemos todas, ao final
dialogavamos sobre as questdes. Mesmo usando livros didaticos procurava nos dar liberdade
nas escolhas, nos estudos e estar atenta as indagac6es e compreensdes. Ja na 82 série, o professor
de Ciéncias nos levava para uma aula-passeio pelo bairro para observarmos a vegetacao, 0s
animais, entre outros. Para Freinet (1983), a aula-passeio relaciona-se a experimentacao, pois
permite 0 contato com o objeto de estudo, constituindo-se como mais uma forma natural da
aprendizagem. Na pratica, foi realmente isso que vivenciei. Talvez, esses tenham sido meus
primeiros contatos inconscientes, mas significativos, com a Pedagogia Freinet.

No final de 1999, prestei uma prova seletiva para ingressar no CEFAM (Centro
Especifico de Formacao e Aperfeicoamento do Magistério), o que era a possibilidade de uma
escola melhor. Com o tempo, acabei passando a gostar da hipotese de tornar-me professora e
fazer pelos outros o que muitos ndo conseguiram fazer com tanta dedicag@o por mim. O estagio
trouxe-me essa certeza.

O CEFAM me deu exemplos de excelentes professores e despertou a confianga numa

educacdo melhor e possivel. Esses modelos de professores sao tratados como fortes referéncias
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para praticas futuras e, segundo Tancredi (2009, p.25), “a influéncia de antigos professores ainda
permanece como um exemplo de atuacdo e, portanto, uma fonte disponivel para aprender a
docéncia”.

A primeira pessoa de quem me lembro ao falar do CEFAM, é a professora de Lingua
Portuguesa, uma senhora muito exigente e competente. Com suas aulas comecei a deixar de ser
tdo timida, afinal participava de muitos seminarios e trabalhos em grupo. Acabei tornando-me
0 que nunca esperava ser, uma pessoa com lideranca. Para minha carreira, com certeza foi
fundamental. A menina timida passava a sentir necessidade de manter sua voz ativa.

Nunca havia gostado da Matemaética e no primeiro ano do CEFAM, achei que fosse
continuar a odié-la, mas com o professor do Magistério foi diferente: suas aulas eram divertidas,
fosse pelas brincadeiras que fazia durante as explicacdes ou pelo modo como nos fazia entender.
Eu acabava compreendendo e ajudando os demais. Atualmente procuro encontrar diferentes
formas de explicar as criancas, pensar em variados exemplos, propor diversas estratégias, além
de tentar torné-las divertidas.

As professoras das matérias pedagdgicas, dedicadas e dispostas a resolver qualquer
problema, proporcionaram o contato com diversos materiais e, de forma muito eficaz,
desenvolveram o trabalho com conceitos exigidos de 1% a 42 série, principalmente na
Matematica. Foi ali que aprendi a usar dbaco e material dourado, dominar 0s processos para
ensinar a adicdo e subtracdo, permitir o uso prévio e livre do material manipulavel, explorar 0s
saberes prévios das criancas, enfim, estratégias importantes para o uso em sala de aula. Alguns
conceitos ou corre¢des foram se incorporando ao longo da pratica e com os diferentes
repertérios, mas a base para esses importantes materiais e estratégias constituiu-se no
Magisteério.

Algumas boas experiéncias de estagio corroboraram a certeza da profissdo. Para
Tancredi (2009, p.25), “a observagao da pratica de outros professores — mesmo como alunos —
permite sim adquirir regras importantes para conduzir o ensino e gerenciar o padréo de conduta
dos estudantes”, para tanto, € preciso um olhar critico que possa ir além daquilo que os olhos
veem. Para Flores (2012, p.142), o estagio € um componente importante para o processo de se
aprender a ensinar, pois possibilita o contato com a realidade das escolas e dos alunos, sendo
uma oportunidade impar para aprender o que de fato significa ser professor.

No estagio, ndo me identifiquei com a Educagéo Infantil. J& no Ensino Fundamental,
estagiei em sala onde podia atuar diretamente com os alunos, participar de organizacéo de teatro,
dar aulas de reforco, por exemplo. E curioso lembrar que, anos depois, atuei nessa mesma escola

de Ensino Fundamental, como professora e coordenadora, inclusive coordenando a professora
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que um dia me ensinou como estagiaria, uma boa relacdo. Enquanto estagiéria, tive contato com
uma professora bastante exigente, que solicitava auxilio, permitia a atuacdo direta com 0s
alunos, a percepcdo da participacdo da familia e apoio com os alunos com dificuldade. Ja na
posicdo de coordenadora, continuei a lidar com essa professora exigente, mas que solicitava
apoio no desenvolvimento das aulas, principalmente na escrita coletiva e no uso das tecnologias.
Diante dos diferentes momentos de nossas vidas, temos aprendizagens e repertorios distintos
que podem ser compartilhados, independentemente da posi¢do do sujeito, exprimindo um leque
de possibilidades. Assim a aprendizagem foi compartilhada como estagiaria e como
coordenadora, sendo uma via de méo dupla, permitindo trocas de experiéncias.

Durante os quatro anos em que estive nessa instituicdo, de 2000 a 2003, aproveitei 0
méaximo que pude. Até mesmo no ultimo ano, quando fiquei gravida. Os professores me
ajudavam com textos e leituras para estudo, pois minha intencdo era passar no concurso para
professor que haveria no ano de 2003.

Foi com a ajuda de colegas, grupos de estudo, dos professores e bastante esforgo que
consegui passar no concurso e ingressar na profissdo docente. Era um misto de desespero,
necessidade e vontade de colocar em pratica tudo o que eu sabia e que me motivava ao ingresso
na docéncia. Se escolhi ou fui escolhida para essa profissao, ndo saberia dizer naguele momento.
Hoje percebo que as circunstancias me levaram a colocar os pés em uma sala de aula como
docente, abracei o desafio como minha melhor oportunidade e com o melhor que tinha de mim,
aos 18 anos de idade e com uma filha para criar.

Passei, entre as vinte primeiras, no concurso de 2003 na Prefeitura Municipal de Sao
Carlos. Em fevereiro de 2004, ingressei na escola EMEB Carmine Botta, eu, minhas esperancas,
minhas incertezas e meu barrigdo de quase oito meses. A recepcdo foi a melhor possivel pelos
professores, porém, ndo posso dizer o mesmo da dire¢cdo. Numa roda gigantesca de apresentacao
e planejamento, a0 me apresentar ouvi a seguinte colocacdo da diretora: “mas como a SMEC
manda alguém assim pra gente?”. Certamente, pensava na sala que nao assumiria por muito
tempo ou talvez nem assumiria. Ndo houve a menor empatia pelo momento, pela minha
condigéo enquanto gestante e mulher, muito menos pela minha condigéo enquanto professora
iniciante. Na mesma semana, deste triste episodio, por ser uma gravidez de risco fui internada e
minha filha mais velha nasceu de parto cesariano. Esse episodio me ensinou a sempre me
colocar no lugar do outro, antes de qualquer comentario ou julgamento.

Apos a licenca-maternidade, para ndo interromper o trabalho da professora que havia
assumido a minha sala, propuseram-me lecionar em outra escola, em uma turma da qual a

professora estava sendo dispensada. Seria um comeco de toda forma. Aceitei. A recepc¢ao na
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EMEB Angelina Dagnone de Mello também foi muito boa, mas logo de cara fizeram questéo
de me informar as condicdes da sala, que se resumia a: extremamente indisciplinada.

O primeiro ano na docéncia foi muito marcante e dificil. Recentemente, ao ler um dos
textos de Huberman, me identifiquei com o inicio do ciclo da carreira docente. Huberman (1992)
aponta que esse inicio pode ser visto como uma sobrevivéncia ou um “choque de realidade”.
Neste Gltimo, pode-se perceber a distancia entre os ideais e a realidade do cotidiano escolar,
dentre uma série de outras dificuldades.

Eu tinha uma turma de 26 alunos, 22 série, muitos ainda n&o alfabetizados, falantes e
desrespeitosos. As brigas eram constantes, em um episddio de indisciplina, chorando e nervosa,
sai da sala dizendo que ndo poderia voltar no dia seguinte, acreditando que ja ndo dava conta,
guestionando tudo o que achava que deveria saber e ndo sabia! Um copo de agua com agucar e
as palavras doces e experientes de uma querida colega me ativeram a realidade. Era alguém que
vivia 0 meu contexto, mas que de fora e com mais experiéncia me auxiliou, ajudou no momento
de aflicdo, socorreu-me com os alunos e com sugestdes de atividades. Foi um ano dificil e
marcante, mas tive o respaldo da escola para seguir meu trabalho, passei a entendé-los e ter
algum sucesso naquele semestre.

No ano seguinte, assumi uma sala em outra escola municipal, como logo saiu minha
efetivacdo no concurso passei a ter minha sede na EMEB Arthur Natalino Deriggi. Uma escola
da periferia da cidade com uma populacéo carente. O contexto era outro, sentia-me mais firme
e segura de gque nada seria tdo pior que o primeiro ano. Era uma segunda série com boa parte
dos alunos néo alfabetizados. Seguimos com o trabalho de alfabetizagdo e letramento. Foi
quando percebi que pouco sabia sobre alfabetizagdo, quanto mais sobre fazer uma sondagem.

A coordenadora foi minha grande formadora nos dois anos que seguiram. Estava
presente na minha sala de aula, proporcionava ao grupo formacbes aprofundadas,
principalmente sobre leitura e escrita, auxiliava no planejamento e compartilhava ideias sobre o
trabalho a ser desenvolvido. Para Tancredi (2009, p.26), o fato de compartilhar o
desenvolvimento do ensino pode se tornar uma fonte de aprendizagem bastante rica, nessa
“perspectiva, os professores aprendem com os pares, com a equipe de direcao da escola e com
outros membros da hierarquia escolar”. Moita (1992, p.115) ressalta que as pessoas ndo Se
formam diante do vazio, essa formagdo ‘“supde troca, experiéncia, interacdes sociais,
aprendizagens, um sem fim de relagdes”. O trabalho com essa coordenadora foi edificador, era
como se tivesse alguém segurando minha méo e ensinando-me o caminho.

O primeiro choque de realidade parecia converter-se em uma descoberta sobre as

potencialidades do fazer docente. A coordenadora, de olhos azuis e presenca sutil, ndo sé
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auxiliava como fazia junto comigo. Mais do que aprender a fazer sondagens de escrita,
pensdvamos em como seguir o planejamento, em formar os agrupamentos produtivos e a
entender alguns pormenores da alfabetizacdo. Espelho-me muito em sua pratica para
desenvolver minhas atividades de coordenacdo hoje em dia, procuro estar realmente junto no
fazer docente, pois acredito que a cobranca de um bom trabalho se faz melhor na construgéo
conjunta.

As aprendizagens foram intensas nos primeiros anos da docéncia. Mas ainda assim,
sentia falta de uma formacédo mais aprofundada para a percepcao do que realmente se passava
numa sala de aula e a razdo das coisas que ocorriam. Fiquei um ano e meio sem estudar, tempo
que dediquei a minha filha, a superag@o de escolher ser “mae solo” e estar entre amigos. Realizei
alguns cursos fornecidos pela Secretaria de Educacdo de Sdo Carlos, mas ainda nao estava
satisfeita. Eu precisava de mais! Em 2005, prestei o vestibular para Pedagogia somente na
UNESP, de Araraquara, pois o curso da UFSCar era diurno, e ingressei no ano de 2006.

Cursar a Pedagogia ja exercendo a docéncia foi realmente um divisor na minha
formacdo. Guarnieri (2005), aqui minha referéncia bibliografica, mas também minha professora
e primeira inspiracdo pessoal para a tematica da formacdo docente, enfoca a ideia de que o
processo de aprendizado do professor, consolida-se no préprio exercicio da profissdo, em que o
educador articula o conhecimento tedrico-académico e a préatica escolar, constituindo sua pratica
docente e o processo de aprender a ensinar. Esse processo, ja iniciado, ia se efetivando, a teoria
ja ndo parecia distante da realidade como outrora e a pratica seguia mais apoiada em principios

pedagogicos fundamentais.

A prética de velejar coloca a necessidade de saberes fundantes como o do
dominio do barco, das partes que compdem e da funcdo de cada uma delas,
como o conhecimento dos ventos, de sua forga, de sua direcdo, 0s ventos e as
velas, a posicdo das velas, o papel do motor e da combinagéo entre motor e
velas. Na prética de velejar se confirmam, se modificam ou se ampliam esses
saberes. A reflexdo critica sobre a préatica se torna uma exigéncia da relacdo
Teoria/Prética sem a qual a teoria pode ir virando blablabla e a praética,
ativismo (FREIRE, 2009, p.22).

Exercer a docéncia em formacéo, permitiu essa viagem pelo mar com os saberes que ja
tinha e que foram se ampliando. O fato de realizar o curso, ja atuando na area, permitiu-me uma
relacdo mais proxima entre a teoria e a pratica, assim como adotar uma postura
permanentemente reflexiva; o que, para Vaillant e Marcelo (2012, p.56), trata-se de um
Mecanismo que possibilita “a andlise sobre as concepcdes prévias do ensino. Essas sdo

essenciais na melhoria das capacidades docentes e na aquisi¢do de aprendizagem adequada ao
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estudante”. As leituras foram me ajudando a compreender sobre a aprendizagem da docéncia e
as experiéncias de iniciante que também vivia. No meu caso, sinto que foi proveitoso aliar essas
aprendizagens simultaneamente ao meu desenvolvimento profissional como docente. Mesmo
na graduacdo, considerava a importancia de uma formacéo tedrica relacionada a préatica e isso
ja era um primeiro propulsor para a minha indagacao sobre a aprendizagem da docéncia.

As aulas de Filosofia eram encantadoras, proporcionando o entendimento da
necessidade de se ouvir os dizeres da crianca. As aulas de Psicologia abriram horizontes para a
compreensdo da infancia. Entender as leis que regem a educacdo e estabelecé-las na pratica,
compreender mais sobre curriculo, explorar as diferentes linguagens na infancia e entender
sobre gestdo e coordenagdo, também foram pontos cruciais na minha formagéo, que hoje avalio
como superficial naquela época.

Dificil ndo lembrar das especificidades das criancas, ressaltadas pela professora de
estagio, ou tentar entender o como e porqué de Donald Schén ndo ter entendido Luria, ou ainda
ndo me emocionar com a discussao de Anjos de Barro (um livro sobre criangas especiais, suas
familias e histérias de vida) ou Criancas Invisiveis (um documentario retratando a
vulnerabilidade de diferentes infancias). Foram marcantes as vivéncias nas aulas de Linguagens
em Educacgdo; nossa apresentacdo sobre literatura foi para as ruas de Araraquara, falamos de
literatura no Brasil, por meio de teatro contando um pouco sobre a vida e a obra de Monteiro
Lobato. Enfim, sdo boas lembrancas que compdem um repertorio de diferentes e significativas
experiéncias.

De 2006 a 2009, trabalhar todos os dias, viajar para Araraquara, participar das aulas e
depois chegar em casa, ja perto da meia noite, realmente nao era facil. Muitas vezes, os textos
eram lidos no dnibus durante a viagem, em outros dias 0 sono era imponente, mas eu tinha a
certeza de estar num dos melhores cursos de Pedagogia e precisava aproveitar 0 maximo.
Gostaria de ter maior envolvimento académico, com grupos de estudo, por exemplo, mas o
momento e as circunstancias ndo me permitiram.

Ainda cursando Pedagogia, fui convidada a fazer parte da Coordenacdo Pedagdgica da
escola em que estava. Era uma equipe grande de coordenadoras, mas também era uma escola
grande, com alguns problemas: corpo docente flutuante e iniciante, alunos com problemas
disciplinares e poucos recursos. Foi um trabalho proximo com os professores, sentia a
necessidade de acolhé-los, como fui acolhida naquele local; vontade de fazer uma educacéo
diferente daquela dos meus primeiros anos de escolarizagdo. Apesar das dificuldades, era uma
equipe forte e unida, a ela sou grata por parte do que tenho me tornado, pude estabelecer lacos

de amizade, de aprendizagem, de vida, pois eram (e sd0) pessoas comprometidas com uma
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educacéo de qualidade, dispostas a compartilhar e construir saberes. Nesse contexto, entendo o
inicio formal do meu compromisso na formacao de professores e principalmente meu interesse
e paixao por essa area.

Para contribuir com o processo formativo do outro, adulto ou crianca, estar em constante
formacao e reflexdo é de suma importancia. Para Freire (2009, p.23), “quem forma se forma e
re-forma ao formar e quem é formado forma-se e forma ao ser formado. E neste sentido que
ensinar ndo ¢ transferir conhecimento”, portanto um nao € sujeito do outro e nem se pode falar
da docéncia sem a discéncia. Aprender e ensinar sdo processos intimamente ligados e, a cada
dia, eu aprendia mais ao ensinar e ensinava melhor ao aprender.

Ja em 2010, ap6s a conclusédo do curso de Pedagogia, passei a trabalhar com formacao
de professores em tecnologias, como formadora do Prolnfo (Programa Nacional de Tecnologia
Educacional). Junto a uma equipe, era responsavel pela formacdo sobre tecnologias no
municipio de Sdo Carlos. Em um novo contexto, agora com professores de toda rede, era como
se estivesse em uma sala de alfabetizacdo, mas na area tecnoldgica, pois havia docentes que
pouco sabiam usar programas basicos, quanto mais desenvolver projetos ou aulas, utilizando
recursos digitais.

Como coordenadora pedagoégica e formadora do Proinfo tinha minhas primeiras
experiéncias em formacao de adultos, um grande desafio, pois para Vaillant e Marcelo (2015) a
formacdo e aprendizagem dos adultos exigem que se considere, como ponto de partida, a
experiéncia direta do trabalho; tal experiéncia pode tanto ajudar na aprendizagem como se
apresentar como um obstéaculo, dada as caracteristicas do adulto, suas situacBes de vida e a
possibilidade da mudanca de consciéncia.

Atuei por trés anos na Assessoria de Informatica. Pude me dedicar a uma area que nao
esperava, trabalhava com orientacdo para uso de recursos digitais, jogos e lousa digital. Perceber
0 avanco das professoras e dos professores na construcdo de seus arquivos digitais era como
comemorar a correcdo dos primeiros textos dos alunos alfabetizados, em meus primeiros anos
de docéncia. Era festa!!!

Com as trocas de gestdes da rede municipal, o programa ficou um pouco de lado. Ao
deixar de trabalhar o dia todo com formacéo de professores, precisava de um emprego no meu
periodo oposto. Foi nesse momento que a escola, onde ocorreu esta pesquisa, me escolheu. Uma
escola do municipio de S&o Carlos com a proposta pedagdgica baseada na Pedagogia de Célestin
Freinet. Digo que me escolheu, pois é assim que realmente sinto e senti, foi uma indicacdo de
um pai a direcdo da escola e, numa entrevista rapida e aconchegante, combinamos que iniciaria

o trabalho no dia seguinte. Essa escolha foi crucial. Comegaria como auxiliar em uma sala de 5°
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ano, com o intuito de aprender os conteudos da série e vivenciar a pratica pedagogica da escola,
junto a uma professora experiente. Essa professora experiente, hoje amiga e parceira de sala,
mesmo pequena no tamanho, sempre grande em sua generosidade de partilhar conhecimento, é
uma das participantes desta pesquisa. Para Reali, Tancredi e Mizukami (2008), essa interacédo é
positiva, pois professores experientes tém a construcdo de um conhecimento situado favorecido
pela experiéncia e tendem a apresentar maiores conhecimentos sobre os alunos, seja sobre suas
habilidades cognitivas, os estilos de aprendizagem ou as caracteristicas pessoais.

No ano seguinte, passei a lecionar para uma turma de 5° ano. Os principios da Pedagogia
Freinet ficaram cada vez mais claros em meu fazer docente e também na vida, pois se trata de
uma educacdo pensada e praticada pela e para vida! Ai se firma minha raiz da indagacédo: se
antes era sobre a aprendizagem da docéncia, entdo ela se afina para tentar entender a essa
aprendizagem numa perspectiva mais especifica, a de professores experientes na Pedagogia
Freinet.

Concomitantemente, na rede municipal, voltei ao trabalho na escola, primeiro como
coordenadora na EMEB Carmine Botta e, num outro momento, na EMEB Anténio Stella
Moruzzi, em sala de aula, como apoio e substituicdo, depois na coordena¢do novamente. Pude
trabalhar diretamente em sala com professoras espetaculares; conhecer e vivenciar as acoes de
éxito de uma comunidade de aprendizagem, participar de tertdlias literarias e grupo interativo.
Era mais um momento de constante formacdo, mesmo ja com mais de dez anos de docéncia.
Para Huberman (1992), isso pode corresponder a fase de diversificacdo da carreira, na qual, de
modo implicito, ocorre a busca por novos desafios como resposta ao receio de se manter na
rotina.

Em 2013, além de atuar na rede publica e particular, ingressei no PNAIC (Programa
Nacional de Alfabetizacdo na ldade Certa) pela UFSCar. Mais uma vez, cologuei-me no papel
de formadora de mim mesma, junto a equipe, para ser formadora dos professores de outros
municipios. Foram trés anos de trabalho com uma equipe incrivel e com um publico realmente
comprometido com educacgédo de qualidade. Era a universidade possibilitando o di&logo entre a
teoria e a pratica, mais uma vez em meu caminho. Trabalhei em Sdo Paulo com o eixo de Lingua
Portuguesa e ja em S&o Carlos com a Matematica, Ciéncias da Natureza, da Sociedade e Arte.

Em 2016, nasceu minha segunda filha; entreguei-me, mais uma vez, a exclusividade
desses primeiros momentos, afastei-me do servigo publico e deixei o PNAIC.

Ao voltar da licenca-maternidade, fui convidada para assumir a coordenagéo pedagogica
na escola em que atuo e, como ja disse, € meu campo de pesquisa. Atualmente, além dessa

funcgéo, leciono no 5° ano. Sinto-me plenamente realizada no desenvolvimento do trabalho
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pedagogico com meus alunos, mas também empolgada com o planejamento de formac@es junto
aos professores. Mesmo num contexto de docentes mais experientes, ter a formacao continuada
como uma de minhas responsabilidades, me agrada e motiva, ndo como especialista, mas
visando “propor um processo que confira ao docente conhecimentos, habilidades e atitudes para
criar profissionais reflexivos ou investigadores” (IMBERNON, 2011, p.58).

Em agosto de 2018, ingressei como mentora no Programa Hibrido de Mentoria da
UFSCar. Um programa em que professores experientes, 0s mentores, acompanhavam
professores iniciantes na carreira docente, os Pls. No contexto de formacdo docente, 0 PHM
surgiu como uma retomada dos estudos. Entendo que, tanto meu papel de coordenadora, como
de professora experiente contribuiram para a construcdo de um novo papel: o de mentora.
Porém, houve algo mais especifico: o contato e a interacdo on-line eram diferentes daquele
contato olho a olho. Foi um grande exercicio de escuta e empatia, buscando compreender o
contexto de trabalho das Pls, suas necessidades de formacdo, a compreensao sobre os conteidos,
os alunos, a aprendizagem, dentre uma infinidade de pormenores, a fim de promover uma
relacdo de parceria e trabalho efetivo.

Para Massetto (2018), no processo de mentoria é possivel destacar o envolvimento de
diferentes sujeitos, em etapas diferentes da carreira, mas envolvidos em um contexto comum,
possibilitando a aprendizagem e construcdo de diferentes tipos de conhecimentos. Para Reali,
Tancredi, Mizukami (2008) esse processo de mentoria ndo ¢ apenas uma ‘“‘assisténcia a novos
profissionais na sua aprendizagem da docéncia, mas também uma ocasido para que 0s mentores
continuem aprendendo e ampliem os seus processos de desenvolvimento profissional”; ou seja,
pode ser enriquecedor tanto para a pratica do professor iniciante como ao experiente.

No inicio de 2019, ingressei no Mestrado, uma vontade presente desde a graduacdo, mas
inviavel naquela época. Como projeto de pesquisa procurei alinhar minhas indagac@es sobre a
construcdo da identidade docente e a formacéo na Pedagogia Freinet. As disciplinas cursadas,
as orientacdes recebidas, as discussdes em grupo foram de extrema relevancia, ndo sé para o
desenvolvimento do projeto de pesquisa, mas também para minha formagdo como um todo, para
ampliacdo de horizontes, pensamentos, criticas e aprendizagens, possibilitando uma percepcéao
mais clara relativas a formacdo docente e a aprendizagem da docéncia, ampliando meus
conhecimentos sobre 0 assunto.

Vejo aqui uma longa caminhada, um caminho tragcado, ora espontaneamente e
intuitivamente, ora planejado e intencionado, mas em todo ele, hd a marcagdo de uma
socializagdo com o mundo, com as pessoas, fazendo com que essa estrada esteja repleta de

pessoas, contextos, situacdes e aprendizagens. Percebo 0 quanto a vida é repleta de tantas
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pessoas que me serviram como exemplo a ser seguido ou nao; é trilhada por tantos caminhos,
nem sempre certos ou faceis e é semeada de tanta esperanca. Percebo que, ao longo dessa
trajetdria docente, tanto os pares de trabalho quanto o estudo sempre estiveram presentes, afinal
ninguém se forma sozinho. Por isso, a musica de Gonzaguinha se faz presente nessa escrita.
Por meio dessa narrativa, conforme Souza (2008, p. 45), entendo que “[...] o sujeito
produz um conhecimento sobre si e sobre os outros e o cotidiano, revelando-se através da
subjetividade, da singularidade, das experiéncias e dos saberes”. Aqui me afirmo enquanto
profissional docente, que ao rever a trajetdria de vida e refletir sobre a pratica, perpassou por
lembrancas da escola e da familia, constitutivos da minha identidade, viabilizou a compreensédo
da importancia dos pares no cotidiano do fazer docente e estabeleceu tal pesquisa como
essencial para o desenvolvimento profissional. A seguir, apresento a justificativa desta pesquisa,

as questdes que a norteiam, seus objetivos e organizacao.

1.2 Trilhas que se encontram: os saberes, a identidade docente e a Pedagogia Freinet.

A trajetdria relatada anteriormente, certamente ndo esta posta, assim é a construgdo da
identidade docente! Retoma-la, enquanto docente e pessoa, permite uma nova visita a lugares,
novos olhares as pessoas e compreensdo do caminho trilhado ou a se trilhar.

Assim como a crianga necessita vivenciar experiéncias significativas em busca
de sua autoria, o professor também precisa busca-las. A partir de novos olhares,
um novo caminho pode ser trilhado. Um caminho que tenha como base o
percurso do professor, pois € nele que estdo as suas questdes, mas que possa
ser ampliado pela possibilidade que como ser carrega: possibilidade de
imaginar, construir e narrar a sua historia. (Santos, 2006 p.160).

Na trajetdria relatada o trabalho com formacéo de professores em diferentes contextos,
como tecnologias digitais, coordenacdo pedagdgica e mentoria, esteve e estad presente no
cotidiano escolar e na minha constituicdo enquanto ser e educadora. Também foi possivel
vivenciar os principios da Pedagogia Freinet com a pratica de sala de aula e o trabalho com seus
eixos. Portanto, 0 envolvimento com essa pedagogia e o trabalho com formacao de professores
se destacam como as principais motivacoes de estudo.

O objetivo dessa pesquisa é compreender o0s saberes, 0s processos de aprendizagem da
docéncia e a constituicdo da identidade docente, destacados nas narrativas de professoras
experientes e atuantes na Pedagogia Freinet. Como objetivos especificos procura-se identificar

as fontes de aprendizagem indicadas pelas professoras experientes e descrever os modos de
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aquisicao dos saberes.

A questdo de pesquisa ¢é: “O que as narrativas de professoras experientes, de uma
escola com a proposta pedagogica baseada na Pedagogia Freinet, revelam sobre saberes,
processos de aprendizagens da docéncia e a constituicdo de sua identidade? Quais 0s
desdobramentos possiveis desses aspectos sobre a atuagdo docente de tais professoras, nesse
contexto?”

O referencial tedrico apoia-se sobre aprendizagem da docéncia, construcao da identidade
docente e incorporacdo dos seus saberes. Destaca-se 0 entendimento sobre a experiéncia, 0
professor experiente e suas fases na carreira, fontes de aprendizagem, modos de aquisicéo e
incorporacdo dos saberes docentes.

Na metodologia optou-se por uma pesquisa de abordagem qualitativa, com carater
exploratério e descritivo. Coletaram-se os dados por meio de entrevistas, recorrendo-se as
narrativas docentes e foram selecionadas trés professoras experientes para participarem, em
momentos distintos, de uma entrevista semiestruturada.

As participantes da pesquisa sdo professoras experientes com mais de 30 anos de
atuacdo, sendo a maior parte deles vivenciados em uma Unica escola e numa pratica
pedagogica fundamentada na Pedagogia Freinet. Assim, estdo inseridas em um contexto
especifico de trabalho por bastante tempo, compdem a histéria da escola em que atuam, desde
guando iniciaram a docéncia e os primeiros anos da fundacdo da institui¢do; da mesma forma,
a escola faz parte de suas histdrias.

Essa pesquisa é pertinente no sentido de compreender os saberes destacados e valorizar
as vivéncias e préaticas de professores experientes, evidenciar as falas sobre sua formacao como
docente, revelando e refletindo sobre sua prépria constituicdo, ao longo da trajetdria de atuacéo
docente.

Ressalta-se, ainda, sua importancia no sentido de elevar e perceber as narrativas acerca
da constituicdo docente, destacar os saberes construidos por professores experientes, assim
como compreender seu processo de construcdo, oferecer subsidios aos cursos de formacao
inicial ou mesmo continuada, assim como aos professores em inicio de carreira.

Para tanto, esta pesquisa esta estruturada em cinco capitulos, sendo esta introducdo o
primeiro deles; aqui apresento o0s objetivos, a questdo de pesquisa, minha motivacao e trajetoria
enguanto pessoa, educadora, formadora e pesquisadora.

“A Pedagogia Freinet: o caminho por onde o coragdo bate bem mais forte” ¢ o segundo
capitulo e nele discorro sobre os principios da Pedagogia Freinet, conceito chave e motivacional

na construcdo da identidade das professoras participantes, tratando sobre os seus principios,
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técnicas e o movimento no Brasil. Apesar de ndo ser o principal aporte tedrico sobre a
identidade docente em contexto geral, € um importante referencial destacado pelas
participantes.

“Referencial teorico: a blssola para orientar o itinerario” é o terceiro capitulo e trata
sobre 0 que dizem os estudos sobre professores experientes, apresentando uma sintese das
pesquisas brasileiras sobre a temética. Aborda também as concepcdes e ideias dos principais
autores sobre experiéncia, professores experientes, constituicdo da identidade docente,
aprendizagem e saberes da docéncia. Procura-se expor as principais ideias sobre a carreira, 0s
processos de aprendizagem, a experiéncia e 0s saberes do sujeito na construcdo de sua
identidade docente.

O quarto capitulo, “Percurso metodologico: roteiros para o desenvolvimento da
pesquisa”, apresenta a metodologia, caracteriza as participantes € o contexto da pesquisa,
também relacionados a Pedagogia Freinet. Destaca as estratégias e recursos utilizados, descreve
0 processo de construgdo das entrevistas e seus desdobramentos até a analise dos dados.

No ultimo capitulo, “Compartilhando a viagem: a escola como espaco de aprendizagem
da docéncia”, realiza-se uma aproximacdo entre as referéncias da literatura aos saberes
docentes, na perspectiva de Tardif (2012), aos processos de aprendizagem da docéncia e a
constituicdo da identidade docente emergidos das narrativas das professoras participantes. Para
tanto, de acordo com suas as falas, apresentam-se referéncias e relac6es aos saberes da formacéo
profissional, saberes disciplinares, saberes curriculares e saberes experienciais, relacionando
suas fontes de aprendizagem e modos de aquisig&o.

Nesse capitulo, também identificam-se as fases da carreira docente e destacam-se as
aprendizagens do inicio da docéncia, o investimento no desenvolvimento profissional e a
importancia dos pares na construcdo da identidade docente. Diante dos dados obtidos, procura-
se estabelecer relacdo aos saberes destacados na constituicdo da identidade docente, como
professor experiente, e suas possiveis conexdes ao estabelecimento e as dimensfes de uma
Comunidade de Pratica de Professores e, por ultimo, realizo as consideragdes finais.

A referéncia, em cada capitulo, sobre viagem, caminhos, rotas, trilhas, percursos e
orientacdo pode soar como poética, mas se faz como marcacdo de uma trajetoria que nao esta
posta, mas que € construida, procura respostas e também suscita questionamentos. Entende-se
a profissdo docente como essa viagem, permeada de desafios, idas e vindas, conexdes e

articulacGes com pessoas, lugares, ideias e ideais.
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2 A PEDAGOGIA FREINET: O CAMINHO POR ONDE BATE, BEM MAIS FORTE,
O CORACAO.

“E é tdo bonito quando a gente pisa firme
nessas linhas que estao

nas palmas de nossas maos.

E t4o bonito quando a gente vai a vida

nos caminhos onde bate,

bem mais forte o coracao.”

Gonzaguinha (1993) - Caminhos do Coragéo

A Pedagogia Freinet se faz presente e ativa na vida como pesquisadora/professora,
igualmente se faz para as trés professoras participantes desta pesquisa, todas mulheres, até
mesmo néo se dissociando da prética da vida e da escola. E a isso mesmo que ela se propde, a
superar a dicotomia entre esses dois elementos.

Essa Pedagogia se apresenta muito mais como um movimento pela renovagdo e
modernizacdo da escola. A proposta pedagogica de Célestin Freinet, nascida na pequena
cidade de Bar-sur-Loup, na Franca, ainda € atual e, para Fortunato (2017, p. 543), persistem
pelo mundo educadores que “se retinem para recuperar seus ensinamentos e demonstrar que
seus pressupostos ainda sdo validos, e se fazem presentes (ou necessarios) no cotidiano
escolar”. Para Morais (1997, p.26), Freinet lutou “ousada e apaixonadamente por uma escola
diferente, dindmica, aberta para o grande e insubstituivel encontro com a vida, e com o
trabalho - sua for¢ca motriz, uma escola participante, integrada a familia e a comunidade”,
criando, assim, uma Pedagogia do Trabalho.

Sob o signo do Movimento da Escola Moderna (MEM), a Pedagogia Freinet chegou a
vida das participantes desta pesquisa, na década de 80, momento em que se dava o declinio da
ditadura militar e abertura do quadro politico a sociedade. Representava uma forma de educacao
libertadora, que desaprovava qualquer forma de poder, considerando ndo ser possivel haver
educacdo sem a emancipacdo social e cultural dos povos, sem acesso a escola e a educacéo,
sem o combate a novas formas de analfabetismo, conforme a Carta da Escola Moderna - votada
na Assembleia Geral de Nantes, em 2010.

Desde o inicio da atividade docente, a Pedagogia Freinet era o chdo firme no caminho
das participantes, aquilo que as motivava e impulsionava em um momento socio-histérico como
resposta as exigéncias da sociedade, construindo uma educagdo democratica e de qualidade,
mas também estabelecendo uma pratica pedagdgica capaz de superar a opressdo e

autoritarismo. Portanto, ndo se apresenta apenas como referencial tedrico ou contexto de
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pesquisa, mas esséncia na trajetdria docente das participantes.

Para firmar os pés nessa rota, antes foi preciso juntar as maos, pensar, conhecer e discutir
coletivamente, buscar parcerias, compreender os principios dessa pedagogia e colocar em
pratica as técnicas preconizadas por Célestin Freinet. Na caracterizacdo da escola sera descrito
esse primeiro contato com a Pedagogia Freinet. Mas, para compreender melhor sobre o autor e
suas ideias, que tanto repercutiram na pratica docente das participantes da pesquisa, esse
capitulo se divide em quatro itens, sendo eles: Freinet e a Escola Moderna, os principios da

Pedagogia Freinet, as Técnicas da Pedagogia Freinet e a Pedagogia Freinet no Brasil.

2.1 Freinet e a Escola Moderna

Célestin Freinet nasceu no sul da Franca, no ano de 1896. Teve 0 campo e o0 pastoreio
como marcas na sua infancia e adolescéncia, impressdes que também ficam registradas em sua
escrita e proposta pedagogica.

Aos 16 anos, ingressou na Escola Normal de Magistério de Nice. Ndo chegou a assumir
a profissdo de imediato, pois passou a fazer parte das tropas da Primeira Guerra Mundial, na
qual foi gravemente ferido e passou por longo tratamento. Tal convalescenca, na verdade, foi
sua forca motriz para pensar em uma educacao libertadora, para além dos muros da sala de aula.
Em 1920, ainda com problemas em seus pulmdes e pouca intensidade na voz, iniciou seu
trabalho e aprendizado como professor na escola Bar-sur-Loup. Ali, definiu o essencial de sua
obra, criou a imprensa dentro da escola, a correspondéncia interescolar e a cooperativa escolar
(LEGRAND, 2010).

Sua experiéncia em uma escola tradicional, as dificuldades com questdes pedagogicas
e o0 comprometimento de sua saude fizeram-no dedicar-se aos estudos para o0 exame de inspetor,
“aparentemente um emprego mais livre, mais arejado pelas saidas rumo as escolas da aldeia,
mais variado em suas atividades, e que ndo o separava do mundo da infancia ao qual se tinha
afeicoado” (FREINET, 1979, p. 18, 19).

O autor passou a dedicar-se na leitura de diferentes referenciais com o objetivo de passar

no exame, porém tais estudos geraram inquietacGes e o desejo de transformar a escola.

A sua disposicdo de espirito orientou-o muito naturalmente para o modo de
pensar marxista: leu Marx, Lénin, e, dominado pelo dinamismo de um
pensamento em movimento, ira acordando nele lentamente um tremendo
poder de iniciativa, que mais tarde ira suscitar tantos entusiasmos e também
tantas desconfiancas. Mas é o0 que acontece a todos os inovadores (FREINET,
1975, p.19).
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Nesses estudos, segundo Imbernén (2012), também teve contato com Rabelais,
Montessori, Claparede, Boved e Rousseau e Pestalozzi, este Gltimo baseado na intui¢éo sensivel
das coisas, restituiu-lhe a confianca, enquanto que com os demais sentiu uma dificuldade em
estabelecer uma relagdo entre a teoria e a pratica concreta. Avido leitor de autores que faziam
critica a escola tradicional, Freinet leu diferentes pensadores da Escola Nova. Participou de
congressos internacionais e passou a ter contato com educadores de sua época, dentre eles
destacam-se Ferriere e Decroly. O primeiro ofereceu a base de sua pedagogia com referéncias
sobre os principios pedagdgicos, a partir dele Freinet reconheceu sua paixdo pelo oficio de
ensinar. O segundo influenciou nos aspectos metodologicos e, mesmo nao seguindo-o
totalmente, Freinet insistiu na necessidade de espontaneidade dos centros de interesse. Assim,
teve sua pedagogia influenciada por obras pedagogicas da sua época e constituiu-se como uma
pedagogia forte com potencial para provocar reflexdes e para o desenvolvimento de assuntos ja
revolucionarios ao seu tempo.

Célestin Freinet desenvolveu suas técnicas com base na observacdo dos interesses das
criancas e suas vivéncias, estabelecendo o trabalho como motor que move toda a acao
educativa, preconizando a escola vinculada a vida. Assim, Freinet (1979) afirma que essa
pedagogia néo parte da realidade adulta ou da sistematizagédo da ciéncia mas, primeiramente,

considera a crianca tal como €, respeitando seus interesses e especificidades.

O mundo evolui a nossa volta, os guizos deram lugar a barulheira das motos
e dos carros; a escola continua a ensinar aos alunos como aprender a atrelar os
cavalos, mas ja ndo ha cavalos nem arreios nem carruagens... A escola
continua a formar condutores de carruagens e sdo motas, carros e avides que
esses homens terdo de manobrar (FREINET; SALENGROS, 1977, p. 12).

Para 0 autor, a escola permanecia com seus antigos métodos, era clara a importancia de
moderniza-la, pois ndo atendia aos interesses das criancas, principalmente por meio dos seus
manuais escolares, sendo maior a critica ao seu uso do que a sua forma. Esses manuais eram
impessoais e ndo consideravam as experiéncias individuais da comunidade ou do sujeito. Nesse
sentido, Sampaio (1989, p.37) afirma que Freinet “questionava sobretudo o valor das chamadas
cartilhas, cujos contetidos nada tinham a ver com a vida das criancas e que, portanto, ndo
traziam nenhum estimulo a aprendizagem da leitura”.

Aspirante a uma escola adaptada ao povo, mas principalmente ligada a vida e suas
necessidades, segundo Legrand (2010, p. 15), a pedagogia de Freinet “foi pensada como uma

atividade concreta, vivenciada como “técnicas de vida’, segundo suas proprias palavras, a
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servico da libertagdo dos homens”. Nesse sentido, Freinet empreendeu seus esfor¢os para
garantir a continuidade dessa vida também na escola. Entendendo suas limitagfes fisicas,
aproveitava-se do ar livre para desenvolver seu trabalho com as criancas, subvertia o uso dos
materiais didaticos e entendia a pesquisa e construcao coletiva como atividades necessarias ao
desenvolvimento das criangas.

J& em 1926, conheceu Elise, sua assistente, colaboradora, futura esposa e grande
divulgadora de sua obra. Logo editou seu primeiro livro “A imprensa na escola” e pouco tempo
depois criou a Cooperativa do Ensino Leigo (CEL) que, segundo Legrand (2010, p.13), “se
tornou uma verdadeira empresa de producdo de material didatico e de publicacdo de
documentos sobre educagdo”. Surgiu entdo uma nova pedagogia que pensava uma escola livre
e experimental: a Pedagogia Freinet, que tornou-se conhecida na Franca e no exterior.

Apbs a destituicdo do cargo na escola rural, em 1935 fundou a escola de Vence, que
segundo Freinet (1975, p.309) “com a ajuda dos amigos, com os empréstimos a longo prazo e
0 constante apoio dos pais” foi possivel ver a escola de pé, uma escola proletaria como haviam
pensado.

Conforme Legrand (2010) com a Segunda Guerra Mundial, Freinet foi considerado
suspeito perigoso e comunista, mesmo com suas futuras divergéncias com o partido. Preso e
levado a um campo de concentracédo, dedicou seus esforcos para alfabetizar os companheiros
de prisdo e escrever dois livros: Ensaio de Psicologia Sensivel e Educacédo pelo Trabalho. Apds
sua liberdade, reabriu a escola de Vence, reativou a Cooperativa CEL, que se transformou no
Instituto da Escola Moderna, o ICEM.

O Movimento da Escola Moderna ganhou forcas e publico sendo que em 1957 foi criado
a Federacdo Internacional dos Movimentos da Escola Moderna, a FIMEM. Mesmo ap0s a morte
de Freinet, em 1966, sua pedagogia forte e atual, continuou e continua a ser difundida em forma
de cooperativas de professores. Assim, ele se manteve na trincheira da educagdo até morrer e
deixou um movimento de pedagogia difundido por todo o mundo e um legado fundamental na
atualidade escolar. Foi um homem que propagou suas ideias em seu proprio movimento,
organizou congressos, fundou revistas e cooperativas. Estava comprometido com o seu tempo
e além dele. IMBERNON, 2012).

Além de suas contribuicdes teoricas, Freinet colaborou com propostas para uma
mudanga na escola. Ap0s a sua morte, a carta da Escola Moderna passou a constituir uma forte

base para 0s movimentos que aderiram a Pedagogia Freinet, sendo baseada em dez principios:

1. A educacdo € o desenvolvimento total da pessoa e ndo uma acumulagéo de
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conhecimentos, um adestramento ou uma servidao.

2. Opomo-nos a toda doutrinagéao.

3. Negamos a ilusdo de uma educacdo suficiente por si propria, uma educagédo
asséptica, a margem das grandes correntes sociais e politicas que a
condicionam.

4. A escola de amanha sera a escola do trabalho.

5. A escola deve ser centrada na crianca. E a crianca quem, com nossa ajuda,
constréi sua personalidade.

6. A pesquisa (o tateamento) experimental € a base e a primeira condi¢do do
nosso esforgco para a modernizagao e cooperacao escolar.

7. Os educadores que seguem a pedagogia Freinet sdo responsaveis pela
orientacdo e difusdo das ideias cooperativas.

8. Nosso movimento da Escola Moderna esta preocupado em manter relactes
de cortesia e colaboracdo com todas as organizagdes que trabalham no mesmo
sentido.

9. Nos relacionamos com a Administracao.

10. A pedagogia Freinet é, por esséncia, internacional (IMBERNON, 2012,
p.25).

Por meio do Movimento da Escola Moderna, a escola deveria se modernizar, ultrapassar
métodos desnecessarios a realidade da crianca. Esse movimento diferenciou-se da Escola Nova,
pelo fato de compreender a necessidade de adaptacdo as necessidades de seu tempo e focar
menos no aspecto da novidade. Tratou e trata-se de uma pedagogia empenhada em preparar as
criangas para além dos muros da escola, uma escola que prepara pela e para a vida, por meio de
técnicas de trabalho, fundamentada em valores universais e considerando a crianga como centro
da agdo educativa, supondo “uma transformacdo profunda nos processos psicolégicos e
pedagdgicos pregados e impostos pela escolastica” (FREINET & SALENGROS, 1977, p. 28).

Para Legrand (2010), no campo da pedagogia, 0 caminho da razdo e do coracéo foi
aberto por Célestin Freinet. Sabe-se que hoje esse percurso é trilhado por vérios seguidores,
pois se trata de uma abordagem fundada em principios universais e em técnicas possiveis de se
desenvolver em qualquer espaco. A seguir, serdo discutidos os principios e técnicas que

norteiam esse itinerario.

2.2 A Pedagogia Freinet.

A Pedagogia Freinet nasceu como uma pedagogia experimental, pensada e vivida no chédo
da sala de aula, visando a liberdade aos alunos, assim como a autonomia, a responsabilidade e
a consciéncia social. Para Elias (2017, p. 613 e 614) o fato de ter sido professor, trabalhado com
criangas e “ter tropecado em todos os obstaculos de uma pratica escolar dificil, que exige muito
trabalho, ndo impediu Freinet de edificar uma escola prazerosa, onde o coracéo, a afetividade e

as emocg0Oes predominassem, onde houvesse alegria e prazer para descobrir e aprender”.



31

Freinet tornou publica e notoria sua pedagogia vivenciada na realidade escolar, tantos
outros pensadores da educagdo ndo tiveram esse privilégio, Aqui destaca-se 0s principios e
eixos fundamentais, dessa Pedagogia do Bom Senso, iniciando pelas invariantes pedagdgicas,
sintetizando as questdes sobre a livre expressdo e o tateio experimental, discorrendo sobre a
educacdo pelo trabalho e discutindo os eixos que permeiam a pratica pedagogica.

Na Pedagogia de Célestin Freinet ha principios entendidos como invariéveis, sinénimo
de permanentes e considerados como um “codigo pedagogico”. Assim, Freinet postulou as
Invariantes Pedagogicas, consideradas como pilares de sua proposta e defendidas como atuais,
segundo Imberndn (2012). Tais pressupostos, independentemente do periodo histérico ou local
ndo mudam e devem ser considerados na prética educacional. As 30 invariantes estdo
estruturadas em trés grupos: a natureza da crianga, as reacdes das criancas e as técnicas
educativas. Para cada invariante o autor apresentou um teste ao professor, visando a avaliacao

e reflexdo sobre o trabalho. Séo elas:

1. A natureza da Crianga

Invariante n® 1: A crianga é da mesma natureza que o adulto.

Invariante n°® 2: Ser maior ndo significa necessariamente estar acima dos
outros.

Invariante n°® 3: O comportamento escolar de uma crianca é funcéo de seu
estado fisioldgico, organico e constitucional.

2. As reacOes da crianga

Invariante n® 4: Ninguém gosta de ser comandado autoritariamente, nisso, a
crianca ndo é diferente do adulto.

Invariante n°® 5: Ninguém gosta de se alinhar, porque se alinhar é obedecer
passivamente a uma ordem externa.

Invariante n® 6: Ninguém gosta de se ver obrigado a fazer um determinado
trabalho, mesmo que esse trabalho ndo Ihe desagrade particularmente. A
coercdo paralisa.

Invariante n® 7: Cada um gosta de escolher seu trabalho, mesmo que essa
escolha ndo seja a melhor.

Invariante n° 8: Ninguém gosta de trabalhar sem objetivo, atuar como um robé,
isto €, agir, dobrar-se a pensamentos que estdo inscritos em rotinas que ndo
participa.

Invariante n° 9: E preciso que motivemos o trabalho.

Invariante n® 10: Basta de escolastica.

Invariante n°® 10% Todo individuo quer ter sucesso. O fracasso é inibidor,
destruidor do animo e do entusiasmo.

Invariante n® 10 b: N&o é o jogo que é natural & crianga, mas sim o trabalho.
3. As técnicas educativas

Invariante n® 11: A via natural de aquisicdo ndo é, de modo algum, a
observacéo, a explicacdo e a demonstracdo, processo essencial da Escola, mas
sim o tateamento experimental, processo natural e universal.

Invariante n® 12: A memoria, pela qual a escola tanto se interessa, ndo é valida
e preciosa, exceto quando integrada no tateamento experimental, que é quando
esta verdadeiramente a servigo da vida.

Invariante n® 13: As aquisi¢cOes ndo sdo feitas, como as vezes se acredita,
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mediante o estudo das regras e das leis, mas sim pela experiéncia. Estudar
primeiro essas regras e leis, na lingua, na arte, na matematica, nas ciéncias, é
colocar o carro na frente dos bois.

Invariante n° 14: A inteligéncia ndo é uma faculdade especifica que funciona
como cum circuito fechado, como ensina a escolastica, independentemente
dos demais elementos vitais do individuo.

Invariante n° 15: A escola cultiva apenas uma forma abstrata de inteligéncia,
que age, fora da realidade viva, mediante palavras e ideias fixadas pela
memodria.

Invariante n® 16: A crianga ndo gosta de ouvir uma aula ex-cathedra.
Invariante n® 17: A crianca ndo se cansa de fazer um trabalho que esta na linha
de sua vida, que Ihe é, por assim dizer, funcional.

Invariante n® 18: Ninguém, crianca ou adulto, gosta de controles e de sancdes,
que sempre sdo considerados como uma ofensa a dignidade, sobretudo quando
exercidos em publico.

Invariante n® 19: As notas e classificacdes constituem sempre um erro.
Invariante n® 20: Fale 0 menos possivel.

Invariante n°® 21: A crianca ndo gosta do trabalho de rebanho ao qual o
individuo tem que se sujeitar. Gosta do trabalho individual ou do trabalho de
equipe no seio de uma comunidade cooperativa.

Invariante n® 22: A ordem e a disciplina sdo necessarias na classe.

Invariante n® 23: As punigdes sdo sempre um erro. Sdo humilhantes para todos
e nunca atingem o objetivo desejado. S&o, quando muito, uma solugdo ruim.
Invariante n° 24: A vida nova da escola supGe a cooperagdo escolar, isto é, a
gestdo da vida e do trabalho escolar, pelos usuérios, incluindo o professor.
Invariante n® 25: A sobrecarga das aulas é sempre um erro pedagdgico.
Invariante n°® 26: A concepgdo atual dos grandes conjuntos escolares
conduzem ao anonimato dos professores e dos alunos; por este fato é sempre
um erro e um entrave.

Invariante n® 27: A democracia de amanha se prepara com a democracia na
escola. Um regime autoritario na escola ndo seria capaz de formar cidadaos
democratas.

Invariante n° 28: SO se pode educar com dignidade. Respeitar as criangas,
devendo estas respeitar seus professores é uma das primeiras condi¢des para
a renovacdo da escola.

Invariante n® 29: A oposicédo da reacdo pedagogica, elemento da reacéo social
e politica, é também um invariante com o qual teremos que infelizmente
contar, sem estar em nés a possibilidade de evita-la ou modifica-la..
Invariante n°® 30: Finalmente um invariante que justifica todos 0s nossos
tateios e autentica nossa acdo: é a esperanga otimista na vida (SAMPAIO,
1989).

Ao definir as invariantes pedagdgicas o autor entendeu que constituem uma base firme
e fornecem repertorio importante para evitar riscos, erros e decepcdes, pois possibilitam ao
educador uma reflexdo sobre seu dominio dos obstaculos, avaliagdo sobre sua capacidade e
planejamento para supera-los e compreendé-los, assim como o entendimento necessario a
caminhada na luta por uma escola moderna, mais livre e humana.

As invariantes pedagdgicas fazem indicacbes tanto a questdes da pratica, como
psicologicas, pedagdgicas, técnicas e sociais, discuti-las uma a uma nédo € a intencdo dessa

pesquisa, mas conhecé-las € um importante passo para compreender o contexto da pratica
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pedagOgica em que estdo inseridas as participantes e também a Pedagogia Freinet.

De acordo com as invariantes é possivel perceber uma distingdo da escola tradicional
também no que se refere a avaliacdo, pois deve ser entendida pela qualidade do esforco
produzido e ndo pelo resultado formal. Nesse sentido, para Freinet (1973, p. 139) a avaliacdo é
partilhada, “ndo deve ser feita somente pelo professor, devido aos riscos humanos de
parcialidade, arbitrariedade e enganos. Os proprios alunos devem colaborar na sua propria
avaliacdo no seio da comunidade escolar”.

Destaca-se também, nessas invariantes e ao longo de toda obra de Freinet, o tateio
experimental e expressdo livre. Ambos sdo principios importantes para a aprendizagem do
sujeito, pois o tateio é a forma natural para o conhecimento e a expressao livre € 0 modo do
sujeito exprimir-se e imprimir-se, sem regras autoritarias ou ndo compartilhadas.

A partir do tateio e tentativa experimental as criangas passam a desenvolver experiéncias
significativas e podem avancar patamares tanto no progresso cientifico, como na aprendizagem,
transformando tais vivéncias em técnicas de vida. Nesse caminho de construcéo, a validacao da
livre expressdo, como elemento distintivo e critico, descrito por Célestin Freinet em seu método
natural, ¢ de suma importancia. Ainda sobre a livre expressao, na obra “O Itinerario de Célestin
Freinet”, Elise afirma que a mesma “facilita a criatividade da crianga no desenho, na musica,
no teatro, extensdes naturais da atividade infantil, progressivamente responsavel por seus
comportamentos afetivos, intelectuais e culturais” (FREINET, 1979, p. 31).

Em um momento de roda inicial, pratica importante na rotina pedagdgica freinetiana,
no qual as criancas sdo estimuladas a compartilhar suas novidades, em um propicio espaco de
livre expressdo e desenvolvimento da oralidade, 6timas colocacGes e questionamentos podem
surgir. Quando uma criancga conta, por exemplo, que em sua viagem a praia viu um peixe morto
e, imediatamente, outro aluno questiona se 0 mesmo poderia ter morrido afogado, manifesta-se
a possibilidade de trabalho pedag6gico, pelo viés e interesse das criangas. Surge assim, uma
oportunidade advinda da experiéncia vivida pela crianga, compartilhada livremente com os
demais e que pode levar a inmeras novas descobertas e registros.

Com tal exemplo evidencia-se a importante relagéo entre o tateio experimental, a livre
expressao e o desenvolvimento do conhecimento. Para viabilizar esse conjunto de relagdes é
crucial transformar a educacdo cientifica de um carater informativo para transformador e
criativo, validando a escuta ativa, propiciando ambientes e momentos em que a crianca sinta-
se segura para expressar-se livremente, seja pela oralidade, corporeidade, desenho ou por
diferentes registros.

Nesse contexto, 0 ambiente escolar precisa oportunizar que a crianca expresse de forma
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livre, seus pensamentos e vivéncias, aquilo que sente e descobre, seja por meio do desenho,
escritas livres, trabalhos manuais, expressao corporal, entre outros, de modo que possa
transformar seu conhecimento e, consequentemente, sua propria realidade. O professor tem um
papel importante no estabelecimento de conexdes entre o que a crianga conhece e também
descobre, as criangas tém muito a perguntar, mas também muito a dizer e, quando motivadas e
instigadas, podem fazer novas descobertas. Segundo Freinet (1979, p.138) “é preciso, na
aprendizagem, associar sempre ‘teoria experimental’ e ‘pratica experimental’, uma sempre
levando a outra” ¢ é nessa pesquisa experimental que se empregam COm SUCeSSO 0S métodos
naturais de aprendizagem.

Para Freinet esse processo de tateamento é universal e geral e a livre expressao € a
prépria manifestacdo da vida, podem caminhar juntos e permear outros principios e técnicas.
Sampaio (1989, p.25) afirma que “as criangas com as quais Freinet trabalhava tinham liberdade
para escrever suas ideias da forma que desejassem e ainda eram estimuladas a imprimir o
proprio texto”. Todos trabalhavam coletivamente para realizar a correcdo do texto, um texto
livre que fazia sentido e era a propria motivacao dos alunos, poderia advir de uma novidade ou
de uma aula passeio, também chamada de aula das descobertas. Juntas, as criancas, tateavam
na escrita e na producdo de um documento de autoria coletiva, que, por sua vez, se transformava
no jornal de textos livres e era distribuido.

Com uma filosofia da educacédo tracada pelo materialismo histdrico-dialético, Freinet
mostrou-se revolucionario para a época. Propds uma dindmica escolar firmada e viabilizada
pelo trabalho, entendendo que dele advém todas as aquisi¢des do homem, o exemplo anterior,
com o texto livre, deixa claro esse processo. N&o se refere ao trabalho como uma ocupacéo,
mas sim ao atendimento das necessidades basicas do sujeito, visando dar sentido ao objetivo de
sua atividade, promover a autonomia e permitir a satisfacdo em sua realizacdo. Para tanto, a
crianca deve ser considerada como centro do processo de aprendizagem e construtora de sua
prépria personalidade, no seio da comunidade, a instrucdo passiva precisa ser superada e as
adequacoes precisam emergir da base, ndo de arbitrariedades.

A educacdo pelo trabalho preconizada por Freinet ndo se caracteriza pela mera
utilizacdo de materiais ou instrumentos manuais. Na verdade, sua forga motriz € a necessidade
de ser, de produzir algo, ndo somente pelo produto, pois ndo € um preparo para producéo da
rigueza social, mas pela garantia do entusiasmo, da organizacdo, da expressdo no
desenvolvimento da atividade. A crianga quer trabalhar, da mesma forma quer se alimentar, ela
quer conhecer, experimentar e criar. O mesmo alimento que se oferece preparado, o individuo

tem a capacidade de procurar, elaborar e preparar, também a crianca devera conquistar seu
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alimento e o fara pelo trabalho, trabalhara de modo eficaz para se instruir, aperfeigoar e crescer
(FREINET, 1974b).

Para desenvolver esse trabalho com as criangas Freinet considera importantes eixos,
dentre eles destaca-se, conforme sintetizado por Elias (1997): a cooperacdo, a afetividade, a
comunicacgéo e a documentacéo.

Essa cooperagdo pode ser compreendida ndo apenas nas relagfes entre aluno-aluno,
professor-professor, professor-aluno, mas também na organizacdo administrativa e funcional
como um todo. O proprio autor assume que “ndo faria progresso algum se estivesse $0zinho
numa ilha deserta” e ainda adverte que nao fiquemos cada qual em sua ilha. Assim, o trabalho
em equipe é fundamental para todos os participantes de uma escola que pretende ser moderna
(FREINET & SALENGROS, 1977, p.60).

A cooperacdo é um eixo bastante presente no desenvolvimento das técnicas pedagdgicas
de Freinet e ¢ entendida “como forma de construcao social do conhecimento”, sendo um modo
de interacdo entre os alunos e entre alunos e professores, desde que haja uma relacdo que a
viabilize (ELIAS, 1997, p. 40).

A afetividade deve estar relacionada as pessoas, tambeém deve ser relativa ao trabalho e
a dindmica, pois € o elo entre as pessoas e 0 objeto de conhecimento. Para o autor, ha na crianca
e no adulto um ser de inspiracdo, portanto a afetividade é elemento proprio da sua pedagogia.
O mestre ndo pode ser um “sem coragdo”, ao contrario, em sua pratica pedagdgica esse coragao
deve bater de maneira forte e sensivel, acolhendo as criancas, exercitando-as a analisar e
compartilhar seus pensamentos e sonhos. Ainda, Freinet (1977b, p. 301) aconselha: “peguem
na contrapartida da escolastica sem coracdo. Restituam a gentileza e a sensibilidade aos vossos
contatos com a crianga, tereis assim acesso a um mundo novo”.

Assim como o conhecimento, a comunicacdo e a socializacdo sdo consideradas
fundamentais na escola. A comunicacgdo da sentido social ao trabalho, de forma ampla, torna os
alunos orgulhosos de suas conquistas e visa partilhar o conhecimento com os demais, seja por
meio de painéis, jornais, aulas conferéncias, onde as criangas podem compartilhar suas
pesquisas e conhecimentos com outras turmas, teatros ou tantas outras formas de expresséo
livre.

Por sua vez, a documentacao € o registro dos trabalhos desenvolvidos pelas criangas,
das atividades pedagogicas, do cotidiano escolar, para Freinet (1974b) “a sede de conhecimento
exige e supde a necessidade de se satisfazer na fonte clara e pura da documentacido”. A crianca
tem sede desse conhecimento, ndo se trata de beber a dgua por ela, mas de oferecer as melhores

condigdes.
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Pensamos que é muito mais inteligente colocarmo-nos resoluta e unicamente
em face do instinto e da necessidade, mas procurar a agua clara e pura,
oferecé-la em tacas atraentes, ou trazé-la por canalizacfes a toda a prova, a
fim de que a crianca beba até a saciedade, segundo as suas necessidades
naturais, sem superexcitacdo nem perversdo, a fim de que continue a
reaparecer, com a mesma franca intensidade, a mesma necessidade de beber
na fonte clara do conhecimento (FREINET, 1974, p.199).

Aliada a documentacdo meios praticos de investigacao e pesquisa podem ser lancados
as criancas, sejam eles fichas, jornais anteriores, fotografias, livros, enciclopédias ou
dicionarios, entrevistas, lupas, dentre outros, permitindo que o conhecimento possa extrapolar
aqueles previstos nos manuais escolares. O livro da vida e os albuns escolares séo alguns
exemplos das documentacOes realizadas em sala de aula, através das técnicas, como veremos.

Todos esses principios podem ser interpretados inicialmente como uma alternativa a
desordem, quando na verdade a disciplina e a ordem estdo na ordem inversa de uma organizagao
perfeita, pois cada um trabalha em seu ritmo, segundo suas possibilidades. E preciso, portanto,
a organizacao diante da diversidade, pois a disciplina ndo é imposta, mas resultado do trabalho.
Nesse contexto, a tarefa dos professores ndo deveria estar ligada ao agrado dos poderosos, mas
ao interesse e motivacdo dos alunos, residida na formagéo de cidad&os conscientes, inseridos
numa proposta de escola ativa, conscientizadora de seus alunos sobre o papel que podem
exercer no processo de transformacdo social. Para tanto, Freinet propde algumas técnicas que

serdo abordadas a seguir.

2.3 Técnicas da Pedagogia Freinet.

A Pedagogia Freinet fundamenta-se em um conjunto de principios e técnicas que
permitem alterar a atmosfera da sala de aula, assim como o “comportamento do professor, e
tornam possivel este espirito de libertacdo e de formacao que € a propria razdo de ser” das
inovacoes (FREINET & SALENGROS, 1977, p. 46).

Por meio das técnicas, segundo Imberndn (2012, p.30), a criatividade deve ser
desenvolvida, e para tanto deve-se “opinar, discutir, manipular, trabalhar, pesquisar e criticar a
realidade sob uma perspectiva de transformagao social”. Tdo importantes quanto as técnicas,
sdo os principios, j& discutidos, que as norteiam: a cooperacdo que se trata de um transversal
em todas elas, assim como a afetividade, socializagdo/comunicacéo e documentacao.

Para Elias (2017, p.613), Freinet, a frente da sua época, Se antecipou com técnicas

“construidas a partir de suas investigacdes e de seu imaginario, num trabalho de globalizagao



37

de cunho politico” e possui seguidores que a utilizam com sucesso, em sala de aula, pois foi
nela concebida. As técnicas sdo frutos dos proprios tateios do autor e os principios de sua
pedagogia refletem uma postura clara de um homem diante da vida. Destacam-se algumas delas
nesse item, principalmente as que mais apareceram nos dados dessa pesquisa.

A reunido inicial é a primeira atividade de todos os dias. Nela a crianca e o professor
falam sobre os sentimentos, acontecimento da vida ou da escola, organizam e compartilham o
plano de trabalho, uma espécie de combinado sobre o que sera desenvolvido ao longo do dia,
da semana ou do projeto. Apos o desenvolvimento dos trabalhos, permeados pelos principios
ja discutidos e por meio de outras técnicas, € realizada a reunido final, um momento de
avaliacdo, permitindo que os membros se expressem em relagdo as situagdes vivenciadas, ao
desenvolvimento do trabalho ou mesmo manifestem propostas para o dia ou semana seguintes.

Todas essas discussdes, percepcdes e atividades sdo registradas no livro da vida: uma
marca e um registro da vida. Pode ser feito pelos alunos ou pela professora e visa valorizar a
organizacdo do pensamento e da linguagem, documentar os trabalhos desenvolvidos, registrar
0s ausentes e ocorréncias e exaltar as atividades das criancas, sejam elas em forma de desenho
ou escrita. No livro da vida s&o conservados os melhores desenhos e textos livres e se “destacara
numa gaveta de honra por baixo da estante onde serdo expostos 0s sucessos materiais”
(FREINET, 1973, p. 50).

Apds a reunido inicial, as criancas seguem para diferentes ateliés e desenvolvem o
combinado no plano de trabalho. A motivacdo € grande, a autonomia e 0 senso de
responsabilidade desenvolvidos para cumprir o estabelecido também sdo, pois referem-se aos
complexos de interesse. Fortunato e Cunha (2017, p.559) evidenciam a fala de Rosa Maria
Whitaker Sampaio, em uma conversa sobre Célestin Freinet, ressaltando que “as atividades
realizadas devem ser organizadas segundo os desejos e necessidades dos alunos, para, assim,
agirem livremente, construindo seu proprio conhecimento”.

Nesses ateliés diferentes técnicas podem ser utilizadas. Os ficharios, por exemplo,
documentais, de palavras ou autocorretivos, visam o desenvolvimento de diferentes atividades
dos alunos, pode estar relacionado a determinada disciplina ou assunto e, dentre uma gama de
opcodes, as criancas escolhem por qual comecar. Os ficheiros autocorretivos visam ainda um
autocontrole e senso de honestidade para que a correcdo seja feita ndo apenas como copia, mas
como momento de aprendizado. Sua originalidade se da pelo fato de permitir ao aluno o
desenvolvimento do trabalho em seu préprio ritmo. Os ficharios ou ficheiros sdo
documentagdes moveis ao alcance das criangas, foi “decerto por este motivo que se acabou com

0S manuais escolares, como manuais, sendo o seu conteudo selecionado e o que se escolheu
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recortado e colado nas fichas”, procedimento que originaria a criacao da biblioteca de trabalho
(FREINET, 1976, p.71).

Ja o jornal-mural, para Freinet (1979) funciona como o termdmetro da comunidade
escolar na qual a crianca se insere, pois nele sao indicadas criticas, felicitacbes ou propostas.
As discussdes sdo feitas em reunido cooperativa, visando procurar solugdes, caminhos ou
mesmo tomada de consciéncia em prol da propria comunidade. Trata-se de um exame critico e

construtivo da vida da classe e apds algum tempo de préatica

os alunos demonstram, nesta autocritica, lealdade e sobretudo uma coragem
surpreendente. A propria camaradagem sd muito relativamente esta em jogo.
Se sdo leais, sinceros e bons, podem criticar-se e, no entanto, continuarem
excelentes camaradas (FREINET, 1973, p. 95).

Uma técnica que merece destaque € a aula-passeio que, ainda bastante atual, pode ser o
pretexto para determinado assunto, a finalizacdo de um conteldo ou mesmo uma forma de ligar
a vida a sala de aula. Ela é a chave inicial da Pedagogia Freinet. Quando inicia sua pratica,
devido a dificuldade em sala de aula fechada e a atracdo das criancas pelo que estava la fora,
Freinet procura caminhos e surge a ideia da aula passeio, que se constituia e como uma tdbua
de salvacdo. Inicialmente, na aula-passeio, acontecia a observagao dos trabalhadores, da vila,
da natureza e assim permitia-se que a vida entrasse pela sala.

Depois de tanta euforia, a leitura obrigatoria parecia ndo fazer sentido aos pequenos,
porém quando a escrita do relato dos alunos é registrada na lousa, todos se reconhecem, a
atmosfera vai se transformando e as disciplinas passam a conversar entre si e 0 mundo. O
nascimento do texto livre, a partir da aula passeio e pelo uso da tipografia, restabelece um
circuito natural, até entdo interrompido pela escoldstica, pois se apresenta como um documento
auténtico e socializado. Tinha sido “descoberto um processo normal e natural da cultura; a
observagao, 0 pensamento, a expressdo natural tornavam-se texto perfeito” (FREINET, 1976,
p. 25).

Para o registro desses textos, nasce a ideia da imprensa escolar, evidéncia clara da
posicao central da crianga na Pedagogia Freinet. As criangas escreviam textos e imprimiam aos
pais e comunidade, socializando um trabalho cooperativo da turma. Para Sampaio (1989) o que
as criangas realizavam “era o reflexo de suas proprias emocgdes, pois ndo imprimiam textos
escritos por adultos e sim escritos por elas mesmas, numa total inter-relacdo entre a crianga e o
meio, entre 0 meio e a crianga. Havia uma plena reciprocidade”. Assim ainda é: a imprensa

permite a amplitude da funcéo social da escrita como forma de comunicacdo. Para Legrand
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(2010, p. 28) “a imprensa ¢ a técnica por exceléncia, ¢ ela que melhor materializa o pensamento
e a comunicagéo escrita”.

Da imprensa surgiam os albuns e o jornal escolar. Os albuns podem ser considerados
como registros de pesquisas, passeios, receitas, historias e outros, podendo ser enviados aos
correspondentes aos pais ou outras salas. O jornal escolar, editado cooperativamente pela turma,
pode conter os textos livres, as novidades, textos coletivos e ilustracdes com diferentes técnicas
com xilégrafos ou limdgrafos, por exemplo. Ou seja, pode compor uma série de trabalhos
desenvolvidos pelos alunos por determinado tempo e pode ser vendido para compor um fundo
a turma, seja para a compra de materiais ou outros itens combinados coletivamente.

A aula conferéncia também é uma forma de estabelecer a comunicacdo na escola, por
meio dela a crianca ou um grupo de alunos apresenta aos demais um determinado assunto,
podendo receber ou ndo a ajuda do professor. A ideia principal € que o conhecimento seja
compartilhado e que haja respeito pela diversidade, pois cada um é capaz de produzir
conhecimentos diferentes (FREINET, 1973).

A comunicacdo pode ocorrer por diferentes meios, a correspondéncia € um deles. Pode
ser feita com outras escolas ou cidades, compartilhando vivéncias, criagdes, receitas, presentes
entre outras coisas, criando lagos afetivos nesse processo. Para Freinet (1976, p.128) a
correspondéncia sempre teve um lugar de destaque, foi ela que deu a aula o dinamismo, tanto
no que se referia as criacdes destinadas aos correspondentes quanto aquilo que recebiam, além
disso auxiliou na tomada de consciéncia da originalidade da escola e percepcdo do espaco de
fala que ocupavam.

Outras técnicas também sdo propostas na Pedagogia Freinet elas visam a modificacdo
estrutural da organizacdo assim como a alteracdo das relacdes pedagogicas. Para Legrand
(2010, p.16) “estudo do entorno, imprensa, jornal e correspondéncia escolares tornar-se-ao
instrumentos primordiais de uma revolugdo pedagogica”. A aula-passeio, o texto livre, a
imprensa e a correspondéncia foram as primeiras técnicas a compor a Pedagogia Freinet.
Interligadas entre si, é possivel perceber os principios da cooperagdo, documentagdo e
comunicagdo no desenvolvimento dessas técnicas, sendo importante também a afetividade, seja
com o objeto de conhecimento, seja na interacdo com 0s demais na sua constru¢do ou
socializagéo.

N&o pretendendo ser um método, as técnicas criadas por Freinet visam facilitar o
progresso da educacdo e do trabalho pedagdgico, ndo sdo postas ou imutaveis, visto que podem
ser generalizadas e adequadas as diferentes realidades e sdo resultado de um ensaio

experimental desenvolvido ao longo de muitos anos. Tais fatores ainda Ihe conferem o carater
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de atual e “é necessario analisar e potencializar experiéncias atuais de técnicas Freinet e reler
seus livros, que s&o um alicerce para continuar lutando a fim de renovar ¢ melhorar a educagao”
(IMBERNON, 2012, p. 119).

2.4 A Pedagogia Freinet no Brasil.

A Pedagogia Freinet chega ao Brasil na década de 70, no periodo mais duro do regime
militar, com o propdsito de estabelecer relagdes externas na educacdo. Assim chega ao nivel
universitario com Michel Launay, educador francés que ministrou cursos na Universidade de
Sao Paulo e, segundo Sampaio (1989, p. 111), “semeou em terra fértil, pois as pessoas que
tiveram contato com ele, aqui no Brasil, souberam multiplicar seus ensinamentos”.

Embora tenha ingressado no Brasil, pelo nivel de p6s-graduacdo, Cavalcanti (2006)
afirma que a Pedagogia Freinet ndo ficou no plano do debate, mas chegou até a base do ensino,
em escolas particulares e da rede publica de ensino. Destacam-se a difusdo e pratica de
algumas adeptas a essa pedagogia: Maria Lucia Santos, Maria Inéz Cavaliere Cabral, Rosa
Maria Sampaio, Flaviana Granzotto e Rute Joffily. Em poucos anos, a Pedagogia Freinet foi
difundida pelo pais. Vale destacar que, no final da década de 70 essa pedagogia passa a ser
conhecida e discutida nos contextos de trabalho das participantes da pesquisa e 0s nomes, aqui
citados, tém grande importéncia e contribuicéo.

No ano de 1988, conforme Munhoz e Prado (2021) foi realizado um encontro em
Florianopolis, organizado por Flaviana Granzotto, considerado um importante momento para
a articulacdo do movimento em nivel nacional, contou com a participacdo de mais de 300
educadores, dentre eles, duas das participantes desta pesquisa.

Os encontros continuaram ocorrendo no Brasil, principalmente regionalizados, e

a cada dois anos, 0s grupos regionais se reinem pelo menos uma vez por ano
para organizarem encontros nacionais que no Brasil recebem o nome de
ENEF (Encontro Nacional Freinet), lembrando que suas edigcfes revezam
com a RIDEF (Reunido Internacional de Educadores Freinet) desde 1968,
quando tiveram inicio, ocorrendo em paises europeus, africanos, asiaticos e
americanos (MAGRI; DE BARROS; BUSCARIOLO, 2021, p.13).

Em 2020 a RIDEF seria no Canada, mas devido a situacdo de pandemia imposta pelo
Coronavirus, nao foi possivel.

Apenas dois grupos do Brasil sdo filiados a FIMEM, responsavel pela organizacéo
bienal da RIDEF e outras a¢Ges importantes ao Movimento da Escola Moderna. Esses grupos
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possuem direito ao voto nas decisbes do movimento internacional, sdo eles: 0 MEMNN
(Movimento da Escola Moderna Norte Nordeste) e a REPEF (Rede de Educadores e
Pesquisadores da Educagdo Freinet). Este Gltimo, criado em 2011, é composto, em sua
maioria, por educadores da regido sudeste.

Para Sampaio (1989, p.172) h& grupos espalhados pelo Brasil, pois ha dificuldade de
se centralizar a pedagogia em um grupo nacional devido a dimensdo do pais, sugerindo
portanto a criacdo de grupos regionais que se comuniquem, pois “o importante ndo ¢ o
tamanho do grupo, mas a forma de trabalho desenvolvido durante os encontros, que é diferente
da de qualquer outro grupo de estudos”. A autora ainda ressalta trés critérios importantes para
se criar um grupo desses, 0S mesmos necessarios para se reconhecer uma classe Freinet: ser
um grupo de trabalho cooperativo, produzir o jornal do grupo e realizar a correspondéncia
intergrupal.

Mesmo em grupos isolados que continuam a produzir e partilhar praticas relacionadas
a pedagogia Freinet, a comunidade brasileira procura estabelecer relacbes com outros paises,
conforme o principio da cooperacdo da prépria pedagogia. Nesse sentido, visando estreitar

essas relacoes,

os educadores brasileiros construiram lagos com os movimentos de paises da
América Latina como Chile, Colémbia, Uruguai e México. Assim, no ano de
2011, deu-se inicio a REMFA, Rede de Movimentos Freinet da América que
possibilitou o estabelecimento de parcerias considerando as questdes
socioculturais que temos (MAGRI; DE BARROS; BUSCARIOLO, 2021,
p.73).

Embora a Pedagogia Freinet ainda gere como frutos trabalhos isolados pelo Brasil, ela
é a base do trabalho de educadores e grupos comprometidos com os principios da Escola
Moderna.

Assim como a Pedagogia Freinet surgiu na sala de aula, também esses trabalhos déao
poténcia ao movimento e valorizam a producéo docente, viabilizando suas praticas e falas. E
nesse contexto que esta pesquisa visa integrar-se, pois diz respeito aos saberes e processos de
aprendizagens de professoras experientes que possuem a vida e o coragdo pulsantes na

Pedagogia Freinet.
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3 REFERENCIAL TEORICO: A BUSSOLA PARA ORIENTAR O ITINERARIO.

Este capitulo trata do professor experiente e a construcéo da sua identidade ao longo da
trajetdria docente, procurando relacionar como sao incorporados seus saberes, como se da seu
processo de aprendizagem e se compde a sua experiéncia. Para tanto, fundamenta-se na
literatura sobre a tematica e na pesquisa, em repositorios brasileiros de teses e dissertagdes, com
0 termo “professores experientes”.

No contexto educacional brasileiro, as pesquisas voltadas aos saberes dos professores
experientes e seus processos de aprendizagem da docéncia geralmente séo associadas ao suporte
para professores iniciantes na carreira ou a egressos dos cursos de licenciatura, tratando mais
da relagdo com o iniciante e menos sobre a constituicdo da sua identidade. Consoante, Cruz
(2019), ao realizar um levantamento sobre professores experientes, ressalta-se que ainda exista
uma pequena exploracdo sobre os modos de se acessar 0s saberes desses docentes e os fatores
que os influenciam.

Sabendo-se dessa lacuna sobre a identidade e os saberes de professores experientes,
nessa pesquisa realizou-se um breve levantamento sobre a tematica, em dois repositorios
brasileiros de teses e dissertacdo, e aproximagdo sobre as ideias relacionadas a literatura
brasileira. Optou-se pela pesquisa na Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertagoes
(BDTD) e no Catalogo de Teses e Dissertacfes da Capes, usando o termo ‘“professores
experientes”, com 0 objetivo de obter estudos que pudessem agregar informacfes sobre a
tematica abordada, ampliando e fornecendo um cenério atual sobre o campo de estudo.

Assim, aqui serdo pontuados o0s resultados dessas pesquisas e apresentadas
contribuicdes de diferentes autores, esclarecendo o que se entende sobre professor experiente,
seus saberes docentes, 0s processos de aprendizagens da docéncia e a constituicdo da identidade
docente. Porém, para tratar do professor experiente, antes € preciso ressaltar o que seria essa
experiéncia, sendo importante elucidar as percepcbes de alguns autores que corroboram a
concepgao que se tem sobre o termo e sua relagdo com a aprendizagem da docéncia.

Esse capitulo subdivide-se em quatro itens: o primeiro trata a experiéncia e a
aprendizagem da docéncia, o segundo apresenta aspectos sobre a carreira e a constituicdo da
identidade docente, o terceiro dedica-se aos processos de aprendizagem do professor e a
incorporacdo dos saberes docentes e o ultimo apresenta um breve panorama da pesquisa sobre

professores experientes no Brasil, de acordo com os repositérios citados acima.

3.1 A experiéncia e a aprendizagem da docéncia.
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Mesmo em face de escassa exploragdo académica sobre professores experientes, de um
modo mais amplo destaca-se, aqui, alguns esclarecimentos sobre o que se entende por esse
professor experiente, buscando compreender efetivamente o foco deste estudo. Porém, para
tratar do professor experiente, antes € preciso ressaltar o que seria essa experiéncia, destarte é
importante esclarecer as percepgdes de alguns autores que corroboram a concepgao que se tem
sobre o termo.

Sucintamente, o dicionario Michaelis (online) define a palavra “experiente” como
“aquele que revela experiéncia ou conhecimento do assunto”. Do mesmo modo, o Dicionario
Aurélio define “experiente” como “que, ou quem tem experiéncia”. Sobre a experiéncia, ambos
os dicionarios apresentam diversos significados, mas chamam atencdo, a esse trabalho,
expressoes como: “praticas da vida”, “conhecimento que se obtém na pratica ou com dados
fornecidos pela propria vida” ou, ainda, “habilidade resultante do exercicio continuo de uma
profissdo”. Tais expressdes atraem a atenc¢do nesta pesquisa, visto que se compreende que uma
das fontes de aprendizagens do docente possa provir das experiéncias ao longo de sua trajetoria
de vida.

Para Freinet (1973, p. 185), as experiéncias marcam 0s pensamentos e 0s desejos. Ao
definir as invariantes pedagogicas, postuladas e constituidas com uma base sélida, o autor
entende que, ao sujeito, “a via normal de aquisi¢do ndo ¢ unicamente a observacao, a explicacao
e a demonstragdo, processos essenciais da escola, mas a experiéncia”, sendo o tateamento uma
conduta natural e universal. Também nesse sentido, segundo Cortella (2017, p.88), os
empiristas tratavam da “importancia da percepcao sensivel e de que todo conhecimento provém
da experiéncia, possibilitando a descoberta de leis estaveis da natureza”.

Rodgers (2002), sustentando-se na compreensdo de reflexdo para John Dewey (1938),
resgata a nocdo de que ndo ha uma experiéncia sem que haja interagdo com o outro, com o
material ou mesmo com o mundo. Assim, por meio da interacdo, podemos mudar 0 mundo e
também sermos mudados por ele, sendo necessario, para tanto, estar atento a qualidade da
experiéncia. Assim, a ressignificacdo da experiéncia visando aumentar o seu significado, ocorre
no processo de reflexdo, conduzindo o sujeito de uma experiéncia para outra, possibilitando
uma compreensdo mais global sobre as possiveis relacGes estabelecidas com outras
experiéncias e oportunizando a produgéo de novos conhecimentos.

O sujeito constroi sua chamada bagagem experiencial, acumulando marcas, sejam elas
relacionadas aos aspectos intelectuais ou afetivos. O que se percebe até aqui é que néo se trata

apenas de investimentos em diferentes tipos de experiéncia, mas sim de uma “qualidade da
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experiéncia por que se passa’ (DEWEY, 1979, p.16). H4 que se pensar no cardter dessas
experiéncias, de modo que possa compor significativamente a identidade do sujeito, aqui
compreendida como a do professor.

A experiéncia é considerada como uma importante fonte de aprendizagem aos
professores, porém, ndo a Unica. Por outro lado, pode ser tanto positiva como um obstéculo;
para evitar este Ultimo caminho, Marcelo e Vaillant (2018) evidenciam caracteristicas
fundamentais, como: a necessidade das experiéncias serem continuas, facilitando o
desenvolvimento cognitivo, pessoal e ético; a promocdo da interacdo, promovendo uma
conex&o entre as experiéncias e crengas pessoais e, finalmente; a reflexdo, possibilitando que
0s sujeitos reflitam sobre suas vivéncias, estabelecam causas e consequéncias sobre as agdes e
compreendam as complexidades do ser professor.

Marcelo e Vaillant (2018) ao tratarem da aprendizagem da experiéncia, na perspectiva
de Kolb (1984), ressaltam que a mesma pode ser definida como um processo sobre o qual um
novo conhecimento é produzido por meio da transformacédo da experiéncia. Nessa perspectiva,
por meio da experiéncia e da reflexdo partilhadas que geram novos conhecimentos, saberes sao
mobilizados e a identidade docente vai se constituindo, o que é essencial para o
desenvolvimento profissional docente.

Tardif (2011, p.51) determina que, no decorrer do processo de aprendizado da docéncia,
professores encontram-se “mergulhados na pratica, tendo que aprender fazendo, os professores
devem provar a si proprios € aos outros que sdo capazes de ensinar”. Ainda na andlise deste
trabalho, tratar-se-4 de outras fontes de aprendizagens do docente, além dos saberes da
experiéncia na perspectiva desse autor, mas neste momento, ao tratar da experiéncia e
considera-la como uma fundamentacdo do saber, tem-se um alicerce da pratica e da
competéncia da profissionalizacdo, visto que tal experiéncia pode ser condi¢do para a aquisi¢cdo
e producdo de seus saberes profissionais.

Ainda, segundo o autor, no caso de professores experientes, ha uma imagem relacionada
ao pratico reflexivo, o “modelo do profissional de alto nivel, capaz de lidar com situagdes
relativamente indeterminadas, flutuantes, contingentes, e de negociar com elas, criando
solucdes novas e ideias” (TARDIF, 2014, p. 197).

Embora esses processos reflexivos sejam, em geral, internos e subjetivos, o contexto de
atuacdo dos sujeitos tem bastante relevancia. Tancredi (2009, p.24) afirma que o0 processo de
constitui¢cdo docente ¢ complexo e vai além do aprender a ensinar, “envolve atuar em um
contexto especifico, com projetos especificos € num grupo de pessoas que compartilham (ao

menos deveriam compartilhar) objetivos € um projeto de escola”. Para a autora, esse processo
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é continuo e se da no coletivo.

Marcelo e Vaillant (2009) destacam cinco importantes e comuns caracteristicas de
professores que possuem éxito em suas praticas: estdo comprometidos tanto com os estudantes
como com suas aprendizagens; conhecem a matéria e sabem bem como ensinad-la; séo
responsaveis pela gestdo da aprendizagem; refletem sobre suas praticas e aprendem com a
experiéncia; além de serem integrantes de uma comunidade de aprendizagem. Tais
caracteristicas estao relacionadas a propria aprendizagem da docéncia, ou seja, a compreensao
do docente sobre o que precisa saber e 0 que necessita saber fazer para ensinar os alunos,
considerando o contexto de atuacdo e os aspectos gerais da profissao.

Grossman et al. (2001) oferece contribui¢des para promover e investigar comunidades
de aprendizagem. Para a autora sdo varias as razfes para se manter e cultivar uma comunidade
de prética de professores, dentre elas destaca-se a oportunidade de aprendizado do professor, 0
enriquecimento das possibilidades de aprendizado para o aluno, o trabalho em conjunto em prol
de objetivos comuns, superando as tensdes ao considerar os saberes individuais, mas elevando
a sabedoria do coletivo.

Uma Comunidade de Préatica de Professores, para Grossman et al. (2000) baseia-se em
importantes dimensdes. A formacdo de uma identidade em grupo trata-se da primeira delas, a
qual tem como premissa o fato de que algumas pessoas sabem determinadas coisas que outras
ndo sabem, e vice-versa, porém, o conhecimento coletivo tende a exceder o de qualquer
individuo. Em uma segunda dimenséo, tem-se as diferencas entre participantes reconhecidas e
compreendidas, possibilitando a transformacéo do olhar sobre elas. A negociagdo de tensdes
estabelecidas é outra dimensdo e com a maturidade do grupo, estabelece a negociacdo sobre o
foco da comunidade. Nessas dimensdes, ha o reconhecimento de que, tanto a aprendizagem do
aluno, quanto a aprendizagem do professor, devem estar fundamentalmente interligadas, pois
seus membros também sdo aprendizes. Entende-se a disposicao, por parte de seus integrantes,
em assumir responsabilidade pelo crescimento e desenvolvimento de seus membros, individual
e coletivamente, como uma quarta dimenséo.

Claro que um modelo de comunidade profissional de professores pode ndo funcionar
para outras, mas é importante compreender que essa comunidade esta diretamente relacionada
a propria construcdo da identidade do professor, pois incidira sobre a identidade pessoal e
profissional. O trabalho, nessa perspectiva, exige novas formas de participacdo social e a
principal responsabilidade € a aprendizagem de outros professores, pois para que a escola se
torne um local interessante aos alunos também o deve ser para os adultos (GROSSMAN et al.,
2001).
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Nesse sentido, a identidade docente ndo se constitui de modo solitario, mas acontece em
comunidade, um terreno fértil para a aprendizagem e lugar privilegiado para a construcéo do
conhecimento, oferecendo a possibilidade de transformacédo individual do professor, mas
também do contexto social em que atua. O desenvolvimento profissional pode estabelecer-se
diante de uma comunidade profissional de professores, o que exige envolvimento de seus
membros no trabalho intelectual e social, estabelece novas formas de pensar e raciocinar
coletivamente, bem como novas formas de interacdo interpessoal.

Reali, Tancredi e Mizukami (2008) destacam que aprender a ensinar, assim como a ser
professor, em uma perspectiva profissional, tratam-se de processos continuos e distintos, que
acontecem ao longo da vida, ndo se limitando aos espacos formais e tradicionais de formagéo.
Portanto, ndo se trata apenas daquilo que o professor carrega em si apenas em sua trajetéria
formal de escolaridade, mas também de suas experiéncias pessoais, familiares e ndo formais e,
para além disso, refere-se a amplitude de sua capacidade de refletir sobre suas vivéncias, saberes
e préticas, tornando-se mais autbnomo em relacdo a sua profissao e também experiente.

Salienta-se, portanto, a reflexdo tanto sobre como determinada experiéncia possibilitou,
ao docente, novas experiéncias movidas pelos principios da continuidade e da interacdo, quanto
sobre a forma como a mesma o transformou e o transforma ao longo da vida, refletindo no
mundo que o rodeia. Entende-se que cada sujeito passara por esse processo de modos diferentes,
assim, ainda que duas pessoas enfrentem um mesmo tipo de fato ou acontecimento, a
experiéncia tende a ser diferente e esta relacionada a sua reflexdo. Nesse sentido, o saber da
experiéncia ndo se separa do individuo, ele ¢ “particular, subjetivo, relativo, contingente,
pessoal” (LARROSA, 2002, p. 27).

A profissdo docente sempre foi complexa por se tratar de um fenémeno social. Para
Imbernén (2010, p.79), “as experiéncias de vida dos professores relacionam-se as tarefas
profissionais, ja que o ensino requer uma implicagao pessoal”. Desse modo, compreender sua
constituicdo da identidade e o processo de desenvolvimento profissional € de fundamental
importancia.

O desenvolvimento da identidade profissional docente trata-se de um elemento
importante no processo de formacao de professores, visto que pode estar relacionado a uma
tomada de consciéncia e uma reflexao, sejam elas sobre 0 modo como os futuros docentes se
“veem como professores, ou sobre o tipo de professores que aspiram vir a ser, bem como sobre
a natureza e lugar da profissdo docente tendo em conta o contexto politico, social, cultural,
geografico e economico em que ela se inscreve” (FLORES, 2015, p. 144).

Marcelo e Vaillant (2015) destacam que, seja nas versdes mais antigas ou mais atuais,
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a definicdo desse desenvolvimento profissional docente é a consideracao de estabelecimento de
um processo, tanto individual como coletivo, que se realiza pelas mais diversas experiéncias,
sejam elas relacionadas a contextos formais ou informais e contextualizadas com o ambiente
escolar. Ainda para o autor, o desenvolvimento profissional docente esta bastante relacionado
aos contextos, sejam eles espaciais ou temporais. Nesse sentido, o tempo de trabalho pode
relacionar-se a postura do sujeito, assim como o ambiente de trabalho e suas condigdes podem
influenciar esse desenvolvimento profissional.

Conclui-se que tal desenvolvimento € intencional, visto que ndo se da no improviso, é
progressivo, pois acompanha o docente ao longo de toda carreira e também é sistémico, ja que
ndo abarca tdo somente sua individualidade, mas é marcado pelo contexto organizacional,
cultural e social da escola.

Percebe-se, assim, 0 quanto esse processo de desenvolvimento profissional é igualmente
complexo e importante aos docentes. Por meio dele, a identidade docente vai se constituindo
em constante evolucdo de interpretacdo das experiéncias, exigindo forte engajamento e tomada
de consciéncia sobre estas Ultimas. Assim o professor vai crescendo profissionalmente, também
por meio da reflexdo, visto que, partindo de uma experiéncia, o sujeito pode refletir sobre a
mesma e rever suas acoes.

E importante pensar critérios sobre essa reflexo, considerando-a como um processo de
atribuicdo de significado, um modo de pensar sistematico e disciplinado, que deve ocorrer na
interacdo com a comunidade e exigir atitudes que valorizem o crescimento individual e
intelectual de si e dos demais. Esse processo de reflexdo ocorre por meio de ciclos de reflexdes,
0s quais tém por base a experiéncia e as praticas profissionais, seguidas por uma busca de
informacdes para que se possa ter a reflexao sobre determinado dilema ou desafio e formulacédo
de hipdteses, a fim de se chegar a uma acdo informada, provocadora de um novo ciclo reflexivo
(REALI; REYES, 2009).

O professor reflexivo é concebido a partir dos enfoques da teoria e da reflexdo coletiva,
pretendendo superar a visdo do praticismo, Schon (2007, p.34), destaca o conhecimento na
acdo, a reflexdo sobre a acdo e a reflexdo sobre a acdo, sendo esta Gltima uma imediata
significagdo para a agdo, em que “o repensar de algumas partes de nosso conhecer-na-acéo leva
a experimentos imediatos e a mais pensamentos que afetam o que fazemos”.

Wenger (2001) argumenta que a aprendizagem supl8e uma estreita interacdo entre a
experiéncia e a competéncia. Pelo seu poder transformador, a aprendizagem é considerada, pelo
autor, como uma experiéncia de identidade. A grande diferenca que ele aponta reside no fato

de que a aprendizagem modifica o sujeito, alterando também a capacidade de participar,
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pertencer e negociar significados. Essa capacidade esta configurada socialmente na relagdo com
a pratica, a comunidade, a reflexdo coletiva e no proprio estabelecimento de significado,
formando a identidade de cada pessoa. A experiéncia a que o autor se refere ndo esta relacionada
apenas a acumulacdo de informacdo, mas a um processo de identidade no qual o sujeito
converte-se em determinada pessoa ou, de modo inverso, evita convergir-se em determinado
professor.

Nesse sentido, a compreensdo da formacdo da identidade docente torna-se essencial
para se conceber aquilo que significa ser professor, assim como perceber 0s caminhos possiveis
nesse processo de constituicdo. Entende-se, portanto, que até se constituir como um professor
experiente e mesmo depois disso, o profissional da educacao vive diferentes experiéncias que
fazem parte de sua identidade.

Assim, ha um conjunto de contribui¢cdes sobre a experiéncia e 0 modo como a mesma
pode afetar os individuos, compreendidos nesta pesquisa como professores. Reconhece-se tal
experiéncia como continua, viabilizada por meio da interacdo, mas também relacionada a uma
qualidade e mesmo disponibilidade ou receptividade do sujeito diante das multiplas demandas
que lhe exigem a ativacdo e construcdo de saberes em sua aprendizagem da docéncia. Essas
experiéncias compdem o0s processos de aprendizagem da docéncia e também corroboram com
a constituicdo da identidade do professor, portanto, compete pensar sobre como afeta e compde

a sua identidade docente.

3.2 A carreira e constituicdo da identidade docente

A identidade docente € fruto da interacdo entre diversos fatores e saberes, como aqueles
vinculados a sua socializacdo primaria ou secundaria, relaciona-se as experiéncias vividas pelo
professor e deve ser entendida como um processo continuo que ndo apresenta linearidade, mas
ocorre ao longo da vida, nos mais diferentes espacos de formacdo e socializacao, sendo eles, a
familia, a escola, a propria sociedade, entre outros.

Dessa forma, para Sachs (2001, apud FLORES, 2015), os professores, mediados por sua
experiéncia, seja na escola, fora dela ou mesmo diante de seus valores e crencas sobre o que é
ser professor, constituem sua identidade docente. Do mesmo modo, na perspectiva de Day
(2014), tal identidade e formada por interagdes entre diferentes dimensdes, sendo elas a
profissional, a situada ou socialmente localizada e a pessoal, podendo assumir caracteristicas
diferentes em distintos momentos da vida; também é constituida apenas por aspectos técnicos,

mas tambeém emocionais sobre si mesma e o0s papéis desempenhados.
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Para Garcia, Hypdlito e Vieira (2005, p.54), a identidade docente é uma construcéo
social “marcada por multiplos fatores que interagem entre si, resultando numa série de
representacdes que os docentes fazem de si mesmos e de suas funcles, estabelecendo,
consciente e inconscientemente, negociacdes das quais certamente fazem parte suas historias
de vida”.

Para Imberndn (2010), essa identidade é considerada como um conjunto de tragos que
distinguem algo e confirmam o que se é, permeiam-se ai as experiéncias vividas e permitidas.
Além disso, também esta relacionada ao desenvolvimento profissional. Este, por sua vez, é
definido como um investimento em busca de aperfeicoamento da préatica profissional, tanto nos
aspectos laborais, como na compreenséo de si, no desenvolvimento pedagdgico, cognitivo ou

tedrico. Nesse contexto, Ndvoa (1992b, p.16) também afirma que a identidade docente

ndo é um dado adquirido, ndo é uma propriedade, ndo € um produto. A
identidade é um lugar de lutas e conflitos, € um espaco de construcdo de
maneiras de ser e de estar na profissdo. Por isso, € mais adequado falar em
processo identitério, realcando a mescla dindmica que caracteriza a maneira
como cada um se sente e se diz professor [...] E um processo que necessita de
tempo. Um tempo para refazer identidades, para acomodar inovacdes, para
assimilar mudancas.

Essa identidade docente, para Marcelo e Vaillant (2009), refere-se a forma como os
professores vivenciam seu trabalho de modo bastante subjetivo, porém, é composta de sub-
identidades que se relacionam e se dao de maneira evolutiva por meio da interpretacdo e
reinterpretacdo das suas experiéncias. Essa identidade ndo se da no isolamento, mas se
desenvolve na interacdo entre o individuo e o ambiente ou o contexto. Assim, ela esta
relacionada tanto a experiéncia pessoal quanto a seu papel reconhecido em determinado
contexto ou sociedade. Trata-se de um fendmeno relacional, que ndo é fixo ou findo, assim
como o seu desenvolvimento profissional, portanto, surge da necessidade de investir em
experiéncias de qualidade e formacgdes que possibilitem a reflexao e transformacéo constante
da préatica em seu contexto de atuacdo.

Guarnieri (2005) enfoca a ideia de que o processo de aprendizado do professor,
consolida-se no proprio exercicio da profissdo, no qual o educador articula o conhecimento
tedrico-académico e a pratica escolar, constituindo sua pratica docente e o processo de aprender
a ensinar, ou seja, tal aprendizado consolida-se na experiéncia e compde a identidade docente.
Essa identidade proporciona um quadro de referéncias aos docentes, a fim de que possam

construir suas préprias ideias sobre o ser e o fazer docente, ao longo da sua trajetoria
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profissional.

Para Huberman (1992), o docente passa por diferentes fases em sua carreira, sendo um
processo complexo e ndo apenas uma serie de acontecimentos. Nessa acep¢do, no
desenvolvimento de suas experiéncias e ao longo da vida, o professor vai se tornando
experiente, também vai reconstruindo saberes j& existentes e adquirindo novos conhecimentos,
tornando continuos a constituicdo de sua identidade docente e o processo de ensinar e aprender.
O autor apresenta cinco fases distintas sobre o ciclo de vida profissional docente, influenciadas
por eventos pessoais, contextuais e profissionais, sendo cada uma delas marcada por diferentes
necessidades, responsabilidades e distintos desafios. De modo geral, essas fases séo:

- Entrada na carreira (1-3 anos de carreira): caracteriza-se pela fase da sobrevivéncia e
descoberta, sendo a primeira relacionada ao choque com a realidade e a segunda
traduzida pelo entusiasmo desse periodo.
- Fase de estabilizacdo (4-6 anos de carreira): caracteriza-se como uma etapa de
consolidagdo pedagégica, marcada pelo comprometimento com a carreira docente e
acentuacdo da liberdade profissional, em face do crescente sentimento de seguranca e
competéncia.
- Fase de diversificagdo ou questionamentos (7-25 anos de carreira): caracteriza-se pela
possibilidade de experimentacéo e diversificacdo, seja em relacdo a sua propria sala de
aula, a participacao da equipe pedagdgica ou aspectos educacionais mais amplos, assim
como a novos desafios. Também pode ser considerada uma fase de questionamentos,
gerando uma crise.
- Fase da serenidade ou conservantismo (25-35 anos de carreira): caracteriza-se como
uma etapa de serenidade, marcada pela aceitacdo, mas também afastamento afetivo do
aluno, ou ainda como uma fase de conservadorismo, marcada por uma maior resisténcia
e gqueixas sistematicas.
- Fase de desinvestimento, recuo e interiorizacao (35-40 anos de carreira): caracteriza-
se por uma tomada de postura positiva em relagédo ao desinvestimento profissional,
marcada por uma centralizacdo da atencdo do docente a aspectos que ndo Sséo
relacionados a escola. Vale ressaltar que docentes podem caminhar para essa fase, ainda
no periodo de desenvolvimento de sua carreira, visto que por algum motivo ndo tenham
atingido seus objetivos.
Para o autor é bastante dificil tratar sobre o ciclo de vida profissional buscando retirar
classificagbes prontas ou desfechos certos e errados. Essa distingdo de fases no

desenvolvimento profissional ndo pretende afirmar que todos educadores passem pelas mesmas
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fases nos mesmos momentos ou tenham as mesmas experiéncias. Na verdade, fatores variados
tendem a influenciar a carreira docente e “para alguns, este processo pode parecer linear, mas
para outros ha patamares, regressbes, becos sem saida, momentos de arranque,
descontinuidades”. (HUBERMAN, 1992, p.38).

Percebe-se, portanto que, ao longo da carreira docente, necessidades diferentes vao se
permeando, assim, ressalta-se que a identidade docente se constitui ao longo da vida do sujeito
em seu desenvolvimento profissional, por meio da associacdo de suas experiéncias e novos
conhecimentos relacionados a diferentes aspectos de sua vida.

Contudo, seria apenas o tempo de profissdo o indicador suficiente para que um professor
se torne experiente?

A literatura referente a formacéo de professores, segundo Reali, Tancredi e Mizukami
(2008), destaca a existéncia de diferentes fases carreira docente, ja tratadas aqui, cada qual “com
caracteristicas e problematicas prdprias, o que nos leva a considerar que futuros professores,
professores iniciantes e aqueles mais experientes apresentam competéncias profissionais
distintas”. Desse modo, reforca-se a importancia de compreender o processo de construcao de
identidade da docéncia, 0s saberes necessarios para se tornar um professor experiente e a forma
como tais saberes sdo construidos, tdnica que conduz esse trabalho.

O professor passa a se conhecer melhor e entender seus limites, com o passar dos anos,
mas ndo apenas isso. Para Tardif e Raymond (2000), tal conhecimento torna o docente mais
flexivel, possibilita um dominio progressivo das diferentes situacdes cotidianas; tais
competéncias, assim como outras que o qualificam como experiente, sdo adquiridas sim, com
0 tempo, mas também com as experiéncias vivenciadas. A experiéncia possibilita uma retomada
critica dos saberes ja adquiridos, também os filtra e permite um processo de validacdo por meio
do seu julgamento e avaliacéo.

Destaca-se, aqui, que ndo sao apenas 0s anos na profissdo ou a fase em que o professor
se encontra na carreira os grandes diferenciadores para se considerar um professor experiente,
mas sim sua relagdo com os saberes e comprometimento com o0 seu desenvolvimento
profissional na constituicdo de sua identidade docente, por meio de suas reflexdes e
experiéncias ao longo da carreira. Tais saberes, na perspectiva de Tardif (2014, p.32), sdo
elementos da constituicdo da pratica docente, sdo plurais “brotam da experiéncia e sdo por elas
validados”, emergem dos diferentes processos de aprendizagem e também compdem a

identidade docente.

3.3 Os processos de aprendizagem da docéncia e a incorporacao dos saberes docentes.
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Com o transcorrer dos anos, o professor passa a se conhecer melhor e entender seus
limites. Mas além disso, para Tardif e Raymond (2000), tal conhecimento torna o docente mais
flexivel, possibilita um dominio progressivo das diferentes situacdes cotidianas e tais
competéncias, assim como outras que o qualificam como experiente, sdo adquiridas sim, com
0 tempo, mas também com as experiéncias vivenciadas.

Para Tardif (2012, p. 11), o saber do professor esta diretamente relacionado a sua
identidade, sendo muito complexo separa-lo do contexto de trabalho ou de outras realidades as
quais pertence. Nesse aspecto, “o saber é sempre o saber de alguém que trabalha em alguma
coisa no intuito de realizar um objetivo qualquer”.

A relacdo dos professores com esses saberes esta na integracdo de diferentes saberes. O
saber da formacdo profissional refere-se a um conjunto de saberes transmitidos por instituicdes
de formacdo de professores, sdo produzidos pelas ciéncias da educagdo e incorporados a pratica
docente. A esse saber, integram-se 0s saberes disciplinares que correspondem aos diversos
campos do conhecimento e sdo transmitidos nos cursos de formacéo de professores, emergindo
de uma tradicéo cultural produtora de saberes. Os saberes curriculares estdo relacionados aos
programas escolares, referindo-se a “discursos, objetivos, conteudos ¢ métodos dos quais a
instituico escolar categoriza e apresenta os saberes sociais por ela definidos e selecionados
como modelos da cultura erudita e de formacdo para a cultura erudita” (TARDIF, 2012, p.38).

Os saberes da formacao profissional, os saberes disciplinares e os saberes curriculares
incorporam-se a préatica docente sem necessariamente terem sido legitimados por ela. Esses
saberes situam-se numa posicdo de exterioridade sobre a pratica do professor. Sdo saberes
cientificos e pedagdgicos que ndo provém da pratica profissional, assim, essa relacdo de
exterioridade tem uma tendéncia a desvalorizar a formacdo profissional e a comparar 0s
docentes com técnicos e executores responsaveis por transmitir saberes.

Tardif (2012) indica que diante da impossibilidade de exercer o controle de seus saberes
disciplinares, curriculares e da formacéo profissional, a classe docente procura produzir saberes
gue possibilitem a compreensdo e dominio da sua pratica. SAo 0s saberes experienciais,
baseados no trabalho cotidiano e no conhecimento de seu contexto, surgindo da experiéncia e
validados por ela. Esses saberes se integram a pratica e ndo sdo como os demais; na verdade
sdo formados por todos os demais, sendo, na perspectiva do autor, um nucleo vital do saber
docente.

Esse saber experiencial possui caracteristicas bastante especificas. Esta ligado as

funcbes dos professores e sua utilizacdo esta atrelada com a devida adequacdo a elas e ao
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contexto de trabalho. Ele é interativo, sincrético e plural, relaciona-se a um grande repertorio
de conhecimentos, construidos e utilizados segundo diversos tipos de raciocinio, sendo assim,
complexo. E um saber aberto que possibilita a integracdo de novas experiéncias e
conhecimentos, mas pouco formalizado. Trata-se de um saber temporal e evolutivo que implica
uma socializacdo e uma aprendizagem da profisséo, além de ser social e construido. Ao mesmo
tempo em que é relativo a personalidade do professor, sendo as vezes complexo diferenciar
aquilo que um professor sabe daquilo que ele é e faz, também é existencial e heterogéneo,
mobilizando conhecimentos em diferentes momentos, seja por sua histdria de vida, sua carreira
ou mesmo sua experiéncia de trabalho (TARDIF, 2012).

Tardif (2014, p.32) destaca que o saber profissional conflui entre varias fontes de
saberes; destaca-se 0 entendimento sobre esse saber: além de plural e advindo da experiéncia
do sujeito, ele € social porque é partilhado com um grupo, esta ligado a um sistema que o
legitima, trabalha-se com sujeitos e ndo objetos em si e é adquirido, de modo contextualizado,
a sua socializagdo profissional. Considera-se que tais saberes podem ser pessoais dos
professores, provenientes da formacao escolar ou formacao para o magistério, relacionados a
programas e livros ou ainda, resultado de sua experiéncia na profissao.

Tardif (2014, p.32), destaca que o saber profissional conflui entre vérias fontes de
saberes; compreende-se que esse saber. além de plural e advindo da experiéncia do sujeito, é
social porque € partilhado com um grupo, esta ligado a um sistema que o legitima, se trabalha
com sujeitos e ndo objetos em si e é adquirido, de modo contextualizado, a sua socializacdo
profissional.

Considera-se que tais saberes podem ser pessoais dos professores, provenientes da
formacédo escolar ou formacdo para o magistério, relacionados a programas e livros ou ainda,
resultado de sua experiéncia na profissdo. Tais saberes e suas fontes estardo relacionados na
discussdo dos dados da pesquisa, a fim de que se possa identificar a forma como se constitui a
identidade do docente.

Os saberes docentes que fundamentam o ensino estéo relacionados as diferentes fontes
sociais de aquisicdo e modos de integracdo no trabalho docente. Destacam-se, a seguir, tais
saberes, na perspectiva do autor.

Os saberes pessoais dos professores constituem a familia, o ambiente de vida e toda a
educacdo em seu sentido amplo como principais fontes sociais de aquisi¢do, sendo integrados
ao trabalho docente pela socializa¢do priméria e pela histéria de vida.

Entende-se que os saberes pessoais dos professores decorrem de suas crengas e

aprendizagens adquiridas ainda na familia ou em outros contextos de sua socializacdo, sendo
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que o tempo de aprendizagem do professor ndo seria apenas aquele referente ao tempo de sala
de aula, mas também a sua existéncia pessoal. De outro modo, tais saberes isolados néo
permitiriam a representacdo do saber profissional.

Os saberes provenientes da formacdo escolar anterior, de modo mais especifico,
integram-se ao trabalho docente via formacdo e socializacdo pré-profissional, sendo que s&o
adquiridos desde a escola primaria, passando pela escolarizacdo secundaria ou ainda depois
disto. O professor é o profissional que mais possui uma socializacdo prévia e intensa com a
prépria profissdo, pois mesmo antes de iniciar a escolarizacdo formal para o exercicio do
Magistério, teve longos anos de convivio com diferentes professores, criando experiéncias
escolares de diferentes naturezas e estabelecendo suas primeiras crencas acerca do ensino e da
aprendizagem.

Os saberes provenientes da formacdo profissional para o magistério sdo adquiridos
estabelecimentos de formacdo de professores, nos estagios ou ainda nos cursos realizados ao
longo da carreira. Tais saberes acabam por se integrar ao trabalho docente tanto pela prépria
formacdo quanto pela socializacdo profissional nas instituicdes de formacéo de professores. Ai
ha a integracdo dos saberes disciplinares e da formacao profissional que emergem da tradicdo
cultural e de grupos sociais produtores de saberes, ainda que numa relacéo de exterioridade.

O autor destaca também os saberes provenientes dos programas e livros didaticos
utilizados no ambiente escolar, 0s mesmos se integram ao trabalho docente, tendo como fonte
de aquisicdo a prépria utilizacdo dos programas, apostilas, livros e exercicios, realizando as
adaptac0es para o desenvolvimento das tarefas.

Por fim, temos os saberes provenientes de sua propria experiéncia na profissdo, na sala
de aula e na escola. Estes, ttm como fontes sociais de aquisi¢cdo tanto a pratica do oficio na
escola e na sala de aula, como a experiéncia dos pares, entre outros. Também se integram ao
trabalho docente pela prética do trabalho e pela socializacao profissional.

O saber experiencial esta ligado as fun¢des dos professores e, mesmo pouco formalizado
caracteriza-se por ser heterogéneo, aberto e plural, pratico e interativo, existencial e
personalizado, temporal e social. Pode-se dizer que sdo um conjunto de saberes, séo formados
por todos os demais, sendo redimensionados. N&o necessariamente sdo adquiridos nas
instituicOes de formacao ou pelo curriculo, mas se expressam por meio de um “saber-ser” ou
“saber-fazer”, sendo validado pelo trabalho cotidiano. Entende-se 0 reconhecimento desses
saberes da prética cotidiana e da experiéncia vivida como condicgdo bésica para a afirmacéo de
uma profissionalidade docente.

Esses saberes sdo caracterizados pelo que Tardif (2012) chama de sincretismo, visto que
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ndo se trata de pensar em uma unidade teoria diante de todo um conjunto de conhecimentos,
concepgdes, intencdes e atitudes dos professores, muito menos pensa-los conforme o modelo
aplicacionista da racionalidade técnica. Porém, trata-se de compreender que os saberes dos
professores exigem uma capacidade de uso e relacdo, no dia-a-dia, de saberes complexos,
construidos e utilizados por diferentes tipos de raciocinio,

Sabe-se que parte importante, referente & competéncia profissional do docente, tem sua
origem na propria histdria de vida e na sua trajetoria. Os saberes docentes ndo sao inatos, na
verdade séo produzidos pela socializacao, ou seja, pelas relac@es dos individuos na familia, nos
diferentes grupos de amigos ou de trabalho, na escola e outros espagos que o permitem interagir
com 0s outros e consigo mesmo. Portanto, a trajetoria pessoal é muito importante para a
construcdo dos saberes docentes. Assim, no intuito de compreender tais saberes e identifica-

los, este trabalho recorre ao uso das narrativas docentes, visto que,

[...] é impossivel compreender a questdo da identidade dos professores sem
inseri-la imediatamente na histdria dos proprios atores, de suas acdes, projetos
e desenvolvimento profissional. Nossas analises indicam que a socializacdo e
a carreira dos professores ndo sdo somente o desenrolar de uma série de
acontecimentos objetivos. Ao contrario, sua trajetdria social e profissional
ocasiona para eles custos existenciais (formagdo profissional, inser¢do na
profissdo, choque com a realidade, aprendizagem na prética, descoberta de
seus limites, negociacdo com 0s outros etc.) e é gragas aos Seus recursos
pessoais que eles podem encarar esses custos e suporta-los. Ora, € claro que
esse processo modela a sua identidade pessoal e profissional, e é vivendo-o0
por dentro, por assim dizer, que eles podem tornar-se professores e considerar-
se como tais aos seus proprios olhos (TARDIF; RAYMOND, 2000, p.238).

Observa-se, assim, que a identidade docente evolui e se desenvolve, seja no ambito
pessoal ou profissional, tratando-se de um fendémeno relacional que inclui compromisso e
disposicdo para a apropriacdo de diferentes saberes, 0s quais sdo bastante plurais. Todo esse
processo esta relacionado a uma historicidade que se revela nos saberes profissionais do
professor experiente. Desse modo, a compreensdo da formacdo da identidade docente e da
construcdo de saberes de professores experientes, podem afinar importantes indicativos tanto
para a formacdo inicial quanto para a compreenséo do significado sobre ser professor nos dias
atuais.

Por fim, para complementar o que a literatura apresenta sobre o professor experiente, a
seguir, descreve-se 0s principais resultados da pesquisa em repositorios brasileiros de teses e

dissertacdes.
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3.4 O que dizem as pesquisas sobre professores experientes?

Para se compreender melhor o desenvolvimento das pesquisas sobre professores
experientes e sua abrangéncia da tematica, neste trabalho, lanca-se méo do Catalogo de Teses
e Dissertacdes da Capes e Biblioteca Digital Brasileira de Teses e DissertagGes. Utilizou-se o
termo chave “professores experientes” para desenvolvimento da pesquisa, visto que um dos
repositorios gerou mais resultados que o termo “professor experiente”. Realizou-se a pesquisa
nos repositorios no més de julho de 2019, antes da finalizacdo do projeto e novamente no més
de janeiro de 2020, para confirmagéo de dados.

Escolheu-se as produgdes por meio da leitura dos resumos das pesquisas encontradas,
buscando-se definir aquelas que evidenciassem o professor experiente como assunto.
Destacam-se, nessas pesquisas, a Universidade Estadual Paulista (UNESP), a Universidade
Federal de S&o Carlos (UFSCar) e a Universidade Federal de Minas Gerais.

A pesquisa na Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Disserta¢cdes (BDTD) teve uma
abrangéncia de 88 trabalhos, porém, ao se definir o termo restrito ao assunto, nove resultados
foram gerados, sendo cinco disserta¢fes e quatro teses; a mais recente de 2019 e a mais antiga

com o ano de defesa de 2009. Os dados gerais estdo sistematizados no quadro:

Quadro 01 - Pesquisa na Biblioteca Digital de Teses e Dissertaces

p TIPO DE ~
AUTOR ANO TITULO PESQUISA INSTITUICAO
ZIVIERI NETO, 2009 Tempo e saber(_es: a constltmgaq (_jo TESE UNESP
Orestes professor experiente em matematica
A manifestacdo dos saberes docentes
COSTA, Bruna o010 M pratica pedagdgica de professores DISSERTACAO UNESP

Varoto da de educacdo fisica iniciantes e
experientes

Perspectivas e estilos do professor

GOI\[/I)E?i,n};atla 2011 experiente e iniciante na formacao DISSERTACAO PUC - SP
inicial: questdes tedrico-metodoldgicas
A educacdo fisica no ciclo Il do ensino
LEAL. Paulo fundamental: refletindo sobre _
Hen;ique 2011 indicadores educacionais de DISSERTACAO UFSCar

desenvolvimento profissional da
docéncia com um professor experiente

Professores iniciantes e professores
SOUSA, Rozilene 2015 experientes: articulagbes possiveis
de Morais para a formagdo e insercéo na
docéncia

DISSERTACAO UFMG



MARCATO,
Daniela Cristina
Barros de Souza

MOURA, Tais
Aparecida de

DOURADO,
Viviane Carmem
de Arruda

CRUZ, Eliana
Marques Ribeiro

2016

2016

2017

2019

Reflexdes de professores iniciantes e
experientes sobre a inicia¢do a TESE
docéncia e inclusdo escolar

Préticas de alfabetizacdo de
professoras alfabetizadoras iniciante e
experiente no 1° ano do Ensino
Fundamental

DISSERTACAO

Ensino ajustado a heterogeneidade de
aprendizagens no "ciclo" de

alfabetizagdo: praticas de professores TESE
experientes do 2° ano
Professoras experientes e a base de
conhecimento para 0 ensino: pontas de TESE

icebergs

Fonte: elaborado pela autora
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UNESP

UNESP

UFPE

UFSCar

Por sua vez, a analise no Catalogo de Teses e Dissertacdes da Capes, de acordo com 0s

mesmos critérios utilizados anteriormente, gerou 78 resultados. Dentre estes, selecionou-se

aqueles que continham o termo “professores experientes” ou “professor experiente” como

assunto, ja que ambos apareceram na pesquisa. O refinamento foi realizado com base na leitura

dos resumos, como na pesquisa anterior.

Obteve-se 7 resultados, sendo datado do ano de 2009 o trabalho mais antigo e o mais

recente de 2019. Destes resultados, trés sdo teses e quatro sdo dissertacdes; dois deles

encontram-se na pesquisa realizada pela Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertaces

(BDTD). Os dados gerais da pesquisa apresentam-se no quadro a seguir:

Quadro 02 - Pesquisa no Catalogo de Teses e Dissertacdes da Capes

AUTOR

NASCIMENTO-
ANDRE, Maria
Isabel

MESQUITA,
Normandia de Farias

ZIVIERI NETO,
Orestes

SOUSA, Rozilene de
Morais

ANO

1995

2005

2009

2015

TIPO DE

TITULO PESQUISA

Como professores de educacgéo
especial concebem suas agdes em sala
de aula: um estudo comparativo entre

novatos e experientes.

A formacéo dos professores
experientes e o papel dos atuais

projetos formativos: formar? Titular? TESE
Profissionalizar?
Tempo e saberes: a constituigdo do TESE

professor experiente em matematica.

Professores iniciantes e professores

experientes: articulagdes possiveis  DISSERTACAO

para a formac&o e insercdo na

DISSERTACAO

INSTITUICAO

UFSCar

UFRN

UNESP

UFMG
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docéncia.
MARCATO, Daniela Reflexdes de professores iniciantes e
Cristina Barros de 2016 experientes sobre a inicia¢do a TESE UNESP
Souza docéncia e inclusdo escolar.

Desenvolvimento profissional do

SOUZA, Sueli De professor experiente no projeto

Oliveira 2017 colaborativo universidade/escolas: DISSERTACAO UFMG
desafios e necessidades formativas.
Construcdo de saberes: um estudo

SILVA, Danieli Dias 2018 sobre a préatica docente entre DISSERTACAO IESul

da professores iniciantes e professores

experientes.

Fonte: elaborado pela autora

Listam-se aqui algumas contribuicbes sobre a tematica levantada na pesquisa
bibliogréfica inicial, nos repositérios de Teses e Dissertagdes.

Nascimento-André (1995) entende como professores, novatos e experientes, aqueles
gue compreendem suas acdes em sala de aula e justificam suas tomadas de decisao, levantando
indicios que possibilitem repensar os processos de formacdo docente atuantes na Educacédo
Especial. Evidencia que as professoras mostram-se mais preocupadas na adocéo e seguimento
dos conhecimentos tedricos que possuem, mesmo demonstrando que observam as atitudes de
seus alunos para a tomada de decisbes. Além disso, entende que os professores novatos
recorrem ao seu préprio saber como apoio, enquanto 0s experientes estdo mais ligados ao
planejamento ou programas pré-determinados, sugerindo a possibilidade de um trabalho
cooperativo.

Mesquita (2015) trabalha com a formacédo de professores experientes e o papel dos
projetos formativos. Nao foi possivel estabelecer aqui seus objetivos e resultados pois embora
tenha surgido no levantamento bibliogréafico, ndo se obteve o acesso ao trabalho, ou mesmo ao
resumo.

Zivieri Neto (2009) estuda o levantamento dos conhecimentos de base e acdo dos
professores, para verificar, em sua trajetoria, se o tempo determina mutagdes em seus afazeres
diarios e no nivel de consciéncia que esses profissionais tém de sua articulacao tedrico-pratica.
Caracteriza o professor experiente a partir de suas fases da carreira docente em sua relacdo com
a experiéncia diaria. Diante da pesquisa, nota-se que o professor experiente nao se ajusta com
a fase de desinvestimento, conforme Huberman (1992), mas sim com a reinvencdo de seu
tempo, possibilitando outra perspectiva de formacéo e conduzindo a uma melhor recolocagéo

profissional.
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Nessa acepgdo, o professor experiente seria aquele que, ao longo de sua carreira, reliine
experiéncias praticas e concebe possibilidades para se refazer, se reconstruir e se formar de
modo permanente e continuo, sendo, por isso, reconhecido por seus pares. Para o autor, as
“caracteristicas do professor experiente indicam que sua constituicdo € regulada pelo tempo e
pelos saberes da experiéncia, que se fundem com todos os demais saberes e conhecimentos
resultantes de sua formacao inicial” (ZIVIERI NETO, 2009, p.215).

Costa (2010) investiga na docéncia de professores de Educagdo Fisica, iniciantes e
experientes, a mobilizacdo dos saberes, levando em consideracéo o processo de construcdo do
conhecimento. A autora conclui que as diversas fases da carreira docente estdo ligadas a acao
pedagogica, principalmente no que concerne ao discurso de sua pratica, evidenciando as fontes
notéaveis de seus saberes.

Ao tratar da manifestacdo dos saberes docentes na préatica pedagogica de professores de
Educacéo Fisica, a pesquisadora verifica diferengas em relac&o a referéncia de suas fontes de
aprendizagem, pois os docentes experientes fizeram mais referéncias aos “saberes experienciais
advindos da socializacdo profissional, os professores iniciantes mantiveram seu discurso
voltado, na maior parte do tempo, para os saberes oriundos da socializacao secundaria”, sendo
esta referente a formacé&o inicial, suas vivéncias, aprendizagens e convivéncias nas esferas da
escolarizagéo, destacando os saberes curriculares, profissionais e disciplinares (COSTA, 2010,
p.121 e 122).

Gomes (2011) vefirica se o procedimento de instrucdo ao sésia pode ou ndo vir a
contribuir para a formacédo de futuros professores, centrando-se nas caracteristicas linguistico-
discursivas dos textos de instrucdo e nos elementos constitutivos do trabalho docente. A
instrucdo ao sésia consiste em um procedimento dialético, criando uma situacao ficticia na qual
0 pesquisador, no papel de sbsia, supbe substituir o professor; que deve fornecer aquele
informagdes para a atuacéo, verbalizando sobre sua atividade ao outro. A autora entende a
validade do procedimento e que o mesmo pode estabelecer um didlogo promissor entre
experiente e iniciante, com o intuito de fortalecer as bases genéricas da atividade docente. Sobre
0 professor experiente, a autora destaca que o mesmo se redesenha constantemente e a cada dia,
readequando e refletindo sobre seu trabalho, de acordo com o contexto que possuli,
transformando 0s modos e meios para a sua agéo.

Leal (2011), em sua dissertacdo, busca elaborar indicadores educacionais de
desenvolvimento profissional na docéncia, a partir da descricao e analise das manifestacdes de
um professor de Educacdo Fisica experiente sobre o ensino e a aprendizagem de seus alunos.

O autor verifica que os professores tém uma profissao coletiva, mas que ao mesmo tempo, exige
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empenho e dedicacdo pessoal, indicando a necessidade de autonomia e responsabilidade
profissional.

O autor ressalta que o professor experiente tende a se caracterizar por suas
intencionalidades em relacdo ao ato educativo, assim, trata-se de um sujeito que possui clareza
dos seus objetivos, da mesma forma, mantém um compromisso ético, politico e pedagogico
com todo o contexto escolar. Visando o aluno, o docente procura as melhores estratégias para
0 desenvolvimento das aprendizagens com 0 mesmo. Para tanto, a riqueza das experiéncias, 0
modo como o docente se porta diante destas e 0 estabelecimento de um processo reflexivo sobre
as mesmas, consistem em movimentos cruciais para o desenvolvimento desse tipo de perfil de
professor experiente.

Para Sousa (2015, p.48), o professor experiente € este profissional que consegue
“mobilizar varias estratégias para a resolu¢do de problemas vinculados a docéncia porque ja
pode ter passado por varios e, de alguma forma, permanece armazenado em sua memaria como
fez”. Além disso, a autora ressalta outro diferencial importante dos professores experientes, que
diz respeito ao fato de possuirem um conhecimento organizado e sistematizado, geralmente ndo
apenas focalizado no conteldo que se ensina, mas também nas ideias mais importantes sobre a
disciplina como um todo.

A pesquisadora analisou a insercdo do professor iniciante na escola, com o
acompanhamento de um professor experiente, investigando como esse egresso constitui sua
identidade profissional nos anos iniciais de sua profissdo e, dentre os resultados, destacou a
relevancia e as contribui¢cbes do acompanhamento de um professor experiente como forma de
apoio.

Marcato (2016), analisa os elementos das narrativas de professoras iniciantes e
professoras experientes que poderiam apontar para os principios de um acompanhamento da
iniciacdo a docéncia. Sdo apontados como principios a necessidade de o iniciante vivenciar
praticas educativas orientadas antes do seu ingresso, a participacdo no programa de iniciagdo a
docéncia ligada a um programa ou politica que o respalde e a presenca de dois docentes
experientes, sendo um deles da Educacdo Especial, exercendo o papel de mentores em dupla
colaborativa.

Ao tratar das reflexGes de professores iniciantes e experientes, relacionadas com a
iniciacdo da docéncia e a inclusdo escolar, a autora entende que ha diferentes fatores que
influenciam os docentes, seja a sua regulacdo da profissao, a gestdo que convive ou mesmo as
expectativas pessoais, sendo esses, e tantos outros, elementos importantes para compor o

processo de desenvolvimento profissional, tornando-o0 um professor experiente.
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Moura (2016), investiga e analisa as praticas de alfabetizacdo realizada por uma
professora iniciante e uma professora experiente, considerando os elementos da gestdo da
matéria e da classe presentes na interacdo das aulas de alfabetizacdo. Os resultados
demonstraram que o tempo de docéncia tem influéncia no encaminhamento da gestdo da
matéria, porém ndo é fator determinante na gestdo da classe, pois entre as préaticas de
alfabetizacdo das participantes ha mais diferencas, do que semelhancas.

Ao tratar da pratica de alfabetizacao tanto do professor experiente quanto do iniciante,
a autora destaca que o professor experiente costuma estar “mais familiarizado com a realidade
escolar, tem maior entendimento do que se espera do seu trabalho e, portanto, na maioria das
vezes responde de forma mais apropriada e adequada as diferentes situacGes relacionadas a
pratica pedagdgica” (MOURA, 2016, p.140).

Dourado (2017) analisa as praticas de alfabetizacdo de duas professoras experientes em
relagcdo a heterogeneidade de aprendizagem da leitura e da escrita em suas salas de aula. Os
resultados da pesquisa indicaram que as docentes procuravam dar conta da heterogeneidade em
suas turmas de modo mais solitario, mobilizando diferentes esquemas de acédo para ensinar. Ao
caracterizar as praticas de alfabetizacdo de professoras experientes que trabalham com essa
fase, entende que os professores constroem o conhecimento na acdo, partem nao sé dos saberes
da experiéncia, mas também de outros saberes, 0 que, por sua vez, da ao docente a possibilidade
de realizar escolhas mais conscientes.

Souza (2017) busca compreender como se da o desenvolvimento profissional do
professor experiente ao acompanhar o professor iniciante. A autora destaca que o professor,
para ser considerado experiente, deve ser um profissional que apresente a mobilidade no agir e
gue tenha a capacidade de recorrer aos mais diferentes recursos e fontes, a fim de se subsidiar
para a proposicao de solucdes aos desafios existentes. Percebe-se uma importante caracteristica
do professor experiente, nem sempre presente aos iniciantes, que diz respeito a articulacdo entre
a teoria e a prética.

Silva (2018) analisa a construcdo das relagdes com o saber entre professores iniciantes
e professores experientes, diante de uma formacgdo sobre inclusdo digital ministrada por
professores em formacéo inicial, académicos do curso de Licenciatura em Computacédo, a
professores em formacéo continuada, os experientes. Os dados revelam que a formacao inicial
e a continuada podem dialogar e propiciar novos saberes, além da contribuicdo na formacao
dos iniciantes e experientes. A autora conclui que o professor experiente precisa estar em
constante busca de novos conhecimentos, precisa também de incentivos para se transformar

constantemente e poder ir além, necessita de apoio que lhe permita novos olhares, percepcdes
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e conceitos.

Cruz (2019) teve como objetivos principais da sua pesquisa identificar, descrever e
analisar quais conhecimentos sdo expressos por professoras experientes em situacdes de
interacdo com professoras iniciantes e licenciandas. Evidencia, em sua pesquisa, a Base do
Conhecimento para o Ensino de professores experientes. A construcdo dessa base é marcada
tanto pelos contextos profissionais quanto pelas condic6es de trabalho, trata-se de um processo
continuo, ndo linear e marcado por contradi¢des, equilibrando-se entre momentos de
acomodacdo e desestabilizacdo. A autora evidencia também, como forma de aprendizagem da
docéncia e como formacdo continuada, as contribui¢des e potencialidades dos didlogos entre
professores com tempos distintos de carreira.

Em geral, os estudos sobre tal tematica ndo tém como foco a construcao da identidade
do professor experiente ou seus saberes de modo mais amplo. Percebe-se, nessas dissertacoes
e teses sobre professores experientes, no Brasil, o destaque de sua relagdo com o professor
iniciante. Tratam-se, em geral, de pesquisas que procuram investigar o inicio da docéncia,
compreender 0s saberes necessarios para se firmar nessa etapa da carreira e as formas de
superacdo das dificuldades ou angustias nos primeiros anos como professor iniciante,
considerando o experiente, parte importante desse processo.

Nessas pesquisas também se percebe uma relagdo com a base do conhecimento para o
ensino, sendo em geral, pesquisas que procuram evidenciar o que o professor sabe sobre o
conteudo, determinada disciplina, a melhor forma de ensinar ou gerenciar o contexto de sala e
escola, em contextos ou areas especificas, como Matematica ou Educagéo Fisica.

Diante desses dados, ressalta-se a importancia da pesquisa, visto que ainda é pouco
explorada a constituicdo da identidade do professor experiente como um todo, sendo ainda
menos sobre o professor experiente constituido em uma pratica pedagogica freinetiana, também
bastante especifica no Brasil. Mesmo em face de escassa exploracdo académica sobre
professores experientes, de um modo mais amplo e buscando compreender efetivamente o foco
deste estudo, procurou-se, neste capitulo, estabelecer alguns apontamentos sobre o que se
entende por esse professor experiente.

Pode-se entender que a constituicdo do professor experiente esta relacionada a qualidade
das experiéncias vivenciadas e ao seu investimento e comprometimento com o
desenvolvimento profissional. Eles se destacam dos professores iniciantes, seja pelo tempo de
atuacdo, pelo reconhecimento de problemas ou situagdes que passariam despercebidos por um
iniciante, pela incorporacao de saberes situados, pelas competéncias profissionais distintas, pelo

controle estratégico e intencional do processo de aprendizagem, pelo nivel de conhecimento e
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agilidade elevados ou por terem construida uma estrutura de conhecimento mais aprofundada
e com diferentes conexdes. Tais aspectos ndo surgem naturalmente ou apenas com o passar dos
anos, exigem constante comprometimento e dedicacgéo, investimentos e recursos, dentre outros
fatores.

Compreender a constituicdo da identidade docente de um professor experiente, 0s
processos de aprendizagem da docéncia e a incorporacdo dos seus saberes ndo implica apenas
no entendimento sobre o tempo de experiéncia de um professor, pois, segundo Reali, Tancredi
e Mizukami (2008), mais anos de experiéncia ndo significam, necessariamente, mais
conhecimento. Na verdade, trata-se de saber sobre como eles sdo construidos ao longo da
carreira, quais experiéncias foram relevantes, o quanto a reflexéo esteve presente nesse processo
ou quais as fontes de aprendizagens e contextos.

Esse referencial sobre professores experientes, identidade e carreira docente,
aprendizagem da docéncia e saberes docentes estdo em estreita relacdo com a constituicdo da
identidade docente de sujeitos. Esse aprofundamento justifica-se nessa pesquisa, pois a mesma
tem como foco a compreensdo sobre os saberes, processos de aprendizagem da docéncia e
constituicdo da identidade docente, considerando as narrativas de professoras experientes e
atuantes na pedagogia freinetiana. Da mesma forma, justifica-se o referencial sobre a Pedagogia
Freinet, visto que tal pedagogia (norteada por principios como a cooperacao,
comunicacdo/socializacdo, documentacéo e afetividade) se fez presente, para as participantes,
nesse processo de se tornar experiente.

Como membros da mesma profissao e inseridos num mesmo contexto profissional, as
participantes da pesquisa sao professoras que se tornaram experientes compartilhando de um
senso de valores e identidade que lhe sdo comuns em alguns aspectos. Compartilham também
experiéncias semelhantes ou as mesmas defini¢des sobre a fungdo e possuem uma linguagem
em comum, aspectos estes, construidos ao longo de seu desenvolvimento profissional em toda
a sua carreira.

Diante desse referencial tedrico, das narrativas das participantes e dos dados obtidos na
pesquisa, discute-se sobre o0s saberes destacados pelas professoras participantes, seus processos
de aprendizagem da docéncia e constituicdo da identidade docente, como experientes. Mas
antes dessa analise, apresenta-se, no proximo capitulo, os percursos metodoldgicos, a

caracterizacdo da escola e das participantes e as estratégias utilizadas.
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4 PERCURSO METODOLOGICO: ROTEIROS PARA O DESENVOLVIMENTO DA
PESQUISA.

A pesquisa foi desenvolvida no municipio de Sao Carlos-SP, com trés professoras
experientes e atuantes em uma escola que atende criancas do bercgario ao 9° ano do Ensino
Fundamental e cuja proposta pedagdgica é baseada nos principios da Pedagogia Freinet. Visa
compreender os saberes, 0s processos de aprendizagem da docéncia e a constituicdo da
identidade docente, destacados nas narrativas de professoras experientes e atuantes na
Pedagogia Freinet. ldentificar as fontes de aprendizagem indicadas pelas professoras
experientes e descrever 0os modos de aquisicdo dos saberes, apresenta-se como objetivo
especifico.

Trata-se de uma pesquisa de abordagem qualitativa, de carater exploratorio e descritivo,
dada a iniciativa de retratar a realidade diante do contato preliminar com a tematica, o contexto
e 0s sujeitos. André e Gatti (2010, p.04) ressaltam que essa abordagem investigativa se
consolidou para “responder ao desafio da compreensido dos aspectos formadores/formantes do
humano, de suas relacdes e construcdes culturais, em suas dimensdes grupais, comunitarias ou
pessoais”. Com um enfoque especifico, essa andlise exploratéria e descritiva, conforme
Rampazzo (2005), procura caracterizar o fendmeno, expor suas propriedades e possiveis
relacBes, portanto ndo se faz de forma estruturada ou sistematica.

Para Lidke e André (1986, p.12), no desenvolvimento da pesquisa qualitativa o foco de
atencdo refere-se ao significado dado pelas pessoas as coisas e a sua vida, portanto, ha nela um
esforco em se apreender o modo como os participantes encaram as questdes abordadas, assim,
“ao considerar os diferentes pontos de vista dos participantes, os estudos qualitativos permitem
iluminar o dinamismo interno das situagdes, geralmente inacessivel ao observador externo”.

Considerando tal abordagem, a seguir sdo descritos 0os caminhos percorridos para o
desenvolvimento da pesquisa, como 0 planejamento e desenvolvimento das entrevistas, a
caracterizagdo das participantes, da escola e sua proposta pedagogica, 0s estudos em grupo
junto aos participantes da linha de pesquisa, as pesquisas bibliogréaficas, o envio do projeto de

Pesquisa ao Comité de Etica e a analise dos dados.

4.1 O contexto: a escolha, a escola e as participantes da pesquisa

Nos ultimos anos, na prética de sala de aula, na minha atuacdo com formacdo de

professores e no trabalho com os eixos da Pedagogia Freinet, foi possivel vivenciar seus
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principios. Embora ja com alguns anos anteriores na docéncia, percebi num processo continuo
a minha transformacéo em professora experiente, inserida e atuante num contexto cujas praticas
se pautam na Pedagogia Freinet.

Além do papel exercido como pesquisadora, na escola em que se desenvolveu a
pesquisa, atuo como professora de um 5° ano e coordenadora pedagogica. Portanto, o
envolvimento com essa pedagogia e o trabalho com formacdo de professores podem ser
considerados as primeiras motivacGes para a pesquisa, com foco principal nos saberes
destacados, nos processos de aprendizagem vivenciados e na constitui¢cdo da identidade docente
de professores experientes, ao atuarem de acordo com a Pedagogia Freinet.

A pesquisa contou com a participacdo de trés professoras experientes. Inicialmente, a
selecdo esteve relacionada ao tempo de experiéncia na instituicdo em foco, com o intuito de
compreender o processo de formacdo de professoras experientes, mais especificamente,
docentes com mais de 30 anos de atuacdo, quase que exclusivamente, em uma escola cuja
proposta pedagdgica fundamenta-se na Pedagogia Freinet.

Nos proximos subitens serdo apresentadas a caracterizacdo do ambiente escolar,
realizada principalmente com base no Plano de Ensino e a caracterizacdo das participantes,

considerando as narrativas das mesmas.

4.1.1 Caracterizacdo da Escola

Trata-se de uma escola particular, localizada nos altos da Vila Nery, proxima a regido
central da cidade de Sao Carlos-SP. Foi fundada em 1976 funcionando em uma area de pouco
mais de mil metros quadrados, atendendo criancas da Educacédo Infantil, com idade entre 1 e 6
anos.

Inicialmente o trabalho realizado procurava formar os grupos de alunos de acordo com
seus interesses, com énfase nas atividades espontaneas das criancas. Diante das dificuldades
técnicas e, principalmente da pressao das familias dos alunos, passou-se a realizar a divisdo das
turmas por idade. Ainda assim havia uma insatisfacdo e um desafio, por parte da equipe de
professores da escola que, segundo Marques (1984, p.59), consistia em “buscar a esséncia da
educacéo pré-escolar e modificar a escola na sua esséncia”.

Desde a fundacdo da escola, o grupo de professores que a compunha visava a uma
educacéo diferenciada, diversa do ensino tradicional e, para tanto, realizava discussfes com as
familias e também com os pares. Procurava referéncias na literatura educacional,

principalmente nas ideias de Jean Piaget.
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Foi em uma palestra na UFSCar, no ano de 1979, que uma das fundadoras, Carmem
Silvia Ramalho Marques, identificada nas narrativas como Silva, teve o primeiro contato com
a pedagogia freinetiana. A partir dai, levou a equipe os estudos do livro de Freinet (1969), “Para

uma Escola do Povo”, sugerida pelo palestrante Bento Prado Junior.

O impacto foi grande. Era exatamente isto: - ‘A escola da vida’- adaptada as
necessidades de hoje, a servigo da crianca no seu devir, da crianca real,
concreta, verdadeira. Esta escola que deixa de ser um instrumento passivo de
transmissdo do saber, como querem alguns, para tornar-se um mecanismo vivo
de preparo pela e para a vida. Assim a Pedagogia Freinet passou a ser a linha
mestra de nossos trabalhos (MARQUES, 1984, p. 60).

A construcdo da proposta pedagdgica fundada na Pedagogia Freinet ndo se deu de
imediato e por completo naquele momento, pois era um desafio conhecer aquela nova teoria e
aplica-la na pratica escolar. Com estudos em grupo, participacdo em encontros, parcerias com
outras pessoas e instituicBes, discussdo e reflexdo coletiva sobre a préatica, os principios e
técnicas, propostos pelo autor, passaram a ser vivenciados dentro da escola e a compor o plano
de ensino. As participantes da pesquisa ja inseridas na escola nessa ocasido, participaram
ativamente da construcdo e implementacdo de uma nova proposta pedagogica.

Segundo Mello (1991), a partir dos estudos procurou-se uma forma de estabelecer certa
coeréncia entre a proposta pedagdgica e a administrativa. Mesmo nascida como uma escola
particular, pretendia-se que todos pudessem ser donos do espago educacional, assim as
proprietarias convidaram os professores para participarem de uma cooperativa. ApoS
discussbes, um pouco menos da metade desse grupo aderiu a proposta e, alem de suas funcdes
criaram comissoes de trabalho para pensar a escola como um todo.

Conforme os registros escolares e antigos diarios de sala consultados, no ano de 1983,
a escola passou a atender progressivamente turmas do Ensino Fundamental I, iniciando pela 12
série (atual 2° ano). Ao longo dos anos, a escola foi crescendo e ampliando seu atendimento e
espaco fisico. Em 1984, mudou seu endereco para um espago amplo que, apesar de alugado
permitiria a construcdo de novos espacos. Em 1986, passou a ter turmas de 52 série (atual 6°
ano), referentes ao Ensino Fundamental 1l, sendo que a primeira turma a concluir a 82 série
(atual 9° ano) teve sua formatura no ano de 1989. A partir de 2001, a escola passou a receber
criangas do bercario, completando seu quadro de atendimento atual.

A escola atende aproximadamente 400 alunos do bercario ao 9° ano do Ensino
Fundamental 1l, nos periodos matutino e vespertino. Conta com cerca de 60 colaboradores,

entre eles mantenedoras, funcionarios e professores. No periodo da manha, funciona com salas
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do bercério ao 9° ano, enquanto no periodo da tarde, com turmas do bercario ao 5° ano. Trabalha
com o0 6° periodo, uma vez na semana, no periodo inverso ao regular das criangas, com aulas
de Artes, Musicalizacao e Educacéo Fisica.

Conforme o Plano Escolar, principal documento utilizado para a construcdo desta
caracterizacdo, a clientela da escola é composta, em sua maioria, por pais professores
universitarios ou de outros niveis de ensino, servidores publicos, pequenos empresarios,
comerciarios, bancarios, médicos, engenheiros, dentistas e outros. As familias sdo participativas
e a escola procura manter-se em dialogo constante com elas.

As interacOes desenvolvidas costumam ser positivas, sejam elas entre professores e
alunos, alunos e alunos, alunos e funcionarios ou pais e escola. E comum alunos ingressarem
na escola ainda bebés e prosseguirem seus estudos até o final do Ensino Fundamental. Da
mesma forma, é habitual professores e funcionarios desenvolverem suas carreiras ao longo de
muitos anos nessa mesma escola.

Atualmente, os alunos contam com uma estrutura fisica diferenciada, estudam em salas
de aulas amplas, brincam em parques arborizados e quadras, dentre outros espacos distribuidos
em uma area de aproximadamente 4.500mz2, com diversas arvores frutiferas. Os alunos auxiliam
no cuidado com um viveiro de jabutis, tém contato com as galinhas do galinheiro externo e
contribuem com os cuidados da horta.

A escola conta com uma cozinha e refeitério amplos, uma biblioteca equipada com
computadores, acervo literdario e documentacdo dos trabalhos pedagogicos. A area
administrativa conta com salas de dire¢do e coordenagéo, secretaria, recepcao, almoxarifado,
tesouraria e sala dos professores. Possui também, salas de ballet, judd e musicalizacdo, um
laboratorio de Ciéncias e uma sala de Artes.

Além dos espacos citados, todos os ambientes da escola podem tornar-se um lugar de
aprendizagem. Ao longo de toda &rea ha mesas e bancos espalhados e, muitas vezes, é l& que
os trabalhos se desenvolvem ou podem ser expandidos para outros ambientes, como a horta, a
sombra de uma arvore, 0 pargue, 0 entorno do bairro ou uma aula-passeio. Dentre 0s projetos
permanentes destacam-se a oficina da pizza, o teatro da Educacdo Infantil e 1° anos, e a Escola
de Ciéncias aos alunos do 6° ao 9° ano.

O objetivo geral da instituicdo é construir o conhecimento junto aos alunos, visando a
superacdo da dicotomia estabelecida entre a escola e a vida, incentivando o desenvolvimento
da autonomia, a busca pelo conhecimento, a disciplina no trabalho e o exercicio da cidadania.
Para tanto, defende os principios da Pedagogia Freinet e a implementacdo de suas técnicas, ja

apresentadas anteriormente. O Plano de Ensino contempla em sua proposta pedagogica 0s
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principios dessa pedagogia: a cooperagdo, a socializagdo/comunicacdo, a documentagdo e a
afetividade, incentivando a livre expressao e o tateio experimental, valorizando uma educagéo
pela e para a vida.

Conforme a proposta pedagdgica da escola, o estudo é entendido como trabalho e, na
perspectiva de Freinet (1974), ndo se refere apenas ao trabalho manual, mas a uma atividade
que possa responder & necessidade natural do sujeito, proporcionando uma satisfacéo e nao se
limitando a qualquer forma arbitraria. O trabalho € elemento da prépria atividade educativa, e
ndo mero assistente do conhecimento.

Nesse sentido, a atividade pedagdgica nao esta relacionada com a ocupacao, tarefa que
se desenvolve por obrigagdo, mas sim ao ato, entre a turma e o professor, de compartilhar o
plano de trabalho e seus objetivos. Assim, o desenvolvimento curricular, a estrutura e
organizacdo escolar procuram reconhecer cada um em suas individualidades e participacdo no
grupo social, sendo as relagdes sociais democraticas o fundamento para o processo de ensino e
aprendizagem.

A escola desenvolve as diferentes técnicas da Pedagogia Freinet, permitindo a
construcdo do conhecimento. Para tanto, professores e professoras compartilham de suas
experiéncias no cotidiano escolar, recebem formacéo para o desenvolvimento dessa proposta
pedagdgica com integracdo em reunides pedagdgicas e outros cursos.

O docente é incentivado a ter uma postura de orientador e estimulador no
desenvolvimento da crianca, tornando possivel a percepcéo das dificuldades ou potencialidades
dos alunos e estimulando descobertas, desenvolvendo um plano de ensino de acordo com a
idade escolar.

Considerando-se as técnicas e os principios norteadores da proposta pedagogica da
escola, compreende-se que a construcdo da identidade profissional das professoras participantes
da pesquisa esteja relacionada a pratica da Pedagogia Freinet, pois estdo presentes na escola
desde o inicio do estabelecimento dessa proposta. Visando compreender melhor o contexto

dessa pesquisa, a seguir sao descritas as participantes.

4.1.2 Caracterizacao das Participantes

As trés participantes estdo num contexto e projeto especificos de trabalho,
compartilhados com um grupo de pessoas, todas desenvolvem seu trabalho na instituicdo desde
0 ingresso na docéncia, quando ainda jovens. Sdo professoras com mais de 30 anos de

experiéncia, tanto na docéncia em geral quanto na préatica da Pedagogia Freinet.
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Para a escolha, primeiro fez-se a opg¢do por docentes dos anos iniciais do Ensino
Fundamental, visto ser o nivel de ensino e atuagcdo como professora/pesquisadora. Com esse
foco, optou-se por selecionar docentes com mais anos de experiéncia, dedicacdo exclusiva na
mesma escola, com atuacdo em diferentes funcbes e participacdo na construgdo ou
desenvolvimento da proposta pedagdgica da escola com base na Pedagogia Freinet. Esta Ultima
opcéo € importante, uma vez que as professoras tiveram participagdo ativa na implementagéo
da proposta pedagdgica da escola, pois, ap6s um primeiro contato, a mesma foi se definindo ao
longo dos anos.

Conforme os dados obtidos nas entrevistas, serd apresentada a caracteriza¢do de cada

uma delas: a Professora 1, a Professora 2 e a Professora 3.

Quadro 03 - Caracterizacao geral das participantes

Professora 1 Professora 2 Professora 3
C Magistério Magistério
u Magistério . . . s
Formacéo . . s Licenciatura Plena em Licenciatura Plena em
Licenciatura em Historia . .
Pedagogia Pedagogia
Tem_pq d_e 42 anos 35 anos 39 anos
magistério
Tempo de atuaco 42 anos 35 anos 39 anos
na escola
i Coordegadora e prof_essora Professora de 5° ano do
Funcdo atual Coordenadora de 1° ano do Ensino -
Ensino Fundamental
Fundamental
Professora alfabetizadora
Professora da Educacgéo .
; B . Professora alfabetizadora
Infantil e de diferentes Professora alfabetizadora ~
N . . x Professora da Educacéo
Funcoes ja anos/séries do Ensino Professora da Educacéo . :
A ; ; Infantil e de diferentes
desenvolvidas na Fundamental I, professora Infantil e de diferentes . .
o - " . anos/séries do Ensino
escola de Historia dos anos finais anos/séries do Ensino

Fundamental I, diretora e

do Ensino Fundamental Il e | Fundamental | e monitora. .
monitora.

professora de Lingua
Portuguesa no 6° ano.

Fonte: elaborado pela autora.

4.1.3 Professora 1

A Professora 1 atua na mesma escola desde o ano de 1979. Formou-se no antigo
Magisterio e, anos depois, decidiu fazer a graduacdo em Histdria, em uma instituicdo particular.

Iniciou sua atuacdo antes mesmo dos 18 anos de idade e de seu ingresso no curso de Magistério.
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Sua ligacdo com a escola se deu mesmo antes da formacao no Magistério, pois a mée ja
trabalhava na instituicdo. Realizou estagios em outras escolas publicas, mas optou por trabalhar
apenas nessa escola, ao longo de sua carreira.

Participou do inicio da instituicdo da proposta pedagdgica baseada na Pedagogia
Freinet, com participacéo ativa nas formacGes e encontros.

Atuou em diferentes fungdes e niveis de ensino, iniciou na Educacéo Infantil, trabalhou
muitos anos com alfabetizacdo, lecionou Lingua Portuguesa e Historia e também atuou na
coordenacdo da escola, sua atual funcdo. Ja é uma docente aposentada, mas continua
desenvolvendo o seu trabalho na instituicdo. Desse modo, tem sua relagdo estreitada com o
magistério ha 42 anos, sendo todos eles na mesma escola.

4.1.4 Professora 2

A Professora 2 iniciou seu trabalho na instituicdo, como estagiaria, em 1986. No ano
seguinte passou a atuar como professora na Educacéo Infantil. Atualmente trabalha com turmas
de alfabetizacdo e atua na Coordenacgdo Pedagdgica da escola, mas ja exerceu outras fungdes e
atuou em outros niveis de ensino, como professora dos anos iniciais do Ensino Fundamental e
monitora.

Formou-se no Magistério, chegou a frequentar alguns meses o curso de Educacéo Fisica,
mas percebeu que ndo era o que queria. Anos mais tarde, escolheu a graduacdo em Pedagogia,
concluida em 2002.

Teve experiéncias de estagio em outras escolas publicas e também exerceu a funcéo de
professora na rede municipal de ensino, porém optou por ndo prestar concurso publico,
escolhendo trabalhar o dia todo na atual escola.

Também participou do processo de construcdo da proposta pedagdgica fundamentada
na Pedagogia Freinet, de modo ativo nas formacdes e encontros.

J& é uma docente aposentada, mas continua exercendo suas contribuigdes junto a escola.

A professora 2 atua no magistério desde 1986, sendo 35 anos dedicados a mesma instituicao.
4.1.5 Professora 3
A Professora 3 comecgou sua atuagdo na escola em 1982, antes dos 18 anos, como

estagiaria. Também € uma professora aposentada e continua exercendo sua funcéo de docente

na escola.
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Atualmente é professora dos anos iniciais do Ensino Fundamental, mas ja atuou na
Educacéo Infantil, trabalhou com alfabetizagdo, foi monitora e diretora por um breve periodo.
Concomitantemente, chegou a atuar, por pouco tempo, em um curso de formacao de autoescola
em outra instituicdo, fez estagio em outros locais, mas atuou principalmente na escola em que
iniciou a docéncia.

Participou do inicio da instituicdo da proposta pedagdgica embasada na Pedagogia
Freinet, com participacéo ativa nas formacdes e encontros.

Sua formacéo inicial se deu no antigo Magistério e, logo apos se formar, ingressou no
curso de Pedagogia, em universidade publica, formando-se em 1986.

Assim, tem sua relacdo estreitada com o magistério desde 1982, totalizando 39 anos

vivenciados em uma mesma escola.

4.2 As estratégias: planejamento, construcdo e desenvolvimento de entrevistas com as

participantes da pesquisa.

A pesquisa realizada com professoras experientes atuantes, por muitos anos, em uma
mesma escola com proposta pedagdgica diferenciada visa discutir os saberes destacados, 0s
processos de aprendizagem da docéncia e constitui¢do da identidade dessas profissionais. Para

tanto, estabeleceu-se as seguintes etapas e estratégias para o seu desenvolvimento:

Quadro 04 — Etapas da pesquisa

Etapa Periodo Acéo

Realizacdo das disciplinas obrigatérias do
Etapa 1- Estudo e pesquisa 2019 e 2020 Mestrado, participacdo no grupo de estudos da
Linha de Pesquisa e pesquisa bibliografica.

Etapa 2 - Semlna[lo de Outubro de 2019 Apresenta_(;ao do E)I‘Ojeto a banca no Seminério de
Teses e Dissertacoes Teses e Dissertagoes.

Etapa 3 - Documentacdo do Janeiro e Fevereiro de | Envio do projeto ao CEP e recebimento do parecer

CEP 2020 aprovado pelo CEP
Etapa 4 - Andlise Fevereiro de 2020 Anélise de documentos e arquivos da escola.
documental

Fevereiro de 2020 Elaboracédo do roteiro de entrevistas.

Marco e outubro de Realizacdo das entrevistas. (Acdo interrompida

Etapa 5 - Entrevistas
P 2020 devido a pandemia).

Novembro de 2020 Transcricdo das entrevistas e devolutiva as
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participantes.

Etapa Periodo Agdo

Organizagdo, anlise e categorizagao dos dados

Etapa 6 - Analise dos dados Dezembro de 2020 : -
obtidos nas entrevistas.

Janeiro e Fevereiro de | Analise interpretativa dos dados e escrita do
2021 documento para exame de qualificacdo.

Etapa 7 - Qualificacdo
Apresentagdo da disserta¢do para banca da

Marco de 2021 O
qualificagdo.

Etapa 8 - Defesa Junho de 2020 Apresentacdo da dissertacdo para banca da defesa.

Fonte: elaborado pela autora

As disciplinas obrigatérias do Mestrado foram cursadas no ano de 2019, forneceram
base epistemoldgica e referencial da literatura. Nos estudos e nos grupos de estudo da Linha de
Pesquisa “Formacgao de Professores e outros Agentes Educacionais”, ao longo de trés semestres,
foi possivel um aprofundamento sobre os conceitos de constituicdo da identidade docente e
desenvolvimento profissional, formacdo de professores e aprendizagem da docéncia,
importantes para fundamentar a construcdo da dissertacdo e analise dos dados. Para Ludke e
André (1986, p.47), estabelecer uma conexao entre as descobertas feitas durante o estudo e “o
que ja existe na literatura € fundamental para que se possam tomar decisGes mais seguras sobre
as diregdes em que vale a pena concentrar o esforco e as atengoes”.

Junto aos integrantes do grupo de pesquisa foram realizadas leituras e discussdes sobre
0 compromisso ético no desenvolvimento da pesquisa académica. Tais estudos foram relevantes
para o planejamento e desenvolvimento deste trabalho, pois enquanto pesquisadora que
investiga um fendmeno presente na prépria realidade escolar, com os proprios pares, o desafio
se estabelece e 0 compromisso ético se faz crucial.

Para Hermann (2019, p.17) essa ética almejada situa-se em um “espago de ambiguidade
entre a fragilidade humana com suas paixdes e o limite imposto por normas de convivéncia que
estdo além da particularidade do eu”. Para superar esse desafio, procurou-se desenvolver a
pesquisa com transparéncia, explicitacao das condi¢des e possiveis riscos, buscando estabelecer
uma pratica reflexiva sobre todo processo, com responsabilidade social.

Os referenciais sobre professores experientes ndo sdo abundantes no Brasil, ainda
menos, os relacionados a formacao de professores nessa prética freinetiana. Uma das primeiras
acbes no desenvolvimento da pesquisa foi a realizacdo de uma revisdo bibliogréfica sobre o
termo “professores experientes”, por meio de uma busca no Banco de Dados de Teses e

DissertacOes da CAPEs e na Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertacfes. Essa busca
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foi realizada tanto no projeto da pesquisa para o ingresso no Mestrado, quanto no inicio do
curso e no momento da escrita final do trabalho, a fim de confirmar os dados. Os resultados das
pesquisas nos repositorios, apresentados no capitulo anterior, foram organizados por meio de
um formulario on-line, 0 Google Formularios, por sua vez, conectado ao Google Planilhas,
importante ferramenta para a tabulagéo dos dados. Desse modo, tais recursos possibilitaram a
organizagao objetiva dos resultados.

Para embasar a pesquisa, foram desenvolvidas outras leituras sobre os saberes docentes
e a Pedagogia Freinet, visto que o primeiro permeia esta dissertacdo desde a explicitacdo de
seus objetivos até a discussdo dos dados e o segundo diz respeito diretamente a vivéncia,
contexto de aprendizagem e constituicdo da identidade docente das participantes.

Dada a necessidade de caracterizacdo da escola e sua proposta pedagogica, essa revisao
bibliografica da literatura da Pedagogia Freinet apoiou-se em suas técnicas, invariantes
pedagogicas e principios, elementos potencialmente importantes para a constituicdo da
identidade docente dos participantes, visto que as professoras investigadas tiveram e tém sua
carreira docente desenvolvida, majoritariamente, em uma instituicdo firmada nos principios
preconizados por Célestin Freinet.

Com base nesses estudos preliminares, o projeto foi apresentado, em outubro de 2019,
no Seminario de Teses e Dissertacdes da UFSCar, um momento crucial na pesquisa. O mesmo
¢ uma atividade obrigatoria e destina-se a apresentacdo das pesquisas dos estudantes do
Programa de Pds-Graduacdo em Educacdo (PPGE) da Universidade Federal de Sdo Carlos
(UFSCar) que, por sua vez, sdo avaliados por uma banca composta por docentes do programa
e convidados externos, contribuindo significativamente com a proposta apresentada.

Foi no momento da apresentacdo no Seminario de Teses e Dissertagdes que surgiu uma
importante contribuicdo para o desenvolvimento da pesquisa: o referencial sobre Comunidade
de Prética. Inicialmente, pensou-se na relacdo desse conceito como parte direta do objetivo da
pesquisa, porém no decorrer da escrita e revisdes com a orientadora, percebeu-se que 0 mesmo
nédo era um objetivo em si, mas uma concepg¢éo que emergia dos dados analisados. Para tanto,
foi preciso buscar tal conceito na literatura. Tal referencial contribuiu para a construgéo do
roteiro das entrevistas e analise das narrativas.

Antes de iniciar o desenvolvimento das entrevistas e uma breve anéalise de registros
escolares sobre as formagdes vivenciadas, o projeto de pesquisa foi submetido ao Comité de
Etica, visando o anteparo aos participantes diante de uma possivel vulnerabilidade em relacéo
ao pesquisador ou a pesquisa. Com o parecer de aprovagdo, o Termo de Consentimento Livre

e Esclarecido foi entregue para ciéncia e assinatura das participantes e se iniciaram as diferentes
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etapas e estratégias no contexto escolar.

Primeiramente, a anélise documental de registros de processos formais, realizados na
escola, voltados para o desenvolvimento profissional de seu corpo docente e vivenciados pelos
participantes foi uma ferramenta presente na pesquisa, no sentido de contribuir para o
desenvolvimento das entrevistas, principalmente no tocante aos encontros vivenciados.
Permitiu-se 0 acesso a registros sobre formagdes na escola, encontros da Pedagogia Freinet e
fotos de eventos e projetos. A andlise do Plano de Ensino também possibilitou um maior
aprofundamento para a caracterizacdo da escola.

Segundo Ludke e André (1986), os documentos constituem uma importante fonte de
evidéncias e “ndo sdo apenas uma fonte de informagdo contextualizada, mas surgem num
determinado contexto e fornecem informac6es sobre esse mesmo contexto”. Tais documentos
foram disponibilizados pela diretora da escola, para analise no préprio ambiente e alem de
permitirem conhecer o que foi realizado ao longo do tempo e caracterizar a escola, puderam ser
usados como um "disparador” de lembrangas para os participantes da investigacdo e para
provocacdes sobre suas percepgoes.

A fim de compreender as trajetorias das professoras participantes e visando validar as
narrativas dos docentes sobre seus saberes, suas préaticas e constitui¢do de identidade enquanto
educador, realizaram-se entrevistas, consideradas como um facilitador para se revelar aquilo
gue o sujeito sabe e o0 que o entrevistador pretende conhecer. A entrevista, no desenvolvimento
de pesquisas, desempenha um importante papel, visto que se permite a criacdo de uma
atmosfera de interacdo com reciprocidade entre quem entrevista e quem é entrevistado e
“enquanto outros instrumentos t€m seu destino selado no momento em que saem das maos do
pesquisador que os elaborou, a entrevista ganha vida ao se iniciar no dialogo” estabelecido
(LUDKE; ANDRE, 1986, p.34).

Tratou-se de uma entrevista semiestruturada, seguindo um roteiro prévio de questdes
(conforme Apéndice A), possibilitando um dialogo mais aberto com os entrevistados, tornando
possivel o levantamento de outras tematicas relevantes. Esse roteiro foi elaborado
considerando-se sete partes distintas: apresentacédo; escolarizagdo/formacao; inicio da docéncia
e na Pedagogia Freinet; descoberta da docéncia e aprendizagens na Pedagogia Freinet; professor
experiente; invariantes pedagogicas; investimento na docéncia: encontros e formacdes e
Comunidade de Préatica de Professores.

O roteiro foi entregue pessoalmente e previamente as participantes, por meio de arquivo
digital e também impresso, podendo orientar o desenvolvimento da entrevista. Infelizmente,

devido a situacéo de pandemia estabelecida no contexto da disseminagdo do Covid-19, néo foi
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possivel conclui-las nos prazos objetivados inicialmente. Duas delas foram iniciadas antes do
contexto de pandemia e retomadas durante 0 mesmo e outra foi realizada totalmente durante o
contexto de pandemia, todas de modo presencial, claro que respeitando os protocolos
estabelecidos.

Como forma de registro, utilizou-se a gravacao da entrevista, seguida de outro momento
de transcricdo. Para realizar a transcri¢do foi possivel contar com o auxilio de uma ferramenta
conversora de audio em texto, de um site pago, o “Transcribe by Wreally”, para realizar a
primeira versdo da transcri¢do, revisada posteriormente.

Optou-se pela utilizagéo de tal instrumento, considerando a expectativa de que questdes
relacionadas a prépria formacao docente, aos saberes construidos, as fontes de aprendizagens e
vivéncias pudessem emergir como narrativas, visando o recolhimento e futura analise de dados,
valorizando e explorando dimens@es pessoais dos sujeitos, buscando a compreensdo das causas,

contextos, intencgdes e o0s objetivos das a¢cdes humanas.

4.3 As narrativas docentes

No decorrer dos anos e nas diferentes pesquisas sobre o trabalho do professor o mesmo
é entendido em diferentes papéis, porém Goodson (1992) reforca que vem fazendo falta um
importante ingrediente: a voz do professor. Esse constitutivo pode auxiliar na percepcao real
do individuo e sua relacdo com a histdria de seu tempo e da sociedade, esclarecendo suas
escolhas e opgdes.

Ao longo da carreira docente, a reflexdo sobre a préatica faz-se necessaria e, resgatando
0 processo de formacdo, pode se perceber como a mesma ocorre no cotidiano e vai além da
formacdo universitaria, possibilitando que o sujeito construa novas habilidades favoraveis a
uma maior interagdo entre os envolvidos no processo educacional. Uma excelente maneira de
possibilitar essa reflexdo esta no resgate das narrativas dos proprios docentes em seu processo
de formacao.

A pesquisa com entrevistas narrativas inscreve-se num espaco em que o sujeito parte de

sua propria experiéncia. Adicionalmente, verifica-se que ela:

[...] questiona os sentidos de suas vivéncias e aprendizagens, suas trajetdrias
pessoais e suas incursdes pelas instituicdes, por entender que as historias
pessoais que nos constituem sdo produzidas no interior de praticas sociais
institucionalizadas e por elas mediadas. As entrevistas narrativas demarcam um
espaco em que sujeito, ao selecionar aspectos da sua existéncia e trata-los
oralmente, organiza as ideias e potencializa a reconstrucdo de sua vivéncia
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pessoal e profissional de forma autorreflexiva como suporte para compreenséo
de sua itinerancia, caracterizando-se como excelente perspectiva de formacao
(SOUZA, 2011, p.217).

Resgatar uma histdria de formacéo é fato de suma importancia para compreensdo da
prépria trajetoria enquanto pessoa e pode ser crucial na busca de diferentes respostas ao que
somos e almejamos.

Embora, num primeiro momento, a pesquisa ndo tenha como objetivo causar
transformacéo direta na pratica do professor, Prado e Soligo (2005, p.6) ressaltam que quando
narramos aquilo que lembramos “os acontecimentos passados assumem varios matizes € nos
dobramos sobre a prépria vida. Ao recordar, passamos a refletir sobre como compreendemos
nossa propria histéria e a dos que nos cercam”. Impregnados de nossa memoria, mergulhamos
em nossas escolhas, influéncias, desejos, erros, experiéncias, tentativas, inspiracdes e vivéncias,
de modo que a reflex@o possa se tornar mais um momento de formacao.

Para Reali e Reyes (2009), ao se trabalhar com as narrativas, tem-se uma forma de
demonstrar como o saber docente foi construido ao longo da trajetéria de cada individuo e ndo
apenas mostrar tal saber, além disso, permite colocar as professoras “como protagonistas de
suas histdrias e tornar visiveis suas ideias, expor, contar seus pensamentos e sentimentos e rever
e refletir sobre suas concepcdes e diversos aspectos relacionados ao ensinar e ser professor”,
favorecendo o crescimento profissional.

Para Tardif e Raymond (2000, p.236), nas pesquisas que procuram abordar o carater
narrativo do saber docente, enraizado na historia de vida e nas diferentes experiéncias
formadoras, a realizagdo de “perguntas aos professores sobre seus saberes equivale, de uma
certa maneira, a leva-los a contar a historia de seu saber-ensinar, através das experiéncias
pessoais e profissionais que foram significativas do ponto de vista da identidade pessoal”.
Portanto, foi importante procurar compreender 0s possiveis sentidos e significados da fala dos
professores.

As narrativas desta pesquisa emergiram das entrevistas realizadas com as professoras
participantes, conforme descrito no item anterior. Ressalta-se a importancia da pesquisa no
sentido de elevar e compreender as narrativas das professoras participantes acerca de sua
constituicdo docente, destacar os saberes incorporados por professores experientes, assim como
Seus processos de construcao.

A seguir, descreve-se sobre a organizacao e analise dos dados, a partir dessas narrativas,
construidas por meio das entrevistas realizadas com as trés professoras experientes participantes

da pesquisa.
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Para a analise dos dados, com base em Bardin (1977), conforme Puglisi e Franco (2005),

as narrativas foram analisadas a partir da organizacao de seus contetdos, considerando aspectos

referentes aos saberes docentes, aos processos de constituicdo da identidade de docentes e as

fontes de aprendizagem da docéncia.

Além dos referenciais tedricos, fontes documentais, validados em seu contexto, espaco

de fala e captados pelas entrevistas, procurou-se realizar uma interpretacdo relacionando os

dados obtidos aos diferentes saberes dos docentes, segundo Tardif (2000), conforme o Quadro

03 e que serdo retomados no proximo capitulo.

Figura 01 — Os saberes dos professores

Saberes dos professores

Fontes sociaiz de aquisicio

Modos de infegracio no trabalho

docente
) A familia, o0 ambiente de vida, a Pela historia de vida pela
Saberes pessoais dos professores = : S
educacdo no senfido lato, etc. socializagdo primarna.

Saberes provenientes da
formacio escolar anterior

A escola primana, secundana, os
gstudos pos-secundarios nio
especializados, efc.

Pela formacio e pela
socializagio pré-profissionais.

Saberes provenientes da
formacio profissional para o
magistério

Os estabeledmentos de formacio de
professores, os estagios, os cursosde
reciclagem, efc.

Pela formacio e pela
socializacio profissionais nas
instituigdes de formacgio de
professores.

Saberes provenientes dos
programas ¢ livros didaticos
usados no trabalho

A utilizagio das “ferramentas™ dos
professores programas, livios
didaticos, cademos de exercicios,
fichas, efc.

Pelautilizagio das “ferramentas”™
de trabalho, sua adaptacio as
tarefas.

Saberes provenientes de sua
propria experiéncia na profissio,
na sala de aula ena escola

A prafica do oficio na escola e na sala
de aula, a experiéncia dos pares, etc.

Pela pratica do trabalho & pela
socializagcio profissional

Fonte: Tardif (2000, p.215)

Com base nesse quadro que estabelece os saberes docentes, as fontes sociais de

aquisicdo e os modos de aquisi¢do no trabalho docente, procurou-se categorizar as falas nas

entrevistas de acordo com a primeira coluna, indicando também suas fontes de aquisicao. Tal

categorizacao fez-se necessaria, apés a finalizacdo das transcri¢cGes das entrevistas, haja vista

seu longo registro.
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Também criou-se categorias relacionadas com algumas das dimensdes sobre
Comunidade de Prética de Professores, conforme a visdo de Grossman et al. (2000), procurando
identificar proximidades nas préaticas e experiéncias das professoras participantes, visto que
surgiram nas narrativas relacionadas. Tais dimensGes discutidas brevemente no capitulo
anterior serdo retomadas na discussao sobre os dados, mas se referem, em geral, a cooperagao
entre individuos, a responsabilidade pelo crescimento individual e coletivo, a negociacdo das
tensdes e a formacdo de uma identidade em grupo.

Para organizacao das falas das professoras foi utilizado o aplicativo Atlas Ti Cloud, que
auxiliou na visualizagdo das categorizagGes de acordo com o0s saberes e compreensdo das
relagOes entre os diferentes excertos. Esse aplicativo permitiu a selecdo de excertos e defini¢do
de categorias, indicando também a frequéncia com que foram apontadas na narrativa. A figura,

a seguir, exemplifica a organizacdo do aplicativo de acordo com as categorizacdes.

Figura 02 — Exemplo de categorizagdes pelo Atlas Ti Cloud

(=

Magistério

K3

14 27

10 10

Saberes da formacio profissional para

Saberes experienciais
Saberes de programas e livros
Relacéo com os pares
Escolarizacio anterior
Congressos/ Encontros

Pedagogia Freinet

Fonte: elaborado pela autora

O proximo capitulo apresenta uma analise desses dados, a partir das categorizacdes
realizadas dos conceitos relacionados as narrativas das docentes.

Ao trabalhar com os dados, seguiu-se para a escrita da dissertacdo. A escolha pela
organizacédo dessa forma, apresentando o contexto da pesquisa e o caminho percorrido, justifica
o referencial utilizado, tanto relacionado aos saberes docentes, como a constituicdo da
identidade docente e seus processos de aprendizagem e, principalmente, a Pedagogia Freinet,
parte principal e sensivel da narrativa das professoras, pois, por meio das entrevistas as mesmas,
deixaram bastante explicita a sua relacdo com a escola aqui caracterizada e com essa pedagogia,

ja discutida anteriormente.
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5 COMPARTILHANDO A VIAGEM: A ESCOLA COMO ESPACO DE
APRENDIZAGEM DA DOCENCIA

Este capitulo trata da analise dos dados, visando compreender os saberes, 0S processos
de aprendizagem da docéncia e a constituicao da identidade docente, destacados nas narrativas
de professoras experientes e atuantes na Pedagogia Freinet.

As narrativas dessa pesquisa, obtidas por meio de entrevistas, trazem relatos de vida,
experiéncias educacionais e reflexdes sobre a pratica, tornando bastante complexa a
categorizacao dos dados. Procurou-se relaciona-las aos saberes docentes que possibilitam uma
compreensdo sobre o “pluralismo do saber profissional, relacionando-0 com os lugares nos
quais os proprios professores atuam, com as organizacdes que os formam e/ou nas quais
trabalham, com seus instrumentos de trabalho e, enfim, com sua experiéncia de trabalho”
(TARDIF, 2012, p. 62-63).

Os saberes docentes estdo ligados as fontes sociais de aquisi¢do e aos seus modos de
integracdo no trabalho. S&o mobilizados na pratica docente e ndo sdo mensuraveis entre si, visto
que estdo enraizados na historia de vida do sujeito e no desenvolvimento de seu oficio, possuem
dimensdes afetivas e relagbes com suas crencas. E importante compreender quais S30 esses
saberes, suas fontes de aprendizagem, como sdo construidos por um professor experiente e
passam a constitui-lo.

A andlise dos dados serd apresentada relacionando a fala das participantes com os
saberes classificados por Tardif (2012), tais como: saberes pessoais dos professores, saberes
provenientes da formacdo escolar anterior, saberes provenientes da formacéo profissional,
saberes de programas e livros e saberes da experiéncia na profissdo. Os dados das narrativas
permitiram perceber destaques em algumas fases da carreira docente, conforme Huberman
(1992), além de discutir os modos de aquisicdo dos saberes e sua incidéncia sobre a atuacao.
Também evidenciaram uma identidade constituida em grupo, com énfase ndo somente no
compromisso consigo, mas também na aprendizagem com os pares.

Dessa forma, essa analise esta dividida em cinco itens. O primeiro deles, “Os caminhos
(ndo) reconhecidos”, trata do reduzido destaque dos saberes pessoais provenientes da familia
ou a influéncia da formacao escolar anterior, pelas trés professoras.

O segundo item, “O comego da viagem: destaque para o inicio da docéncia”, indica o 0
inicio da docéncia concomitante ao desenvolvimento dos saberes da formacao profissional e
percepcdes sobre esse periodo.

“Entre chegadas, encontros, mudangas e partidas” refere-se ao terceiro item e diz

respeito as diferentes fungdes profissionais assumidas pelas participantes, ao longo de suas
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trajetorias e a procura de parcerias para conhecer e compartilhar a Pedagogia Freinet.

No quarto item, “A viagem ndo ¢ solitaria: a importancia dos pares ¢ do compartilhar a
docéncia”, a partir dos dados obtidos ¢ realizada uma aproximagdo as dimensdes da
Comunidade de Pratica de Professores, destacando-se a aprendizagem com 0s pares e as
participacGes em congressos.

Por fim, o quinto item, “Conselhos aos novos viajantes”, versa sobre o reconhecimento

das participantes como professoras experientes e seus conselhos ao professor iniciante.
5.1 Os caminhos (nédo) reconhecidos

As trés participantes da pesquisa indicaram ndo encontrar referéncias na familia para
suas escolhas na profissdo docente. Embora ndo haja esse reconhecimento claro, destaca-se que
uma delas tinha uma relacéo diferente com a escola, na qual mais tarde atuou, visto que a mée
era funcionaria, indicando, inclusive, que foi chamada para trabalhar na instituicdo pelo fato de

ir até 14 com a mae.

Eu conhecia a escola, conheci a Silvall... a minha mée trabalhava na escola,
eu ia visitar a escola, gostava muito das criancas, ficava la brincando e ela me
convidou para trabalhar na escola. (PROFESSORA 1)

Para Gatti (2019, p.151), a escolha profissional esta sujeita a diversos fatores, sendo a
familia uma delas, assim como sua histéria de vida entrelagada com expectativas e valores dos
grupos sociais a que pertence o sujeito. Essa investigadora destaca que as pesquisas apontam a
opcao da docéncia por influéncia familiar, no caso da PROFESSORA 1, embora nao
reconhecida, ela se manifesta pelo contexto de trabalho da mée, num primeiro momento.

Em geral, divergindo de muitas pesquisas sobre influéncia da escolha profissional de
docentes, as participantes ndo destacam a presenca da familia ou de outros professores na
deciséo pela profisséo, atribuem a uma escolha anterior, relacionada ao gosto ou desejo pelo
oficio.

O posicionamento quanto a gostar da profissdo é bastante presente nas pesquisas sobre
a motivagao para a escolha da licenciatura. Gatti (2019, p.151) afirma “entre as representagdes
sociais que, do ponto de vista historico, tém prevalecido sobre o oficio de professor figuram a
do magistério como vocagdo”, que pode ser entendida pelo ideal de missdo, compromisso e

dedicacdo. Essa perspectiva, por um lado, reforga os aspectos da intui¢do e criatividade do

! Principal fundadora da escola.
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fazer-docente e, por outro, pode contribuir para a neutralizacdo da importancia dos saberes
especializados, ligados aos aspectos técnicos da profissdo. No caso das participantes,
aparentemente, liga-se mais a uma caracteristica individualizada e de reconhecimento de que
sentimentos positivos sobre a atuacdo docente sdo importantes. Esta relacionada a um desejo
real pela docéncia.

Num segundo momento, as trés professoras indicam uma boa relagdo com a escola,
gostar de brincar de professora ou “dar aula” para a irma mais nova, apontando como exemplos

situacOes anteriores ao ingresso no Magistério.

Eu queria muito ser professora. Tem a Naia de testemunha que eu sempre fui
a professora dela, irmd mais nova, né? (...) Quando eu vim para escola ja iria
fazer magistério antes, ja era uma escolha anterior. Ah, era uma coisa que eu
sempre quis! (PROFESSORA 1)

Minha mée conta que, desde muito pequena falava que ia ser professora e
ficava com caderno escrevendo, desenhando e falando! Eu tenho isso na
memodria, de gostar... eu sempre gostei muito da escola. (PROFESSORA 2)

Entdo, ndo lembro de ter tido influéncia da minha familia, ndo! Porque ndo
tinha ninguém que era professora. Assim, muito pelo contrario (...) Foi porque
eu gostava mesmo! (PROFESSORA 3)

A motivacdo para a escolha da profissdo ndo € explicitada pelas participantes, mas é
possivel compreender que revelam o desejo impregnado pelo oficio. Esse tipo de afirmacédo
relaciona-se a subjetividade do professor, esta se alinha a sua historia de vida, aspiracdes, afetos
e emocdes diante de um contexto social e no desenvolvimento de seu trabalho.

Para Dubar (2012, p. 354), as atividades de trabalho, sejam elas vocag6es ou profissoes,
tratam-se de “atividades que ndo se reduzem a troca econdmica de um gasto de energia por um
salario, mas possuem uma dimensdo simbolica em termos de realizagdo de si e de
reconhecimento social”. Ainda assim, podem ser vinculadas ao ambiente familiar ou escolar,
resultando saber pessoal sobre a escolha da docéncia, embasadas na histéria de vida,
propiciando um saber rico, variado e ndo inato, mas produzido pela socializagdo (TARDIF,
2012).

H& também o destaque dos saberes pedagdgicos relacionados ao periodo de
escolarizagdo que antecedem a formacdo especifica para o Magistério. As trés professoras
tiveram formacdo bésica em escolas publicas. Duas delas, a PROFESSORA 1 e a
PROFESSORA 3, estudaram na mesma escola no Ensino Fundamental e depois no Magistério.

Ainda na Educacdo Bésica, a PROFESSORA 3 auxiliava uma professora em sala de aula,
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situacdo bastante especifica e incomum para muitos docentes, visto que ocorreu antes do
ingresso no Magistério e ndo estava relacionada a nenhum vinculo empregaticio ou estagio

obrigatdrio.

Antes de eu fazer Magistério, antes de tudo, tinha uma sala de Pré-Escola aqui
no Juliano Neto, como eu morava em frente, eu ia ajudar a professora. (...) Eu
ia porque gostava mesmo! (...) Eu conhecia a professora, eu ia ajuda-la,
gostava (...) eu ficava |4 a tarde inteira ajudando, quase todos os dias da
semana (risos). Entdo, eu sempre... acho que eu sempre fui ligada... € uma
coisa, né!? (PROFESSORA 3)

Percebe-se a reafirmacéo do fato de gostar de ser professora, relacionada a essa vocacao
e também a uma relacéo direta, enquanto ajudante, com uma professora. Para Tancredi (2009,
p-25), “uma importante fonte, talvez uma das primeiras, da aprendizagem da docéncia sdo os
professores que os professores tiveram na sua trajetoria profissional no ensino basico”. Todas
essas experiéncias prévias sdo condicionantes que podem influenciar positiva ou negativamente
a trajetoria do professor. No caso da PROFESSORA 3, ter a oportunidade de estar junto com
uma professora, auxiliando-a, constituiu uma fonte adicional rica de aprendizagens sobre a
docéncia.

Tardif (2012, p. 68) afirma que os professores sdo os trabalhadores que mais tempo
estiveram imersos em seu campo de trabalho, mesmo antes de ingressar na docéncia. 1sso
porque todos eles passam por cerca de 13 a 16 anos dentro da escola, tendo contato direto com
uma grande diversidade de professores, diferentemente de um médico, por exemplo, um
engenheiro, um arquiteto ou tantos outros profissionais que, em sua maioria, terdo contato com
profissionais de sua area ou com seu contexto de trabalho somente durante a formacdo ou
diretamente no ingresso no oficio.

Isso ndo significa que essa chamada vocagdo ou 0 contato imerso com 0 campo de
trabalho sejam aspectos suficientes para a construcdo da identidade docente, quanto mais para
se tornar um professor experiente. Ha discussdes que ressaltam que tais fatores ndo contribuem
para a profissionalizacdo da docéncia.

Para Gatti (2019, p.88), o entendimento da docéncia como dom ou missao,
predominante por décadas, acaba sendo conveniente a algumas condigdes politicas, visto que
acarreta baixos investimentos financeiros ou formacgéo docente deficitaria. Além disso, pode
deixar a falsa ideia de que qualquer pessoa pode ser professor, quando na verdade, é preciso
considerar 0s aspectos sociais, politicos e culturais dos contextos em que o docente se insere,

em toda a sua trajetoria, validar a dinamicidade da profissdo, compreender as especificidades
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do trabalho e os saberes necessarios para a docéncia. Nesse sentido, a oportunidade de estar
junto com uma professora e auxiliar nas atividades dos alunos, certamente constituiu uma fonte
adicional bastante rica de aprendizagens sobre a docéncia, mas também ndo parece ser
suficiente para a atuacéo profissional adequada.

Ludke e Boing (2004, p.1176) compreendem que a misséo profissional dos docentes vai
muito além da cultura institucional e o *“ professor tem um mandato especifico na sociedade
atual, seja no estabelecimento de ensino, seja em outros ambientes educativos, reais ou
virtuais”, pois, por um lado os docentes ndo recebem somente a cultura, pelo contrario, séo
capazes de estabelecerem elos entre os saberes, situando-o0s, junto aos alunos, em seu contexto
socio-historico. Por outro lado, essa competéncia ndo o torna o salvador ou Unico responsavel
pelo sucesso da educacdo. E preciso, sim, dentre outros aspectos, condi¢des de trabalho,
perspectivas de transformacéo e valorizacdo de seus saberes. A narrativa das professoras nao
se relaciona diretamente a essa vocacdo, mas a uma escolha consciente e motivadora,
oportunizando um investimento pessoal e profissional.

A competéncia profissional dos professores esta diretamente ligada a sua histéria de
vida, por isso a validacao de suas narrativas, de suas falas, € um importante caminho para essa
profissionalizagdo. Para Tardif (2012, p.69), os “saberes adquiridos durante a trajetéria pré-
profissional, isto é, quando da socializacdo priméria e sobretudo quando da socializacdo escolar,
tém um peso importante na compreensao dos saberes, do saber-fazer e do saber-ser”, saberes
estes que serdo mobilizados e colocados em préatica no exercicio do Magistério ou, ainda, na
socializagéo profissional.

As participantes da pesquisa, ao serem questionadas sobre possiveis influéncias de suas
professoras, seja na escolha docente ou em suas praticas, destacam saberes disciplinares

provenientes da escolarizacdo, alguns relacionados a bons exemplos.

E eu lembro muito de um professor de Ciéncias que eu gostava muito, que
fazia aula de laboratdrio, que fazia a horta, que levava a gente para passear.
No6s fomos no Planetério de Sdo Paulo, nds fomos pra Brasilia... entdo nés
fizemos uma porgdo de coisas que outras escolas, na época, nao faziam. (...)
Minha professora de Histéria (...) foi uma professora com quem eu tive
afinidade bem grande... outros professores também que a gente tinha, que era
uma relacdo positiva, ndo tinha uma relacdo muito distante, era uma relacéo
bem interessante com os professores e isso acabou influenciando sim.
(PROFESSORA 1)

Maria Luana, foi do sexto ao nono ano, muito boa (...) Ela foi uma professora
gue marcou muito (...) criava estratégias para a gente gostar da Matematica,
joguinhos (...) Marcou pelos desafios... ndo passando para gente um conteudo
gue era meramente passado, que vocé ndo entendesse, s6 transmitido. Entdo a
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Matematica, por exemplo, se vocé ndo facilita essa interacdo de entender
porgue que vocé estd fazendo e gostar de fazer, dificilmente vai gostar de
Matematica. Entdo eu tive bons professores, que eu acho que estimularam
também. (PROFESSORA 2)

Essas participantes identificam-se com bons exemplos, 0s quais, muitas vezes, podem
estar refletidos em suas praticas, de modo reconhecido. Claro que néo se trata de uma mera
replicacéo do que se aprendeu enquanto aluno, isso apenas reforcaria a ideia de que qualquer
um poderia ser professor ou aplicar algo que vivenciou ou lhe foi passado. Para Tancredi (20009,
p.25), esses exemplos de “professores sdo fortes referéncias para as praticas futuras, pois se a
atuacdo deles conseguiu influir na escolha profissional, agir de forma similar pode ser percebido
como importante para ajudar a ensinar outros alunos”.

No caso da PROFESSORA 1, a afinidade com a professora de Historia se reflete depois
na escolha da graduacdo e mesmo na relacdo positiva estabelecida com a docéncia que
desenvolveu ao longo da sua trajetoria A docente destaca também as boas praticas do professor
de Ciéncias, como passeios, uso de laboratdrios e criacdo de horta.

A PROFESSORA 2, pela influéncia da professora de Matematica, percebe que tal
disciplina ndo pode ser somente transmitida, mas pelo contrario, deve ser desafiadora para o
aluno. A partir disso, a participante entende que o docente precisa facilitar a interacdo com o
contetido, promovendo a compreensdo do que esta aprendendo e do porqué estar fazendo, ou
seja, a partir da sua experiéncia e vivéncia, ela incorpora um saber disciplinar e pedagogico.

Ainda sobre a relacdo da PROFESSORA 2 com a professora de Matematica, percebe-
se, ndo apenas uma inspiracdo para o fazer docente, mas também uma reflexao na préatica atual.
A criacdo de estratégias da professora torna-se fator motivador para a pratica da participante. A
necessidade que a participante tem de compreender a especificidade da crianca, de realizar o
trabalho com prazer, de tornar o processo de aprendizagem divertido, possui reflexos de sua

experiéncia de escolarizacdo. Assim, ao ser questionada sobre isso, a resposta € a seguinte:

(...) a gente via o prazer dela na hora que explicava o exercicio. Entdo eu
adorava expressao numeérica, porque ela explicava aquilo pra gente, vocé
entendia (...) eu curto, eu fago com amor, eu gosto mesmo do que eu faco. Eu
acho que isso eu trouxe para minha vida assim, de vocé fazer aquilo com
prazer, de mostrar e tentar passar, porque eu acho que tem toda a diferenca
quando vocé fala alguma coisa para as criangas olhando no olhar ou falando.
(PROFESSORA 2)

Entende-se, portanto, que essas experiéncias podem influenciar tanto nos aspectos

pessoais, quanto nos profissionais, revelando a intrinseca relagdo entre os saberes docentes e as
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préticas posteriores vivenciadas no cotidiano escolar. Porém, apesar de inspiradores, tais
exemplos ainda ndo sdo suficientes para a composic¢éo de um professor experiente, nem mesmo
a formacéo inicial. Para Ludke e Boing (2004, p. 1174), “se boa parte da profissdo docente ja é
conhecida pelo estudante, mesmo antes da entrada nos cursos de habilitacdo profissional,
também é certo afirmar que a formagcéo inicial ndo basta para revelar todo o resto da profissao”.
O autor entende que ela ndo pode ser totalmente revelada sob a ética de aluno, na verdade sua
socializacdo profissional serd continua na escola em que o professor continuar trabalhando.
Por outro lado, os exemplos negativos também foram indicados. Destacam-se ac¢des

vistas de forma negativa, buscando ir além da vivéncia e da observacao.

Eu lembro que eu tinha um professor de Educacéo Artistica e um professor de
Ciéncias que eu pensava muito isso, que eu ndo queria fazer como eles (...) a
gente ndo tinha essa interacdo com a Arte, entdo era uma coisa meio metodica,
de cumprir a atividade. E ele ndo era um facilitador de... como que eu vou
dizer? Faltava nele uma didatica, uma facilidade de explicar o contetdo, ele
n&o era bem entendido, ele ndo se fazia ser bem entendido. (PROFESSORA
2)

Nosso professor de Ciéncias! Ele fazia umas atividades que eram até legais,
mas era assim meio... sabe? Ditador! Ele era bem ditador. (...) Serviu pra dizer
assim: esse eu nao quero! (PROFESSORA 3)

A PROFESSORA 2 percebe uma questéo de dificuldade didatica do professor, algo que,
certamente, ndo saberia nomear no periodo de escolarizacdo, mas que, atualmente diante de
suas formacoes e experiéncia, compreendendo seu papel de facilitadora no processo de ensino
e aprendizagem, passa a identificar. Trata-se de um saber pedagégico refletido sobre a pratica
docente que, para Tardif (2012, p.37), provém de “reflexdes racionais ¢ normativas que
conduzem a sistemas mais ou menos coerentes de representacdo e de orientacdo da atividade
educativa”.

A PROFESSORA 3 destaca uma questdo relacionada ao autoritarismo docente com a
qual ndo se identifica como professora. Para Tancredi (2009, p.25), esses exemplos “podem ser
fonte de aprendizagem para o que ndo deve ser feito quando se efetivar o exercicio docente”,
para tanto, ndo basta apenas a observagéo. A pratica docente esta relacionada ao sentido que se
atribui as experiéncias vivenciadas, mas, para que o profissional compreenda suas crengas,
conhecimentos e valores, precisa estar envolvido, de modo intencional, num processo de
reflexdo sobre a agdo, conduzindo-o a uma nova experiéncia (MARCOLINO, 2017, p.412).

Com relacdo ao autoritarismo destacado pela PROFESSORA 3, € interessante perceber

como a construgdo avessa a essa forma de poder estabeleceu-se na visdo da participante.
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Durante seus contatos com as invariantes de Célestin Freinet, reflete mais uma vez sobre a
inconveniéncia da obediéncia passiva, tanto na discussdo tedrica como na percepg¢do da sua

pratica atual.

Crianca ndo gosta de autoritarismo, alids ninguém gosta! (...) como um adulto,
a crianga também ndo gosta. Eu acho que isso dai acabou norteando nosso
trabalho, para vocé discutir regra com a crianga: “ndo ser autoritaria, entdo
como é que n6s vamos fazer para ter um bom relacionamento, uma dindmica
de sala?” Entao vocé vai discutir regras, vocé pratica a democracia dentro da
sala de aula também. (PROFESSORA 3)

Desde a escolarizacdo a conduta de poder autoritario era algo que incomodava a
professora. J& durante a docéncia, procura fazer o oposto, ou seja, estabelecer uma relacdo
democratica com os alunos e a teoria da Pedagogia Freinet contribui para essa pratica. Assim
ha um efeito cumulativo e seletivo das experiéncias que, na visao de Tardif (2012), refere-se
aquilo que foi marcante nas experiéncias anteriores, sejam elas familiares ou escolares e se
relaciona aos investimentos e a¢des durante a formacéao.

Ocorreram outros relatos sobre reprodugdes contrarias ao que vivenciaram na
escolarizacdo quando se perguntou se alguma vez ja se viram reproduzindo ou fazendo o

contrario do que faziam seus professores.

Hoje eu ndo tenho mais esse habito, mas ja fiz muitas vezes... & aquele aluno
gue ndo esté prestando atencdo, vocé faz exatamente a pergunta do que vocé
estava falando, achando que ele ndo vai responder, aquilo que vocé gostaria
que ele respondesse. Mas hoje ndo (...) sempre procurava quando alguém
estava solto, disperso, puxar para 0 que estava acontecendo, tentar fazer
interagir, ndo fazer a exposi¢do. Mas ja fiz? J& sim (risos) ndo adianta falar
que ndo! (PROFESSORA 1)

E dificil de falar assim, as vezes alguma postura, talvez de ndo inovar, eu me
cobro muito nisso (...) mesmo que em outros momentos eu tenha reproduzido
alguma coisa que ndo tenha sido legal, essa outra parte sobrepbe essa.
(PROFESSORA 2)

Bom, chamar atencdo do aluno, sabe? Xingar o aluno. Os professores,
principalmente do Ensino Médio... Nossa! Eles eram terriveis. O Seu Ariel
entregava as provas da pior nota para melhor nota, sabe assim!? Ai vocé ia
ficando naquela angustia (...) E falava para todos “esse tal fulano tirou isso!”
Eu nunca fago isso com as criancas e quando eles fazem, vocé pode ver que
eu falo assim: “gente, a gente nao tem que comentar as notas.” (...) ndo € uma
competicdo. (PROFESSORA 3)

A PROFESSORA 2 ressalta a questao da falta de inovagéo, algo que se cobra bastante.

N&o se recorda especificamente de algum episddio, mas entende que, por gostar de seu trabalho
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e fazé-lo com prazer, qualquer situacdo negativa que possa ter reproduzido com seus alunos
tende a ser sobreposta pelas boas préaticas. Embora néo atribua um fato especifico, a participante
reconhece a influéncia de seus professores no desenvolvimento da sua pratica.

Para Vaillant e Marcelo (2015), ao ensinar podemos proceder de modo intuitivo ou
ainda atuarmos com racionalidade e método, mas essas duas formas estdo relacionadas com a
memoria do sujeito. Na atuacao profissional, isso também pode ocorrer ainda enquanto alunos,
quando os futuros professores estdo em constante aprendizagem por observacdo, carregando
consigo uma série de crencas e imagens sobre o fazer docente, compondo saberes ao longo da
vida escolar. Refletindo sobre essa trajetdria e sobre essas crengas € possivel ter uma pratica
reflexiva que supere a reproducédo inconsciente de suas vivéncias. Ainda ao final deste capitulo
sera discutida a importancia dessa reflexdo na constituicdo da identidade do professor
experiente.

A PROFESSORA 1 e a PROFESSORA 2 destacam praticas de exposic¢do dos alunos.
Uma delas, a PROFESSORA 1, reconhece ja ter feito, em algum momento, exposicoes
negativas da crianca, como chamar sua atencdo, em meio a todos, ndo para fazer com que se
sentisse motivada na aula, mas envergonhada por ndo estar prestando atencdo. Hoje entende ser
uma pratica ultrapassada, e passou a assumir uma postura diferente, procurando chamar a
atencdo do aluno por meio da motivag&o com o contetdo. E importante o reconhecimento de
onde viemos e para onde vamos. Nesse sentido, Imbernon (2010, p.10) entende que “é
necessario conhecer os elementos da heranca formadora que nos permitam continuar
construindo e oferecer alternativas de inovacao e mudangas as politicas e praticas de formagao”,
0 mesmo € valido para a acdo docente, por meio da reflexdo é possivel rever as praticas de sala
de aula, superando a reproducéo acritica das vivéncias escolares.

A PROFESSORA 2 aponta a exposicdo do aluno em relacdo a avaliacdo. Relata que as
notas eram compartilhadas de modo publico na sala de aula, causando expectativas e
constrangimentos. Apesar de ter sido boa aluna, a professora se incomodava com essa postura
e, atualmente, em sua prética, procura fazer diferente ao tratar as notas da avaliacdo. Para ela,
a avaliacdo ndo é uma competicdo. Sua perspectiva pode estar ligada tanto com esse tipo de
vivéncia, ainda na escolarizagdo, quanto com suas aprendizagens sobre a Pedagogia Freinet.
Para Imbernon (2012, p.84), a avaliacdo, na perspectiva de Freinet, ndo € a mera aplicacéo de
provas relacionadas a determinada matéria, além disso as notas sdo injustas e subjetivas, um
meio de controle e adverténcia ao aluno.

Constata-se, assim, como 0s saberes se misturam e se estruturam ao longo da carreira

docente, uma vivéncia na escolarizacao aliada a uma préatica pedagdgica especifica em sala de
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aula, passam a caminhar juntas, corroborar uma nova perspectiva e incorporar saberes na
constituicdo da identidade docente, destacando-se, nesses excertos, os saberes pedagdgicos.

Esses vestigios da socializacdo sdo marcados por referéncias de ordem temporal, que
ndo podem ser invertidas, mas sdo incorporadas ao longo da vida. Eles marcam pessoal e
profissionalmente o sujeito e embora possam funcionar como diferentes motivacoes, positivas
ou negativas, ¢ uma motivacao intrinseca. Para Flores e Cunha (2014, p.114), esse docente é
capaz de uma resiliéncia diferenciada, podendo ser esgotada ou fortalecida pela qualidade do
ambiente de trabalho, sua autonomia, apoio dos gestores e pares, assim como pelo sucesso de
seus alunos. Diante dessa socializacdo, os professores vdo compondo sua propria identidade,
reconhecendo os caminhos, seguros ou ndo, na construcao e incorporacgao de seus saberes.

Relembra-se aqui a musica de Gonzaguinha, “Caminhos do Coragdo”, reforgando que
0 sujeito ndo se forma sozinho, seu caminho é trilhado por tanta gente. No caso desta pesquisa,
a familia ndo é reconhecida na fala das participantes para a escolha da profissao, mas, de certa
maneira, relaciona-se com suas experiéncias pessoais, seja no resgate da memaria da mae sobre
a infancia ou nas brincadeiras com a irmd mais nova. Tais exemplos, para as participantes,
funcionam como evidéncias do interesse pela docéncia, mesmo no brincar, e revelam ainda
mais o desejo pela profissdo, ndo como vocacao, mas uma escolha bem formada.

J& os professores que precederam a formacdo profissional tém suas influéncias na
construcdo de saberes, principalmente os pedagdgicos, na inspiracdo para 0 exercicio da
docéncia em sala de aula ou mesmo para formacdo de contraexemplos da préatica docente
almejada e tragada pelas participantes. Os breves excertos indicados revelam que as professoras
apresentam modelos significativos das praticas e comportamentos dos professores que fizeram
parte da escolarizacdo prévia, fatores fundamentais para a construcdo da identidade pessoal e

social do sujeito.

5.2 O comeco da viagem: destaques para o inicio da docéncia.

ApoOs essas primeiras socializagbes escolares, as participantes seguiram para 0
Magisterio, realizado junto ao Ensino Médio, portanto as proximas indicacdes de saberes
estardo relacionadas aos saberes provenientes da formacéo profissional. Ha uma particularidade
na narrativa das participantes, pois todas elas juntamente com essa formacéo inicial ja passaram
a ter vinculo empregaticio com a escola em que trabalham até o presente momento. Portanto,
sdo falas marcadas tanto por aspectos da formacé&o profissional quanto da experiéncia docente,

abarcando saberes profissionais, disciplinares e experienciais.
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De acordo com Vaillant e Marcelo (2012), as etapas que podem ser identificadas no
processo de desenvolvimento profissional do professor séo definidas como a trajetéria escolar;
a formacao inicial; a entrada na carreira e a formacédo continua do professor. Diante dessas
diferentes etapas da vida profissional, o docente apresenta competéncias distintas e
necessidades especificas, entendendo-se que um professor iniciante apresenta uma
desenvoltura, repertério e dominio de um conteudo diferentemente do experiente (REALL,
TANCREDI; MIZUKAMI, 2008).

Reconhecendo essas etapas e 0s diversos saberes incorporados na constituicdo da
identidade docente, 0 comeco dessa viagem tem em seu roteiro tanto os destaques do inicio da
docéncia quanto os provenientes da formacao inicial. As participantes encontram-se inseridas
num cenario bastante especifico, procurando, a0 mesmo tempo em que estudam as teorias
pedagdgicas, valida-las ou compreendé-las na vivéncia da sala de aula, seja na formacao inicial
para a profissdo ou na formagdo continuada.

Os saberes profissionais sdo evolutivos e progressivos, necessitando de formagéo
continua. A formacéo profissional, referida por Tardif (2012, p. 249), ocupa “uma boa parte da
carreira e 0s conhecimentos profissionais partilham com os conhecimentos cientificos e
técnicos a propriedade de serem revisaveis, criticaveis e passiveis de aperfeicoamento”. Para
Flores (2015, p. 144), é possivel identificar e compreender as tensdes, continuidades e
descontinuidades no processo de desenvolvimento da identidade profissional durante a
formacdo inicial incluindo as experiéncias de aluno na escola e na universidade, bem como no
estagio e, posteriormente, no exercicio autbnomo de funcdes docentes.

As vivéncias do estagio sdo destacadas pelas participantes; todas elas fizeram estagios
em escolas publicas e também onde trabalham atualmente. Para Lima (2008, p. 201) o periodo
de estagio ainda que transitorio, “pode tornar-se um exercicio de participacdo, de conquista e
negociagdo sobre as aprendizagens profissionais que a escola pode proporcionar”, pois ao
observar 0 contexto e investigar o cotidiano da escola novas possibilidade sdo abertas,
configurando-se como uma importante fonte de aprendizagem da profissao docente.

Logo ap06s o primeiro estagio, as participantes desta pesquisa foram contratadas pela
escola para atuarem como auxiliares de sala, ainda durante o curso ja tinham estabelecido um
contato direto e diario, ndo apenas como estagiarias, mas como praticantes do oficio. Esse
periodo de formacéo inicial ocorreu durante Magistério, antigo Curso Normal concomitante ao

Ensino Médio. Assim, com cerca de 18 anos, ja atuavam em sala de aula.

Fiz estagio nos dois periodos (Magistério e Graduac&o). E uma realidade bem
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diferente, era um trabalho bem diferente do que a gente fazia e faz aqui na
escola. (PROFESSORA 1)

Quando eu comecei aqui na escola, como auxiliar... na verdade, comecei
fazendo estéagio e no segundo semestre eu ja fiquei como auxiliar, e o que foi
legal € que eu fui construindo a minha prética e buscando a teoria através da
pratica. (PROFESSORA 2)

Desde o magistério a gente fazia estadgios. Nossa, eu cheguei a pegar umas
aulas assim, assisti umas aulas no estagio... eu falava: “Nossa, eu nunca vou
querer ser professora desse jeito!” Engracado, né? (PROFESSORA 3)

As trés participantes relacionam o estagio a sua préatica docente, procurando alinha-lo
as suas escolhas e trabalho desenvolvido. A PROFESSORA 1 procura diferenciar o que
vivenciou nos estagios da escola publica, com a realidade da escola em que atuava e atua. A
PROFESSORA 2 enfatiza a importancia desse estagio na contribuicdo da mobilizacdo dos
saberes na prética. E a PROFESSORA 3 destaca a experiéncia negativa em alguns estagios
como motivador para uma pratica diferenciada e oposta. Os destaques de estagio em outras
escolas relacionam-se a uma realidade diferente da vivenciada na escola em que trabalham, em
geral menos democrética.

Para Tancredi (2009, p 25), a falta de criticidade pode ser um problema diante de
situacBes inesperadas, pois a observacdo da préatica de outros professores, ainda enquanto
alunos, permite “adquirir regras importantes para conduzir o ensino e gerenciar o padrdo de
conduta dos estudantes, mas € preciso olhar os modelos com olhos criticos, olhar para além da
aparéncia, pois ser professor e ensinar ndo é apenas aquilo que os olhos veem”. E preciso
interiorizar e refletir sobre as ac@es, ressignificando-as e enriquecendo a propria pratica.

Para Pimenta (1995), o estagio ndo € apenas um componente curricular, mas sim uma
atividade articuladora, teorica e instrumentalizadora da praxis, pois propicia a inser¢do dos
alunos nas escolas, a fim de que conhecam como 0s processos de ensino e aprendizagem
ocorrem e reflitam sobre a realidade em que atuardo.

Essas professoras tém, entre si, uma formac&o inicial muito parecida e consistente.
Todas elas cursaram o Magistério e a graduacdo foi realizada concomitantemente ao
desenvolvimento da pratica docente. Ingressaram na escola, onde estéo até hoje, ainda enquanto
estagiarias. A PROFESSORA 1 escolheu o curso de Historia e a PROFESSORA 2, o curso de
Pedagogia, ambas em faculdades particulares, alguns anos apds a conclusdo do Magistério e
inicio da atuacdo docente. Ja a PROFESSORA 3, também escolheu Pedagogia, mas diferencia-
se pela escolha logo apds a conclusdo do Magistério e ainda nos primeiros anos de docéncia.

Observa-se, assim, uma conjuntura dificil de se separar, pois tratam-se de saberes tanto
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relacionados a formacdo profissional quanto ao desenvolvimento da experiéncia na profisséo.
Trata-se, aqui, das relagdes possiveis de saberes relacionados a formacgdo docente e mesmo a
pratica, buscando entender a relacdo estabelecida entre teoria e prética.

A PROFESSORA 1 e a PROFESSORA 2 estudaram juntas desde o Ensino
Fundamental até o Magistério. O desejo por este Ultimo é confirmado durante as entrevistas.

Quando eu fui fazer o Magistério... a gente ajudou a batalhar para reabrir o
Magistério do Guido porque nos queriamos fazer o Magistério. Entdo, era um
grupo que queria fazer, nds fomos atras de mais pessoas para montar a equipe,
para poder reabrir. (...) E como nds queriamos fazer, eu e mais algumas
amigas... a gente até andou indo, conversando, divulgando com outras pessoas

conhecidas... “0h, vai ter se a gente procurar”. E n6s montamos um grupo de
40, na época. (PROFESSORA 1)

E possivel notar, inclusive, um movimento de luta pelo Magistério, ainda que pequeno,
uma acao importante na Escola Normal, visto que, para Névoa (1992a, p.3), essas escolas tém
a capacidade de legitimar um saber produzido externamente a profissdao docente, veiculando
uma concepcdo dos professores, focalizada na “difusdo e na transmissdo de conhecimentos;
mas sdo também um lugar de reflexdo sobre as praticas, o que permite vislumbrar uma
perspectiva dos professores como profissionais produtores de saber e de saber-fazer”.

O ingresso da PROFESSORA 1 e da PROFESSORA 3 ocorreu no ano de 1980, na
Escola Normal, na qual se cursava dois anos referentes ao Ensino Médio e dois anos referentes
as disciplinas pedagdgicas e estagio, formando-se para o trabalho na Educacédo Infantil e anos
iniciais do Ensino Fundamental. JAa PROFESSORA 2 cursou 0 1° ano do Ensino Médio regular
e depois, com bolsa de estudos, se transferiu para cursar o Magistério com Ensino Médio no La
Salle, que tinha um 4° ano com especializacdo em Educacdo Infantil, formando-se em 1987.

Com o fim do curso de Magistério, esse tipo de narrativa ja ndo existe na formacao dos
novos professores. Gatti (2019, p.25) aponta a extingdo gradual desses cursos a partir da Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional de 1996, com a proposta de formacdo, em nivel
superior, de todos os professores.

Os saberes evidenciados nessa etapa da formagdo docente séo bastante ricos; essas
Escolas Normais desempenharam importante papel para a formacgdo de professores de
Educacdo Infantil e Anos Iniciais do Ensino Fundamental. As participantes, a0 serem
questionadas sobre a contribuicdo dessa formacao inicial, destacam importantes saberes da

formacao profissional e disciplinares, provenientes da formacéo profissional para o Magistério.
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Nos tivemos alguns professores no Magistério que foram muito significativos
para o trabalho em sala de aula. Na Matematica, por exemplo, nés fizemos
Matemética do Ensino Fundamental no primeiro ano de Magistério. Teve
gente que ficou de DP (dependéncia em uma disciplina) nessa disciplina, com
a Sueli, até¢ o fim do curso. No segundo ano, a Sueli falou: “bom, se vocés
serdo professoras, vocés tém que dar conta de serem professoras do primeiro
até a quarta serie, entdo, € esse o conteldo que nds vamos trabalhar!” Ela
queria a compreensdo do processo e foi ai que o povo inteirinho (...) Enroscou,
na subtracdo, enroscou na divisdo, enroscou na multiplicagdo, enroscou em
tudo, até no abaco. (...) Ela ndo trabalhava reproducdo de modelo. Entdo ela
queria a compreenséo do processo. (PROFESSORA 1)

A Sueli, de Matemética (...) Ela era exigente, sabe? Mas uma excelente
professora! Eu gostava dela. ela dava aula no Magistério assim: “vocés tém
que ensinar as criangas assim, desse jeito!” A PROFESSORA 1 e eu, fomos
as Unicas que ndo ficaram de recuperacdo dela, ela deixou todas as outras,
eram 19 meninas. A PROFESSORA 1, eu e mais um ou outra s6, o resto ficou
tudo de DP (dependéncia de uma disciplina). (PROFESSORA 3)

E interessante observar como as duas participantes, que estudaram juntas, mesmo
fazendo as entrevistas em momentos diferentes, destacam uma mesma vivéncia de modo muito
parecido. Ambas relatam sobre a professora de Matematica que tratava de contetdos
importantes para a pratica em sala de aula, ressaltando a didatica para o ensino. E interessante
também observar como tal lembranca fica impregnada de forma tdo similar na memaria dessas
duas professoras, principalmente na compreensdo sobre o objetivo da professora ao ensinar
Matematica, de modo que pudessem compreender ndo apenas o contetido, mas a forma como
se ensina.

Saber ensinar e saber como ensinar sdo processos importantes para pratica docente, para
Gatti (2014), tratam-se de condi¢des que vdo além das competéncias operativas e técnicas e
estdo diretamente relacionadas ao proprio trabalho no ensino, integrando-se aos modos de
pensar e agir, transcendendo a mobilizacdo de conhecimentos e métodos, considerando suas
intencdes, valores e vivéncias e se configurando como condi¢bes importantes ao
desenvolvimento profissional.

Para Tancredi (2009, p.53), “em muitos contextos ainda € presente a ideia de que 0s
professores “primarios, dos primeiros anos de escolaridade ndo precisam saber muito, basta-
lhes amorosidade, paciéncia e cuidado”, sendo que a verdade é exatamente 0 oposto: esses
professores necessitam de uma amplitude e complexidade diferente de conhecimentos para
atender as demandas dos alunos. Esses saberes pedagdgicos e disciplinares, o saber ensinar e
saber como ensinar envolvem os valores, atitudes e conhecimentos do docente de modo que ele
possa traduzir o conhecimento cientifico em discussdes que 0s alunos aprendam e se sintam

motivados para tanto.
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Portanto, entende-se que saber o contetdo é importante, assim como € preciso saber a
forma como o aluno aprende e lhe como ensinar. Para Marcelo e Vaillant (2018, p. 33), a
preocupacdo com a aprendizagem dos alunos € um importante critério para o desenvolvimento
profissional e tem se tornado uma tendéncia, visto que propde um novo olhar sobre a formacao
docente. Nesse sentido, ensinar ¢ agir com outros seres humanos e “contrariamente ao operario
de uma industria, o professor ndo trabalha apenas um ‘objeto’, ele trabalha com sujeitos em
funcdo de um projeto: transformar os alunos, educa-los e instrui-los” (TARDIF, 2012, p.13).

A PROFESSORA 1 destaca a importancia da formacéo inicial para a incorporacdo de
saberes tanto por meio da aprendizagem de contetidos a serem desenvolvidos na sala de aula,
quanto pelo favorecimento do saber estudar e pesquisar para poder ensinar.

Uma das coisas que eu acho importante é de fato vocé saber os conteidos que
vocé vai desenvolver. Acho que pra uma professora que ndo tem dominio de
Matematica é muito dificil ensinar Matematica. Ela tem que estudar para saber
matematica, para poder desenvolver. (...) Entdo, as disciplinas de Didatica que
eu fiz, principalmente as do Magistério, foram fundamentais para a gente
desenvolver conteudos especificos. S6 que acho que o importante é vocé saber
como estudar, porque hoje eu posso pegar qualquer assunto, que eu vou
conseguir estudar. Mas é a forma de como fazer isso, entdo, acho que as
disciplinas que eu tive, principalmente as do Magistério, muitas delas
favoreceram isso, da gente aprender como pesquisar, aprender como estudar.
(PROFESSORA 1)

Esse tipo de formacdo de professores ndo se refere apenas a um sujeito transmissor de
contetdo ou aplicador de técnicas, mas sim a um individuo repleto de saberes, que deve
dominar ndo apenas o contetdo que compartilhara com o aluno, mas também entender a forma
como a crianga aprende e 0 modo de lhe ensinar.

A PROFESSORA 1 ressalta a importancia de saber estudar e pesquisar, no sentido de
ter compreensao sobre aquilo que ensinara. Trata-se de uma juncdo entre saberes pedagdgicos
e disciplinares na composigéo da identidade docente. Para Tardif (2012, p.120), “conhecer bem
a matéria que se deve ensinar € apenas uma condigdo necesséria, € ndo uma condigéo suficiente,
do trabalho pedagdgico”. Assim, é importante que o professor seja capaz de transformar a
matéria que ensina, de modo que os alunos possam compreendé-la.

Para Marcelo (2009, p.119), “o conhecimento do conteudo parece que é um sinal de
identidade e reconhecimento social”. E comum pensar que para ensinar é preciso apenas saber
a matéria a ser ensinada, mas, como ja dito conhecer a matéria ndo é Unico indicativo de
qualidade do ensino e, as participantes destacam um outro importante dado, a necessidade de

saber como fazer, como explicar, como transformar o conteddo em aprendizagem. Dessa
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maneira, para Rold&o (2007, p.101), o professor profissional, “¢ aquele que ensina ndo apenas
por que sabe, mas porque sabe ensinar. E saber ensinar é ser especialista dessa complexa
capacidade de mediar e transformar o saber”.

As participantes da pesquisa indicam esse saber-fazer presentes em suas formacoes
iniciais, porém ndo apresentam as mesmas referéncias quando questionadas de modo mais
especifico, sobre a contribuicdo destas para as aprendizagens sobre a prética da Pedagogia

Freinet.

N&o tinha nada de Pedagogia Freinet no Magistério. A Clarice, que era minha
professora de Didatica, possibilitou que a gente apresentasse a nossa forma de
trabalhar para 0 nosso grupo, ela possibilitou isso. Mas ndo era do curso, ela
que possibilitou isso. (PROFESSORA 1)

Tanto no Magistério, como quando eu fiz Pedagogia, eu sempre levei muito
da prética, porque quando nos era oferecido um tedrico que falava dessa
relacdo com a criancga, dessa possibilidade de deixar a crianga construir seu
conhecimento, de ter contato com o ludico, eu vivia ja isso, entdo ndo tinha
como néo falar. (PROFESSORA 2)

Do Magistério em si, ndo! Logico que tudo que vocé aprende, depois na hora
que voceé vai estudar Pedagogia Freinet, vocé fala: “Nossa, a gente viu aquilo
14, ndo bate com isso, com o que a gente esta estudando agora!” Entdo, de certa
forma, valeu para vocé confrontar teorias, 0s educadores, vamos dizer assim!
(PROFESSORA 3)

Na formacéo inicial, todas elas afirmam tratar da Pedagogia Freinet apenas quando
levavam suas praticas para a sala de aula; tais discussdes ndo estavam presentes na formacao
profissional, mas eram permitidas quando suscitadas pelas participantes. Nesse sentido, Gatti
(2014, p.40) questiona a formagéo fragmentada e reduzida das formagdes iniciais, procurando
entender se seria “suficiente para o futuro professor vir a planejar, ministrar, avaliar ou orientar
atividades de ensino na educacdo bésica, lidando adequadamente com os aspectos de
desenvolvimento humano™.

Os saberes ligados a formacdo profissional também estdo relacionados aqueles
desenvolvidos em cursos de formacdo, ndo apenas na formacdo inicial. As participantes
relataram diferentes experiéncias ao longo da carreira, relativas a especializagdo ou cursos, e
enfatizaram a participacdo em congressos, principalmente os relacionados a Pedagogia Freinet.

No caso das participantes desta pesquisa, 0 conhecimento da Pedagogia Freinet
relaciona-se, num primeiro momento, aos saberes provenientes de programas e livros, que por
sua vez, referem-se ao conhecimento dos professores sobre os principios educacionais ou

sistema de ensino, integrando-se ao trabalho docente pela utilizag&o de ferramentas de trabalho.
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Essa ideia remete a aprendizagem derivada do fazer e ndo formalmente aos cursos de Magistério
e Licenciatura. Para Tardif (2012, p.64), podem ser considerados como saberes que “provém
de lugares sociais anteriores a carreira propriamente dita ou situados fora do trabalho
cotidiano”, no caso das participantes, ¢ possivel perceber uma relacdo desses saberes na
integracdo com a proposta pedagdgica, no desenvolvimento das técnicas da Pedagogia Freinet
ou, ainda, nas leituras desenvolvidas com o grupo escolar.

Essa integracdo entre a teoria e a pratica, diante das leituras, da relagdo com os pares e
do fazer docente fica evidente nas narrativas das professoras sobre o uso da imprensa, por

exemplo:

Quando eu comecei a trabalhar na imprensa, era dificil porque eu tive que
aprender ali junto. Até a habilidade de.... montar o texto e diagramar ali, vocé
tem que aprender, e no inicio vocé falava assim “¢ legal, as criancas gostam,
mas serd que precisa tudo isso? Um trabalho enorme que da para ficar ali
montando!”. Mas depois com a teoria que vocé vai aprendendo, vai buscando,
vocé vé o quanto aquilo é importante. (PROFESSORA 2)

A gente ia tateando mesmo, em todas elas e tateando a gente foi superando.
(...) A imprensa era dificil mesmo, porque até a gente aprender, até a gente
entender como ela funcionava, que vocé tinha que montar de tras para frente,
de ponta cabeca, né? N&o era facil! E as criancas, rapidinho! (...) Quando a
gente conseguiu a primeira imprensa, n6s fomos aprender a mexer na
imprensa (...) A gente foi se ajudando (...) foi construido com o grupo mesmo.
(PROFESSORA 3)

As professoras apontam a aprendizagem do uso da técnica da imprensa na sala de aula,
que para Freinet (1976) era uma forma de traduzir o texto vivo e a aula-passeio, substituindo as
paginas dos manuais escolares. A PROFESSORA 2 fala sobre as habilidades necessarias, a
aprendizagem na préatica e o alinhamento necessario a teoria para compreender a importancia e
necessidade do trabalho com a imprensa. A PROFESSORA 3 destaca o “tateamento” nessa
aprendizagem, no sentido de testar, descobrir e aprimorar a técnica, ressalta, também, esse
processo desenvolvido junto aos pares, no auxilio matuo.

Tais saberes foram repensados e incorporados a pratica docente ndo s6 por meio do
investimento no desenvolvimento profissional, com leituras e cursos, mas também na atuacao
com 0s pares e na experiéncia cotidiana. Para Marcelo (2009, p.127,128), independentemente
da qualidade do programa de formacdo inicial que os professores tenham cursado, ha algumas
coisas que sO aprendem na préatica, 0 que pode repercutir no inicio da docéncia como uma
“sobrevivéncia, descoberta, adaptacéo, aprendizagem e transicao”.

Mesmo compreendendo que a formacao do sujeito se da ao longo de toda a sua vida,
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como um continuum, sabe-se que a formacéo inicial ndo da conta de uma série de necessidades
dos professores, seu carater mais global e, ao mesmo tempo, compartimentado, ndo viabiliza
uma visdo ou vivéncia real dos aspectos de uma sala de aula. Para Reali, Tancredi e Mizukami
(2008) a competéncia profissional ndo estéa restrita apenas a formacéo inicial, mas € decorrente
do processo continuo de desenvolvimento do docente. Nesse aspecto, o professor continua em
processo de aprendizagem mesmo depois dessa formacao, compondo a sua identidade docente,
aprimorando a pratica.

Os cursos de formacao sdo importantes fontes de aprendizagem da docéncia, porém, séo
comumente considerados como secundarios por “muitos professores, quando iniciam a carreira
ou mesmo quando se tornam mais experientes. H4 uma forte tendéncia de os professores
considerarem que s0 a prética ensina” (Tancredi, 2009. p.26).

O diferencial das professoras participantes como atuantes em sala de aula, mesmo
durante a formacdo inicial, possibilitou o estabelecimento de relagdes entre teoria e préatica, que
serdo destacadas mais a frente, quanto aos saberes experienciais.

Mas até aqui, as participantes apresentam saberes da formacéo profissional importantes.
desenvolvidos nesse momento da carreira e da escolarizacdo prévia, como: a construcao de um
perfil mais democratico em oposicdo as vivéncias autoritarias desse periodo, a compreensdo
sobre 0 modo como as criancas aprendem a Matematica, por exemplo, e o estabelecimento de
relacdo entre teoria e pratica, visto que ja trabalhavam na docéncia enquanto estudavam,
gerando um grande entrelacado de saberes.

Esse elo entre a teoria e pratica é importante. Ao se entender que os professores sdo
atores competentes e sujeitos ativos, é preciso compreender também que a pratica ndo é somente
um espaco para aplicacdo dos saberes adquiridos na teoria, pelo contrario, trata-se de um espaco
de producdo de saberes especificos, saberes esses que devem ser validados e reconhecidos
(TARDIF, 2012).

As professoras também foram questionadas sobre experiéncias marcantes no inicio da
carreira e as respostas divergiram entre aspectos pessoais, analises positivas do momento
vivenciado, enfrentamento de eventos dificeis com os alunos e mesmo a responsabilidade por

um nivel de ensino nao trabalhado antes.

Eu me sentia muito feliz no meu trabalho e me sinto hoje, mesmo com as
dificuldades. (...) Eu tenho muito mais experiéncias positivas do que negativas
para te contar, né? Eu penso assim! Eu também sou uma pessoa que... tento
ndo guardar muito negativo, porque sendo a gente sé acumula e ndo d& conta
depois, né? (...) Quando a gente comecou a primeira série, nenhuma das
professoras da escola queria assumir, estava todo mundo com medo de
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assumir alfabetizacdo. Ai eu disse que se alguém me ajudasse, né? Porque eu
também ndo tinha experiéncia de sala de aula, tinha experiéncia da escola e o
estagio que eu tinha feito nas escolas tradicionais. Que eu poderia tentar, mas
que eu ainda ia precisar de ajuda (...) E ai, entdo, veio a ideia de trazer a Loli
para trabalhar dois dias comigo. (PROFESSORA 1)

As vezes vocé 18 o que é esperado para uma faixa etaria, mas sempre tem
alguém que foge a regra e vocé fala “o que eu fagco com essa crianga?”” Entdo
eu lembro que eu tinha uma crianga (...) era muito precoce... ela tinha uma
expressao oral muito boa, questionava ja, com 3 anos de idade, o que eu estava
explicando e o que estava fazendo (...) Quando aparecem esses casos € um
desafio pra gente (...) quando vocé comega, Vocé prepara atividade achando
que todo mundo vai responder daquela forma para vocé, e a hora que vocé vé
ndo € aquela forma, e o que que vocé faz com aquela crianga? (...) Entdo, essa
é uma situacdo em que a gente vai aprendendo a lidar com essa diversidade.
E uma outra situacdo, nessa faixa etaria também, de uma crianca que mordia
muito e que a gente tentou todas as estratégias, ela mordia mesmo assim (...)
mas voceé vai procurar na literatura tem a explicagdo do porqué que a crianca
morde, que é a fase oral... Mas depois a gente foi descobrir que a mée tinha
uma brincadeira de morder com o filho. Entdo até vocé chegar na raiz... foi
um problemdo porque ninguém gosta de levar o filho mordido para casa, e
VOCé que estd comegando a carreira... € uma coisa que me angustiava muito.
(PROFESSORA 2)

Ah, foi quando eu assumi a primeira sala (...) de Ensino Fundamental, E ai
Silva, falou assim para mim: “Ah, vocé vai assumir a segunda série?” Nossa!
E o medo, né? De assumir! Porque a gente ainda estava implantando a
Pedagogia Freinet, era uma coisa que a gente estava comecando! E se ndo der
certo, né? E assim, a gente ndo dominava ainda conteldo de Ensino
Fundamental, até entdo a escola tinha Pré-Escolas sé! (...) Tinha uma
coordenacdo, a Silvia estava ai, ela dava um apoio, mas ela era diretora da
escola, né!? (PROFESSORA 3)

Referente aos saberes profissionais e experienciais, enquanto a PROFESSORA 1
destaca os aspectos positivos do inicio da docéncia, ndo os especificando, mas colocando as
experiéncias positivas superiores em relacdo as negativas, as PROFESSORAS 2 e 3 destacam
vivéncias que causaram angustias nesse periodo.

Na insercdo da docéncia o professor iniciante percebe de forma situada as
especificidades da docéncia e compde a sua identidade profissional diante das intensas
experiéncias nesse processo. Considera-se um momento desafiador, pois o professor precisa
construir os conhecimentos necessarios ao ato de ensinar a0 mesmo tempo em que ensina,
devendo ainda manter o equilibrio emocional diante dos desafios da docéncia (REALI,
TANCREDI; MIZUKAMI, 2008).

A PROFESSORA 1 revela o auxilio de uma professora experiente ao assumir, pela
primeira vez, uma sala de alfabetizacdo. Ainda eram os primeiros anos de docéncia da

professora, mas a mudanca de nivel de ensino, da Educacdo Infantil para o Ensino Fundamental,
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fez com que a docente solicitasse ajuda para lidar com esse novo desafio. Para Tancredi (2009),
é comum os professores serem considerados iniciantes quando mudam a turma de trabalho ou
disciplina, por exemplo. A escola, por sua vez, deu o respaldo necessario permitindo essa
interacdo entre professora experiente e professora iniciante, que sera discutido no proximo item
sobre a importancia da relagdo com os pares e a instituicdo como espago de aprendizagem
compartilhada. Salienta-se, porém, que a PROFESSORA 1, a0 mesmo tempo em que reconhece
suas limitacGes, entende a importancia de contar com o apoio da escola e de uma professora
experiente. Esse apoio, por sua vez, pode ser uma das bases das relacdes positivas evidenciadas
pela participante.

Sabendo-se das dificuldades do inicio da carreira docente e da necessidade de formagéo
durante toda a vida, é fundamental o planejamento de iniciativas que viabilizem a permanéncia
do professor no Magistério, favorecam a sua autonomia e o seu desenvolvimento profissional.
A escola, ao possibilitar o acompanhamento de uma professora experiente, procurou viabilizar
a PROFESSORA 1 essa seguranca para o exercicio da docéncia.

A insercdo na docéncia pode dar-se de diversas formas, ocorrendo geralmente apos a
formacdo inicial. Diante das dificuldades desse momento, segundo Marcato (2016, p.53),
“alguns paises tém experiéncias de fazer essa inser¢do de forma planejada, indicando formas
de introduzir o profissional na docéncia e para tanto, propondo programas especificos ou meios
de realizar esse processo”. Dentre outras iniciativas, no sentido de oferecer o suporte necessario
para a atuacdo docente nos anos iniciais, destaca-se a mentoria. Segundo, Reali et al. (2008),
no desenvolvimento da mentoria ocorre a formacao de professores iniciantes, mediante a a¢éo
colaborativa de professores experientes, trata-se de uma diade que pode favorecer o ingressante
no magistério e o professor experiente.

A PROFESSORA 2 revela uma dificuldade inicial em estabelecer resolugdes para
conflitos que, mesmo presentes na teoria, foram desafiadores na pratica. E interessante salientar
0 “a gente” na solugdo desses desafios, a professora ndo se coloca como Unica capaz de supera-
los, mas o termo revela implicitamente a importancia do trabalho em pares ja no inicio da
docéncia.

Do mesmo modo, a PROFESSORA 3, destaca o apoio da coordenacao e direcéo diante
da sua inseguranca inicial ao assumir uma nova sala de aula. Para Tancredi (2009, p. 43), 0s
iniciantes ndo sdo “apenas aqueles professores que tém menos de 5 anos de Magistério, mas
também os que comecam a lecionar em niveis de ensino, séries, classes ou componentes
curriculares diferentes daqueles em que estavam”. A falta de seguranga nesses casos, mesmo

com apoio, é bastante comum. O que dificulta ainda mais essa fase de inducdo a docéncia é o
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trabalho isolado do docente e sem 0 apoio necessario.

Segundo Huberman (1992), a entrada na carreira docente pode suscitar a descoberta da
docéncia ou o choque de realidade, traduzido como um confronto entre a realidade e os ideais,
enquanto o primeiro € marcado pela experimentacdo e entusiasmo inicial. Nesse sentido, as

participantes também destacam um misto de inseguranca e experiéncias positivas.

Na verdade, quando eu entrei aqui na escola, eu estava cursando o terceiro ano
de Magistério. Entdo eu tinha aquela vontade muito grande de ser professora
(...) a gente idealiza né, a profissao, imagina aquilo e quando vocé vai para a
pratica, vocé percebe que tem que ir construindo esse sonho de acordo com
gue vocé imaginava que era, mas a0 mesmo tempo eu me sinto privilegiada,
porque eu comecei numa escola que eu pude... é, eu ndo tinha rango de
nenhuma outra pratica, uma prética negativa ou de uma outra experiéncia que
ndo tenha dado certo. Eu comecei em um lugar que ndo tinha uma pratica
tradicional (...) e o que foi legal é que eu fui construindo a minha pratica e
buscando a teoria através da préatica. (PROFESSORA 2)

Eu vim trabalhar, eu ia ajudar as professoras. Entdo eu via algumas coisas, eu
falava: “Nossa, tomara que eu consiga fazer isso!” Mas era uma inseguranga
muito grande, né? Ah, eu acho que mais o fato de vocé ainda ndo dominar essa
funcéo, na verdade, de professora. Entdo eu era muito nova, imagina!? la
completar 18 anos, ja estava em sala de aula, ajudando! E assim, saber que
vocé esta lidando com pessoas, vocé querendo fazer a coisa certa, com medo
de errar. Entdo essa inseguranca era tudo isso. (PROFESSORA 3)

Ao mesmo tempo em que destacam a idealizacdo da profissdo e o sentimento de
insegurancga, as participantes retratam um comeco positivo na docéncia, inseridas em uma
pratica libertadora que as inspirou e motivou.

A PROFESSORA 2 ressalta ndo ter tido experiéncias negativas e vivenciado um inicio
da docéncia de modo privilegiado, revelando um entusiasmo inicial. J& a PROFESSORA 3
associa sua inseguranga ao fato de ser muito nova e por isso cobrar-se tanto na formagéo
humana, ainda assim, coloca-se em situacdo de responsabilidade, sentindo-se pertencente ao
corpo profissional, caracteristica do processo de descoberta. Cruz (2019), ao tratar de narrativas
sobre o inicio da docéncia de professores experientes, ressalta que os primeiros anos podem
parecer desoladores, num primeiro momento pelas dificuldades e angustias, mas podem ser
marcados também pela descoberta fazendo com que o0s docentes permanecam na carreira
construindo suas bases de conhecimento sobre o ensino na pratica, no cotidiano da escola, por
meio das relagOes interpessoais, dos conflitos e desafios.

Com frequéncia, a literatura empirica indica os aspectos da sobrevivéncia e da
descoberta da docéncia vividos em paralelo, sendo que o entusiasmo, responsabilidade e

experimentacdo do segundo permitem que o professor suporte o primeiro aspecto. Assim, 0s



100

aspectos positivos parecem predominar sobre os demais, caracterizando o inicio da carreira
dessas professoras mais relacionado a descoberta da docéncia. (HUBERMAN, 1992).
Entende-se, tal como Tardif (2012 p.16), que os saberes incorporados por um docente
“s@o uma realidade social materializada, atraves de uma formacéo, de programas, de préaticas
coletivas, de disciplinas escolares, de uma pedagogia institucionalizada, etc., e sdo também, ao
mesmo tempo, os saberes dele”. Assim, diante das diferentes fases na carreira docente, novos
saberes sdao apreendidos e incorporados, relacionados as situacdes de trabalho com alunos,
colegas, familiares, ligados ao ensinar em determinado espaco, instituicdo e sociedade. 1sso
significa que tais saberes ndo se fazem de maneira isolada, nem somente na formagé&o inicial ou
no comeco da docéncia, pois fazem parte de uma realidade social permeada por formagdes,

programas, praticas coletivas, entre outros.

5.3 Entre chegadas, encontros, mudancas e partidas.

Com o estabelecimento do inicio da carreira, seguindo as tendéncias gerais do ciclo de
vida dos professores, tem-se a fase de estabilizacdo e diversificacdo, conforme Huberman
(1992). O primeiro relaciona-se ao comprometimento definitivo e tomada de responsabilidade,
enquanto o segundo diz respeito tanto as tentativas de diversificar a gestdo das aulas como a
aspiracdo por novas fungdes e CoOmpromissos.

Nesse contexto, os saberes da formacdo profissional, curriculares, disciplinares e
experienciais continuam a ser incorporados no fazer docente e a compor 0s processos de
aprendizagem da docéncia que, por sua vez, comeca ainda antes da preparagdo formal e
continua pela vida toda. Retoma-se, portanto, que “a docéncia passa por etapas, durante as quais
os professores tém necessidades formativas diferentes, visto que estes possuem conhecimentos
e experiéncias também diferentes” (TANCREDI, 2009, p.15).

Os saberes referentes a formacdo profissional também estdo relacionados aqueles
desenvolvidos em cursos de formacao, ndo apenas a inicial. Também podem estar relacionados
aos saberes experienciais incorporados a pratica docente. Quando questionadas sobre suas
atuacbes na escola, todas as professoras participantes destacam a responsabilidade em
diferentes fungdes, compondo, assim, um leque diversificado na constituicdo de suas

identidades docentes.

Logo no inicio, como auxiliar de sala na faixa etéaria de 1 a 2 anos. Depois da
formag&o eu assumi sala de... na época a gente chamava pré-escola. Era o pré
anterior a alfabetizacdo e depois muitos anos na primeira série, depois segundo
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ano, também trabalhei um determinado tempo com Lingua Portuguesa no 6°
ano. Depois Historia, que € a minha formacdo, ai eu ja estava formada e depois
a coordenacdo. Eu sempre tive... a minha sala predileta era o segundo ano, né?
Que eu deixei no ano passado, que é o periodo de alfabetizacdo, que é um
periodo, uma sala que me encanta. (PROFESSOR 1)

Eu comecei na Educacéo Infantil, que era com criangas de 3 e 4 anos...sempre
trabalhei na Educagéo Infantil, acho que por uns 10 anos. Depois passei a
trabalhar com criancas em fase de alfabetizacdo. Trabalhei também com
segundo ano e trabalhei como monitora do 6° ao 9° ano... e agora, atualmente,
estou na coordenacdo ja ha uns 4 anos. Eu gosto muito da alfabetizacdo, da
faixa etéria de 6 e 7 anos. (PROFESSORA 2)

Ja fiquei uma época na biblioteca da escola, ajudando a por a biblioteca em
ordem. Ja ajudei um pouco na Administracdo, na parte econémica da escola.
Ja fiz compra de materiais, ja tive varias funcdes. Mesmo porque é por ai
mesmo, é até legal vocé ter essas outras funcgdes, para vocé saber dar valor e
que todas elas tém a sua contribuicdo no grupo da escola. Eu cheguei a ser
diretora por um tempo! (...) Mas é muita burocracia, muito burocratica, ndo é
uma funcdo que eu gosto. Teve a monitoria também (...) 0s mais novos
demandavam mais ajuda, era gostoso! Ah... a que eu estou mais é o 5° ano!
Mas eu gostava de todos, eu me identifico bastante com a turma do 5° ano,
sabe! (PROFESSORA 3)

A fase de diversificacdo, conforme Huberman (1992), é bem evidenciada na fala das
professoras. Da mesma forma cada uma tem sua identidade estreitada com determinada atuacao.
Apesar de terem atuado em diferentes funcdes, a PROFESSORA 1 e a PROFESSORA 2
apontam uma grande afinidade com turmas de alfabetizacdo, ja a PROFESSORA 3 evidencia
a preferéncia pelo trabalho com os alunos de 5° ano, devido ao desafio de uma fase em mudanca
de perfil.

Além disso, a PROFESSORA 3, revela uma funcdo em que ndo se sentiu bem em
compor: a dire¢do; mesmo que num breve periodo, pois as questdes burocraticas pareciam nao
estar em consonancia com os anseios da docente. Nesse sentido, a identidade é tratada por
Imbernén (2010) como uma associacdo de diferentes tracos e vivéncias que, a0 mesmo tempo,
distinguem e confirmam o que se é. Entende-se, portanto, que a construcdo da identidade do
professor ndo é estagnada, mas continua e atrelada, tanto as dimensdes individuais, quanto a
grupos e esta relacionada tanto aquilo que o sujeito se identifica e reconhece, quanto aquilo que
nega ou desaprova.

Também é preciso considerar o professor como sujeito de sua propria historia, enquanto
pessoa e profissional, em um processo de autoconstrucdo que se compde a medida que exerce
seu fazer docente em interagdo com a comunidade escolar. Nessa socializagéo profissional tem-
se 0 processo de formacdo do individuo estabelecido em toda sua histdria, sendo que na vida

profissional o eu-pessoal se agrega ao eu-profissional, “por meio de uma série de relagdes que
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0 sujeito estabelece com os outros e com o0 entorno, influenciada por aspectos sociais,
emocionais, cognitivos e afetivos” (GATTIL, 2019, p. 182).

Essa fase de diversificacdo pode ser marcada por serenidade ou distanciamento afetivo,
cada qual se encaminhando para o desinvestimento na carreira. Ainda para Huberman (1992,
p.46), esse desinvestimento pode ser sereno ou amargo e, em geral e até certo ponto, costuma
ser uma fase “positiva; as pessoas libertam-se, progressivamente, sem o lamentar, do
investimento no trabalho, para consagrar mais tempo a si proprias, aos interesses exteriores a
escola e a uma vida social de maior reflexdo, digamos mesmo de maior carga filosofica™.

Nesse sentido, as professoras, ja aposentadas, porém ainda atuantes, falam sobre o
investimento atual em curso de costura, culinaria, filmes e leituras; isso ndo significa
descomprometimento com a educa¢do, mas sim congregacdo com novas atividades, sem
necessariamente lamentar ou enrijecer a pratica docente.

As participantes relataram diferentes experiéncias ao longo da carreira, relativas a
especializagdo ou cursos, hoje com participagdes menos frequentes. Foi bem destacada a

participacdo em congressos, principalmente o primeiro relacionado a Pedagogia Freinet.

Tinha os que a gente ia SO para assistir e tinha 0s que a gente ia para atuar
também. (...) A escola incentivava muito isso, ajudava até com despesas, e 0
grupo de professores da Escola sempre foi. O primeiro que eu participei foi
muito marcante. Esse primeiro marcou muito por conta do que eu hoje, por
exemplo, tenho uma visdo, uma experiéncia, que eu iria saber analisar a
postura de pessoas que trabalham com a pedagogia Freinet de uma outra
forma. (...) Entdo, nessa época que eu era muito novinha, eu fiquei pensando,
VOCé tem que ter esse cuidado para ndo criar a visdo do outro, voceé ter a sua
visdo. (PROFESSORA 2)

Na RIDEF, que foi aqui no Brasil, mas ja faz muito tempo, a gente conheceu
muita gente. Esse foi para mim o mais marcante. Acredito que esses encontros
facam mesmo a diferenca. Para a gente poder entender a proposta da escola,
em primeiro lugar, a gente fez curso, depois a gente descobriu outras escolas
gue trabalhavam com a Pedagogia Freinet, a gente foi fazer cursos com eles.
Foi ver... participou da RIDEF que teve aqui no Brasil, outro dia mesmo, em
88, sabe? (risos) Teve intercambio mesmo, no sentido de vocé ir conhecendo
a Pedagogia, sabendo e vendo as coisas. (PROFESSORA 3)

A primeira vez que eu fui para um encontro da Pedagogia Freinet, em 1984,
em Blumenau, eu fui fazer um atelié de correspondéncia porque eu ja tinha
interesse (...) E a gente era principiante da Pedagogia Freinet, entdo sempre
tinha muita coisa que as pessoas faziam diferente do que a gente estava
fazendo e que vocé podia discutir, participar e se apropriar. (...) Entéo, foi
muito interessante a primeira vez, primeiro porque a gente teve contato com
pessoas ligadas diretamente ao movimento e foi possivel trocar muito naquela
época, porque muitas das coisas que a gente fazia, a gente fazia como a gente
tinha lido e interpretado, a gente ndo sabia como outras pessoas poderiam estar
fazendo essas mesmas coisas. Foi bem interessante, foi nessa época, inclusive,
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que eu conheci a correspondéncia mais de perto. (PROFESSORA 1)

Para as professoras, o primeiro encontro do qual participaram, da Pedagogia Freinet, foi
marcante, cada qual por um significado, embora todas tenham enfatizado a relagdo com os
participantes. Sobre os cursos de formacdo, Tancredi (2009, p.26) ressalta que o0s
conhecimentos construidos nesse ambito “fundamentam a pratica, ampliam os horizontes
conceituais, possibilitam novas aprendizagens (tedricas e praticas), ajudam a construir
posicionamentos profissionais, éticos, a modificar valores, a comegar a ensinar”.

No caso da PROFESSORA 1, é interessante perceber seu estranhamento em relacéo a
alguma situacdo do curso, algo que ndo ficou completamente claro, mas independente do
detalhamento da situacdo em si, atenta-se para o seu olhar de professora experiente, procurando
estabelecer uma distingdo entre seu pensamento na época e agora. Ela destaca a importancia do
cuidado em se formar sua prépria visdo e sobre a necessidade de refletir sobre as acGes dos
outros.

Tanto a PROFESSORA 3 quanto a PROFESSORA 1 destacam a importancia de
conhecerem muitas pessoas relacionadas ao movimento durante o encontro. A PROFESSORA
3 afirma que ao conhecer diferentes sujeitos nesses cursos, também pbéde conhecer novos
lugares com a proposta pedagogica freinetiana, viabilizando um intercdmbio de aprendizagens.
Para ela, esses encontros possibilitaram um maior conhecimento sobre os direcionamentos que
a escola se propunha a fazer. A PROFESSORA 1, além de destacar a abertura do leque de
contatos para estabelecimento de aprendizagens, discussdes e leituras da Pedagogia Freinet,
confirma o seu aprofundamento tedrico e pratico sobre a técnica da correspondéncia,
preconizada pelo educador francés.

Diante do contato com diferentes perspectivas e pessoas, as participantes foram
construindo suas proprias leituras sobre a Pedagogia Freinet, mas também compondo e
recompondo a prépria identidade e alicercando seus saberes. Entende-se como uma identidade
profissional docente que, para Garcia, Hypdlito e Vieira (2005, p.48), diz respeito as “posi¢cdes
de sujeito que séo atribuidas, por diferentes discursos e agentes sociais, aos professores e as
professoras no exercicio de suas fungfes em contextos laborais concretos”.

Assim como a PROFESSORA 2, a PROFESSORA 1 admite ser importante estabelecer
0 contato com o outro, compreender, dialogar e se apropriar de um universo que ainda era pouco
explorado naqueles anos. E importante considerar que estas professoras admitem a
possibilidade de diferentes leituras sobre a proposta pedagdgica e, de todo modo, se mostravam

e se mostram abertas a construcdo de suas aprendizagens. Para Tancredi (2009, p.18), a
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docéncia ndo pode ser vista como uma atividade isolada, na verdade a troca estabelecida entre
os pares tende a auxiliar “os professores a verem outros aspectos de uma situagdo, a
colaborarem com a formacéo de outros professores, a cumprirem as propostas definidas junto
com a comunidade escolar”.

Para Imbernon (2011, p. 72) a formacao do professor deve ser permanente e auxilia-lo
no desenvolvimento do conhecimento profissional, além disso, deve supor que “desenvolva
processos de pesquisa colaborativa para o desenvolvimento da organizacgéo, das pessoas e da
comunidade educativa que as envolve”. Esses encontros, as leituras e discussdes entre os pares
inserem-se nesse contexto de formagdo permanente entre as professoras participantes.

A PROFESSORA 3 ressalta 0 acesso as invariantes pedagdgicas ainda datilografadas.
Sdo historias marcadas na memaria das participantes e fazem referéncias a varias delas, embora
ndo tenham se lembrado de todas as invariantes. Talvez esse tenha sido um deslize engquanto
pesquisadora, Vvisto que se poderia dar esse suporte escrito, afinal, s&o 30 invariantes que
propiciam diferentes reflexdes e possibilitam uma autoavaliacdo do educador.

Essas invariantes, pelo seu proprio nome, dizem respeito aquilo que ndo varia em

relacdo a pratica ou ao sujeito, validando-se em todos os contextos, lugares ou meios.

A gente trabalhou um bom tempo em cima das invariantes, porque a gente
queria trazer para nossa realidade o que o Freinet pensou 4, e 0 que a gente
estava fazendo aqui. (PROFESSORA 1)

Eu vou ser bem sincera com vocé, essas invariantes, sempre que a gente ia
trabalhar com elas, era uma coisa que incomodava muito. Sdo muito fortes,
elas incomodavam muito, porque vocé ndo consegue ter a resposta correta
para aquilo que ela ta falando. E uma coisa que vocé se sente autoavaliando e
ao mesmo tempo é importante. (PROFESSORA 2)

Quando a Ruth conseguiu terminar de traduzir... a gente fez um estudo sobre
elas. A gente foi vendo, foi estudando! Olha, eu tenho aqui agora todas as
invariantes (a professora abre no computador um site com as invariantes): ser
maior ndo necessariamente para cima dos outros, 0 comportamento escolar de
uma crianca é funcdo de seu estado fisioldgico organico e constitucional.
Ninguém, nem a crianca, gosta de ser comandado autoritariamente. Ninguém
gosta de se alinhar, porque se alinhar é obedecer passivamente, € uma ordem
externa. Ninguém gosta de ser obrigado a fazer um determinado trabalho,
mesmo que esse trabalho ndo Ihe desagrade particularmente, coercao! Todos
gostam de escolher o seu trabalho mesmo que essa escolha ndo seja vantajosa.
Quer dizer... tudo aquilo que a gente faz no dia-a-dia da sala de aula, né?
Ninguém gosta de trabalhar sem objetivo, agir como um robd... Olha, s6!? De
ser comandado, né!? Ninguém precisa disso! E diferente porque vocé nio esta
impondo uma ordem, uma disciplina. Vocé esta fazendo com que todos
percebam que elas sdo importantes. Ndo € uma imposi¢do, é uma percep¢do
que o professor tem que fazer com os alunos. (PROFESSORA 3)
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Essas invariantes sdo estruturadas por Freinet (1969) em trés grupos: da natureza das
criangas, das reacOes da crianca e das técnicas educativas. Embora se trate de um conhecimento
adquirido de maneira externa ao proprio sujeito, atenta-se para o fato de que as professoras
fazem reflexdes e suas proprias leituras a respeito do que se V€, I&, estuda ou pratica. Essas
invariantes funcionam como uma espécie de Codigo Pedagodgico e possuem uma base bastante
solida. N&o se trata de se adotar simples técnicas para a reproducdo dos professores, mas sim
de se discutir o conhecimento e avaliar o desenvolvimento do proprio trabalho.

A PROFESSORA 2 menciona a autoavaliacdo e um certo incbmodo que o estudo das
invariantes causava, porém, se tratava de um desconforto importante, visto que propiciava a
reflexdo sobre o trabalho e sobre as préaticas desenvolvidas.

A PROFESSORA 1 relata sobre o estudo das invariantes junto ao grupo com o objetivo
de entendé-las e pratica-las diante da realidade que possuiam, fazendo sua propria leitura e
adequacdo quando preciso, revelando também a autonomia e reflexdo do grupo docente.

A PROFESSORA 3 retoma 0 acesso as traducBes das invariantes pedagogicas e o
estudo. Tendo em méos as invariantes, faz a leitura de varias delas e entende ser atualmente,
tudo o que pratica no dia-a-dia da sala de aula, mas destaca, principalmente, a questdo da
coerc¢do, no sentido de praticar o seu oposto, sendo necessario o compartilhamento de objetivos
junto as criancas, a fim de que compreendam a importancia do trabalho e ndo o facam apenas
por imposic¢ao.

O conhecimento das invariantes trata-se de um saber pedagdgico e experiencial
importante para a pratica docente, adquirido por livros e na experiéncia com os pares, refere-se
tanto ao planejamento do professor quanto ao seu manejo de sala de aula, permeando a relagédo
com o contelddo e com a crianca, visando ao dialogo. Essas invariantes norteiam importantes
principios da pratica pedagdgica freinetiana, fornecendo importantes indicadores para a
autoavaliacdo da préatica docentes. Para Reali et al. (2004, p.70) esses indicadores podem
fornecer “informacdes que favorecam a reflexdo da comunidade escolar quanto as atividades
por ela desenvolvidas; quanto aos conceitos e valores prevalecentes sobre aprendizagem,
ensino, pratica pedagdgica, organizagdo curricular, politicas académicas” e mesmo quanto a
natureza das relagdes sociais estabelecidas entre seus membros.

Para Dubar (2012, p.364), “a socializacdo ndo ¢ mais reservada a infancia, e a formagao
profissional tornou-se formagao ao longo da vida”, assim, as participantes continuaram e
continuam investindo em suas formagdes, talvez num ritmo diferente de quando eram
iniciantes. Esse investimento é importante para o desenvolvimento profissional e para a

constituicdo da identidade docente, visto que esta ndo é findada e esta em constante construgéo.
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Ao longo dos anos a participagdo nesses encontros sobre a Pedagogia Freinet foram se
tornando mais escassas, mas principalmente pela dificuldade de se estabelecer um grupo soélido
no Brasil, como ja discutido anteriormente. Ainda assim, as formacg6es pedagogicas da escola
sdo frequentes, visam ao desenvolvimento profissional dos professores e a pratica de refletir e
compartilhar experiéncias.

O desenvolvimento das leituras iniciais sobre a Pedagogia Freinet ndo foi tdo simples.
Celéstin Freinet, professor francés, apesar do movimento difundido da cooperativa escolar e da

escola moderna francesa, quase nao tinha publicagdes traduzidas no Brasil.

Na época, a escola estava comegando com a Pedagogia Freinet, a gente leu
bastante, a gente discutiu, tinham as reunides de estudo. Eu nunca vinha pra
reunido de estudo sem ler o texto, eu tinha essa preocupacao, ndo sé de estar
comecando, mas estar comecando para fazer direito, né? (...) a Ruth Joffily,
que é uma estudiosa da Pedagogia Freinet, falava francés fluentemente...
Entdo ela traduziu muito material, mas a gente teve bastante reunides, foi um
processo assim, gradativo, mas o material ndo era facil. (PROFESSORA 1)

O que ajudava muito eram as reunides de formacdo. Na época a gente tinha
reunido de estudo, de ler texto, discutir e compartilhar praticas, a gente
participava muito dos congressos Freinet que tinham na época, que hoje ndo
tem muito, eu fui em praticamente quase todos, entdo isso ajudava muito.
(PROFESSORA 2)

Freinet era uma novidade, né? Aqui pelo menos era uma novidade. E a gente
foi conhecendo, a gente fez grupo de estudos para estudar Pedagogia Freinet
(...) A gente trouxe a Rosa Maria, a Flaviana Granzotto (...) Foi a primeira
pessoa que a gente tem noticia, aqui no Brasil, que trouxe a Pedagogia Freinet.
E ai, ela veio para Sdo Carlos. A Ruth Joffily, que foi uma grande tradutora
do Freinet aqui para gente. Entdo, esse material que a gente conhece, vocés
ainda conseguiram ja os livros impressos, a gente tinha xerox traduzido pela
Ruth, datilografado (risos). Quando a gente foi estudar as invariantes
pedagdgicas, elas eram datilografadas, traduzidas pela Ruth pra gente. (...)
Depois em 88, nds fomos com ela para a RIDEF e 14 o povo ia falando, dando
as palestras nos encontros, como ela falava francés fluentemente ela ia
traduzindo e as pessoas estavam falando e ela chorava e a gente chorava junto!
Ah, muito, muito legal! Pela emocéo deles contando como era a vivéncia, né?
Eles eram da Franga, do mundo todo, mas ela traduzia normalmente os que
falavam francés. Essas experiéncias foram todas muito marcantes.
(PROFESSORA 3)

As falas das participantes revelam tanto a falta de acesso aos materiais desejados quanto
0 empenho do grupo para o estudo, incluindo formagdes e socializagdo dos saberes. Os
primeiros contatos com os escritos freinetianos, pelo grupo, deram-se pela traducéo realizada
por Ruth Joffily, uma professora da Educacéao Infantil e bacharel em Filosofia, que dedicou boa

parte de sua vida a tradugdo das obras de Freinet. Vale observar como essas leituras e esses
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encontros eram permeados de interesse, didlogo e afetividade em congruéncia a um misto de
saberes, fossem eles relacionados a pratica, as leituras ou a troca com os pares, além da
motivag&o para tanto.

Para NoOvoa (1992a, p.19) o estabelecimento dessa coletividade e a concepgdo de
espacgos em que o trabalho possa ser discutido e trabalhado trata-se de excelentes instrumentos
de formagdo, pois o que se esta “em causa ndo € apenas o aperfeicoamento, a qualificagdo ou a
progressdo na carreira docente; a varios titulos, joga-se também aqui a possibilidade de uma
reforma educativa coerente e inovadora.” Nesse relato, ressalta-se a coletividade das discussoes
durante as leituras, mas ela se estende também para a reflexdo da pratica pedagdgica das
professoras em seu grupo, a construcdo da proposta pedagdgica, assim como 0s caminhos e
posicionamentos tomados.

Os dados referentes aos encontros da Pedagogia Freinet e 0s primeiros contatos das
professoras possibilitam situa-las num contexto com a historia de seu tempo; segundo Godson
(1992, p. 75), “permitindo-nos encarar a intersecdo da historia de vida com a historia da
sociedade, esclarecendo, assim, as escolhas, contingéncias e opcdes que se deparam ao
individuo”. Juntamente a analise bibliografica sobre o Movimento Freinet no Brasil e registros
desses encontros foi possivel perceber o grau de envolvimento das professoras na
implementacdo de uma proposta pedagogica libertadora, diante de uma sociedade que
procurava se desvencilhar do poder opressor.

Inicialmente, por meio de leituras e trocas de experiéncias com outros grupos, o
Movimento da Escola Moderna (MEM) e a Pedagogia Freinet que ingressava na vida das
participantes no final da década de 70 e inicio da década de 80, diante de uma sociedade
brasileira com profundos processos de mudanca estrutural, era a representacao real de uma
forma de educacdo libertadora, como resposta as exigéncias desse novo sonho de sociedade,
visando uma educacao democratica e de qualidade que superasse a dicotomia entre a escola e a
vida.

Junto ao grupo escolar, foi feita a escolha da implementacdo da Pedagogia Freinet, para
tanto, recorreu-se a leituras, formagdes em grupo, “intercambio” entre instituicdes e
participacdes em encontros ou congressos. Esse processo implicou em uma escolha de
identidade, que para Huberman (1992), numa abordagem psicanalitica, implica a renuncia a
outras identidades, uma espécie de passagem a vida adulta em que 0s compromissos estdo mais
carregados de suas consequéncias.

Nota-se, assim, saberes importantes para a pratica pedagdgica das participantes e para a

construcdo da identidade docente, provenientes do acesso a um grupo cultural e académico
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especifico, da participacdo de grupos de estudos com leituras sobre a Pedagogia Freinet e do
envolvimento em congressos e encontros.

Todos esses saberes, mesmo que provenientes de um ambiente externo, foram
vivenciados e trabalhados de forma a construir seus préprios saberes e aprimorarem suas
praticas, mas também afinar e fortalecer a proposta pedagogica pretendida para a escola, por
meio da formagdo continuada. Esta, para Imbernén (2010, p. 11), passa pela condi¢do de que
os professores “vao assumindo uma identidade docente, o que supde assun¢do do fato de serem
sujeitos da formacéo e ndo objetos dela, como meros instrumentos maledveis e manipulaveis
nas maos de outros”.

Nesse sentido, podemos compreender que, de modo coletivo, essas professoras
partilharam a construcdo de suas identidades diante das normas de interacdo do grupo e também
passaram a fazer parte da construcdo da histéria da escola. Nao criaram leis para se tornarem
uma comunidade formal; o entrelacamento das suas historias de vida, as afinidades e conflitos,
a negociacéo das tensdes estabelecidas, 0 engajamento e o reconhecimento de objetivos gerais
e comuns, ao longo dos anos, passaram a desenhar o desenvolvimento do trabalho. Conforme
Grossman et al. (2001) estabeleceram a formacdo da prépria identidade e da identidade do
grupo, também suas normas de interacdo, constituindo uma dimensdo importante de uma
Comunidade de Prética de Professores, assim como o seu inicio, ainda que de modo

inconsciente, conforme aborda-se, a sequir.

5.4 A viagem ndo ¢é solitaria: a importancia dos pares e do compartilhar a docéncia.

Os saberes dessas professoras experientes, participantes da pesquisa, estdo interligados
com o0s saberes pessoais, 0s saberes da formacdo profissional e prévia, os saberes disciplinares
ou curriculares e finalmente, com os experienciais. Para Tardif (2012, p. 126), os objetivos dos
professores definem uma tarefa coletiva, que exige acdo coletiva dos docentes, coordenados
entre si, agindo com os alunos e pares durante varios anos. Nessa interacdo, da-se a formagéo
da identidade dessas professoras, mas além disso, a relagdo com esses saberes ocorre na
interacdo com o mundo, com as pessoas, com teorias e experiéncias, foram e sdo constituidos
diante de um contexto de trabalho e de agé&o.

Essa experiéncia adquirida deve ser entendida como uma relagdo com o mundo. A
atividade docente é exercida, de modo concreto, assim como Gonzaguinha (1993) versa em
“Caminhos do Coragdo”, diante de uma grande rede de interagdes com tantas outras pessoas,

“num contexto onde o elemento humano ¢ determinante ¢ dominante e onde estdo presentes



109

simbolos, valores, atitudes, que sao passiveis de interpretacdo e decisao, interpretacdo e decisao
que possuem, geralmente, um carater de urgéncia”, exigindo dos professores a capacidade de
serem pessoas em interacdo com outras pessoas, hormas e contextos (TARDIF, 2012, p. 59).

Para Novoa (p.13, 1992a), a formacdo ndo se da apenas na acumulacdo de cursos e
conhecimentos, “mas sim através de um trabalho de reflexividade critica sobre as praticas e de
(re)construcdo permanente de uma identidade pessoal. Por isso é tdo importante investir a
pessoa e dar um estatuto ao saber da experiéncia”.

Os saberes experienciais possuem objetos que constituem a pratica docente e se revelam
por meio dela, tais como: as relagdes e interacdes estabelecidas com os atores de seu cotidiano,
as obrigacOes e normas que regem seu trabalho e a propria instituicdo. Os saberes experienciais
ndo sdo considerados como os demais. Sdo formados por todos os anteriores, sendo, portanto,
plural e heterogéneo, assim como nucleo vital do saber docente e, para Tardif (2012, p.54), a
partir dele, os docentes procuram “transformar suas relagcdes de exterioridade com os saberes
em relagdes de interioridade com sua pratica”.

Assim, as participantes da pesquisa revelam diferentes saberes provenientes da
experiéncia na profissao, sejam eles saberes da formacao profissional, disciplinares curriculares
ou experienciais. E importante destacar, mais uma vez, que esses saberes se do na relagdo com
0s demais, assim, as participantes, mesmo na formacé&o inicial e continuada, revelam a jungéo
dos saberes provenientes da formacao anterior, da formacéo para o Magistério e de programas
ou livros ao desenvolvimento da pratica docente, ou seja, aos saberes experienciais. Importante
frisar que na maior parte desses momentos, sempre estiveram em sala de aula, diferentemente
de tantos outros docentes que sé ingressaram na profissdo, por exemplo, ap6s a formacao
inicial.

As participantes destacam a importancia da experiéncia na constituicdo de suas
identidades e relatam o desenvolvimento de saberes diante de suas experiéncias vividas com 0s

alunos.

Eu acho que a experiéncia na aprendizagem da gente... Ela é fundamental,
tudo o0 que vocé vivencia, vocé aprende com muito mais facilidade. Entéo eu
tento também passar isso para as criancas. Tudo que a gente consegue
vivenciar, vocé vai aprender com mais facilidade. (...) Eu sabia pouco sobre
astronomia, bem pouco, tinha mais o senso comum, sabe... e tal. Mas a partir
do momento que eu comecei a estudar junto com eles, entdo todo ano eu
estudava, todo ano aumentava um pouco mais meu conhecimento (...) Hoje,
eu ja tenho um dominio da Astronomia que eu ndo tinha ha tempo atrés e que
eu fui adquirindo junto com eles. (PROFESSORA 1)

S&o coisas que voceé vai fazer com as criangas e vocé imagina que vai dar certo
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e as vezes ndo da tdo certo como vocé imaginou que fosse dar. Isso em
pequenas coisas, o encaminhamento de trabalho, que vocé acha que esta tdo
claro para vocé e para as criangas nao esta claro, ai vocé tem que mudar toda
a forma. Isso é muito comum acontecer, a gente vai se aprimorando o tempo
inteiro. (PROFESSORA 2)

Primeiro, a forma de me relacionar com as criancas, foi importante e com a
experiéncia vocé vai aprendendo, vocé vai vendo, vocé vai conhecendo, 0s
jeitos, as carinhas das criancas. Hoje, s6 de olhar para uma crianca vocé sabe
se ela estd entendendo ou ndo o assunto. No comeco? Imagina! Néo tinha
nada. Entdo essa experiéncia ndo esta nos livros, vocé ndo aprende em lugar
nenhum. (PROFESSORA 3)

Sendo a experiéncia uma importante base da aprendizagem, o docente deve ter um
processo de formacdo continua, ao longo da carreira, como compromisso com seu proprio
desenvolvimento pessoal, mas também com a aprendizagem do aluno. Todo processo
vivenciado pelas participantes, como as formacdes, as discussdes reflexivas sobre as praticas
pedagdgicas e os estudos em grupo, favoreceu o estabelecimento de uma pratica pedagdgica
com foco na aprendizagem dos alunos, considerando-os como figura central. A propria
Pedagogia Freinet estabelece essa necessidade de considerar a crianga como centro do processo
de ensino e aprendizagem e considera o respeito a crianga como condi¢do da renovacdo da
escola (FREINET, 1973).

Tal relato demonstra a diversidade do trabalho da professora que ndo se repete,
necessariamente, todo ano, mas vai se aprofundando e se aperfeigcoando no estudo desenvolvido
com as criangas. Essa narrativa valida também uma abertura para a criangca no processo de
aprendizagem, ndo considerando o docente como detentor do saber, mas como sujeito que
ensina, aprende e que estd em constante aprendizado. Para Dubar (2012, p.365), “em
determinadas condigdes de organizacdo dos empregos e das formacdes, o trabalho pode ser
formador, fonte de experiéncias, de novas competéncias, de aprendizagens para o futuro”. Para
gue esse saber se desenvolva, é importante estar atento a formacéo, ao aluno e entender seus
direcionamentos diante das diferentes acdes.

A PROFESSORA 2 ressalta a aprendizagem diante do desafio com uma crianca frente
a diversidade. Trata-se do aprendizado diante de um aluno questionador, mas que também a faz
repensar sobre suas estratégias e certezas sobre a aprendizagem, sendo necessario constante
aprimoramento, assim como reflex&o sobre o planejamento, a organizacéo da sala de aula e o
processo de ensino e aprendizagem. Esses saberes da experiéncia, segundo Tardif (2012),
constituem um campo de estratégias e certezas para superar os desafios, originam-se do trabalho

cotidiano, permitindo que o docente faga novas criagdes, construcGes e improvisacOes de
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situacOes que séo validadas pelos alunos no processo de ensino e aprendizagem.

A PROFESSORA 3 destaca que a forma como se relaciona com os alunos foi se
aprimorando com a experiéncia, sendo possivel, hoje, compreender melhor as reacGes das
criancas diante do desenvolvimento dos contetdos ou de alguma situacéo, perceber olhares e
emoc0es; aprendizagens essas que ndo se encontram nos livros, mas na relagao e na experiéncia
com o outro. Para Tancredi (2009, p.17), a aprendizagem com 0s alunos também é uma fonte
de aprendizagem, mas a adequacao da sua atuagdo docente, de modo que, “os alunos possam
aprender aquilo de que necessitam para terem uma vida plena de sentido na sociedade requer
conhecimento (de diferentes naturezas), comprometimento, responsabilidade”.

Esses relatos também ilustram a fase de diversificacdo na carreira, como ja discutido
anteriormente, ndo apenas na funcdo, mas nos materiais, modo de avaliacdo e experiéncias
pessoais. No caso das professoras foi marcado, principalmente pelo ativismo consciente e
critico, em sala de aula, mas também pelas mudancas de fungdes, como ja discutido no item
anterior. Esta fase, que pode ser marcada por um ativismo ou questionamento, encaminha o
docente, ja aos 25 ou 35 anos de experiéncia, para a fase da serenidade, do distanciamento
afetivo ou conservantismo, ainda antes do desinvestimento, amargo ou sereno (HUBERMAN,
1992).

Nas diferentes etapas da carreira docente, mas principalmente na incorporacdo dos
saberes experienciais desde o ingresso na docéncia, as professoras ressaltam a importancia do

aprendizado com os pares.

Entdo, quando achava alguma coisa diferente, eu lembro que eu comentava,
que a gente discutia 0 que outras pessoas também achavam. (...) Mas assim,
eu sentia respeito pelas pessoas que estavam trabalhando com a gente, na
época e.. ah, eu me sentia bem importante, vamos dizer assim!
(PROFESSORA 1)

E ai, com a experiéncia, vocé vai entendendo. Entdo quando vocé é nova e se
depara com as pessoas que trabalham, vocé tem que tomar um cuidado, para
vocé criar sua propria visdo. (...) As vezes, pode ser que nos tenhamos a
mesma visdo, mas em algumas situacdes, a sua interpretacdo ¢é diferente da
minha, em alguns trabalhos. (PROFESSORA 2)

E assim, o jeito de se relacionar com seus pares também... Tudo isso é
experiéncia. A experiéncia que vocé vai ganhando ao longo do ano da sua vida
profissional, vai te ajudando a modificar as suas relacées. (PROFESSORA 3)

Essa aprendizagem junto aos pares € bastante enfatizada entre as professoras. Esse saber

se constroi e se consolida na relagéo, positiva ou ndo, do docente com os atores de seu contexto
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de trabalho. Para Tancredi (2009, p. 18), essa troca entre os pares ndo deve ser relativa apenas
as atividades de sala, mas sim a conhecimentos sistematizados e experiéncias, pois isso “ajuda
o0s professores a verem outros aspectos de uma situacéo, a colaborarem com a formacao de
outros professores, a cumprirem as propostas definidas junto com a comunidade escolar.”

Sobre essa escola, como espaco de formagédo, Grossman et al. (2001), ao sistematizar a
trajetoria de um grupo em seu processo de constru¢do de uma comunidade profissional de
professores entende-a como uma comunidade que precisa ser local, exigindo interacdes diretas,
com didlogo e confianca, a fim de se estabelecer uma coesdo do grupo. Considera-se, nesse
contexto, dois grandes objetivos, sendo o primeiro melhorar a prética profissional e, 0 segundo,
considerar alunos e professores como aprendizes, ao longo da vida.

Considerando os professores como aprendizagens, temos a construcdo desse saber
realizada por meio de discussdes, troca de experiéncias entre os pares e reflexdo sobre a pratica
dentre da propria escola, espaco privilegiado para essa formacdo. Mizukami (2005) apresenta
contribui¢Ges importantes da literatura sobre o papel da escola diante de um modelo educativo
gue pensa sobre a formacdo do professor. A autora ressalta que a escola é considerada um
espaco de aprendizagem profissional, como uma organizacdo que aprende a partir das
considerac0es, acdes e discussdes de seus participantes, a aceitacdo de processos de negociacdo
e, dentre outros, a participacdo do professor por escolha prépria e ndo por imposicao.

As participantes também destacam a relacdo com os pares na construcdo da identidade

docente, enquanto professoras experientes na pratica pedagogica freinetiana.

No primeiro momento, acho que a gente precisou entender, estudar e entender
0 processo, né? lIsso foi feito com o grupo e, algumas vezes, ndo
necessariamente com o grupo (...) E ai, cada um tinha que correr atras ai... do
seu interesse. Entdo a correspondéncia, por exemplo, tem material, tem
material impresso, entéo eu sempre procurei ler (PROFESSORA 1)

Nas reunides sempre tinha alguns momentos de compartilhar o que estava
fazendo, entdo esse compartilhar de experiéncias positivas, a gente estava
sempre aprendendo com isso. A escola tem uma equipe que est4 aqui j& ha
muito tempo, e eu aprendi muito com essa equipe. E com a Silva também, que
ndo esta mais aqui, e que na verdade eu entrei na escola por meio dela, entdo,
ela sempre teve um perfil Freinet bem forte. (PROFESSORA 2)

Eu acho que foi preciso primeiro a gente querer, sabe? Porque é aquilo que eu
falei, ¢ uma Pedagogia que vocé vivencia, que ndo é uma Pedagogia que vocé
estuda e fala assim: “ah, eu vou fazer s6 isso!” Ou vocé faz ou vocé nao faz!
Entdo, cooperacgdo e afetividade, ou vocé tem ou vocé ndo tem! A gente tem
que sentir! Acho que foi na pratica mesmo, sabe? Vocé vendo, vocé vendo
uma coisa. E, desde o inicio... quando eu vim pra escola eu fui bem recebida,
eu acho que isso também ja favoreceu. Porque tanto a Sandra, que foi a
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primeira pessoa com quem eu tive contato como estagiaria, como auxiliar,
depois a Patricia, elas sempre foram muito... como €é que eu falo... quando a
pessoa quer te ensinar, sabe? Elas sempre foram... “olha, pode fazer assim,
vocé€ me ajuda a fazer tal coisa?” (PROFESSORA 3)

Cada uma das participantes destaca sua relacdo com os pares na construcdo de seus
saberes e na constitui¢do de suas identidades no desenvolvimento da Pedagogia Freinet e uma
boa relacdo com professoras experientes. Em outros excertos, todas elas, assim como a
PROFESSORA 2, destacam a fundadora da escola como importante incentivadora e fonte de
aprendizagem dessa prética pedagdgica Ja a PROFESSORA 3 menciona suas relacdes ainda
enquanto estagiaria ou mesmo depois na interacdo com outras docentes que a tornavam parte
do processo de ensino. Essas duas Ultimas evidenciam uma relacdo de parceria com outras
professoras da escola, revelando a importancia de se ter a troca entre 0s pares na escola, e
também a aprendizagem com quem é mais experiente.

A relacdo das professoras com seus pares, principalmente aquela como professor
iniciante junto a um professor experiente, para Tardif (2012, p.50), trata-se de uma situacdo em
que as certezas subjetivas sdo partilhadas e os professores passam a sistematiza-las e
transforma-las, potencializando tanto a sua formagdo quanto a do outro; portanto, exige dos
mesmos “a capacidade de se comportarem como sujeitos, como atores e de serem pessoas em
interacdo com outras pessoas’.

Com base na reflexdo entre pares, professores podem construir uma cultura colaborativa
e para Reali, Tancredi e Mizukami (2008, p. 85), no plano dos contextos coletivos, as
“comunidades profissionais fortes podem promover a aprendizagem profissional e a melhoria
das praticas instrucionais”. As autoras destacam ainda que essa comunidade de pratica de
professores € entendida como uma comunidade de profissionais com um peso importante, tanto
na responsividade de docentes diante de diferentes demandas, quanto no engajamento na
constituicdo de melhores condi¢des de ensino aos alunos, e também nas transformacdes em suas
praticas docentes.

Nesse sentido, Mizukami (2005) destaca a importancia de se considerar as interacoes
entre os pares como fonte de aprendizagem profissional, ocorridas em um processo continuo,
no qual seus envolvidos partilham experiéncias, questionam as suposi¢des dos pares e suas
também, construindo um conhecimento local, mas também publico.

A PROFESSORA 1 revela a relagdo com uma professora experiente, que ndo fazia parte

do corpo docente da escola, quando teve sua primeira turma de alfabetizacao.
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No ano de 1983, que foi 0 ano quando nds comeg¢amos 0 Ensino Fundamental
e teve a primeira 12 série, nds tinhamos a Loli, que era uma professora da Rede
Estadual e ela vinha duas vezes por semana trabalhar junto comigo, porque ai,
em 1983 eu assumi essa sala, mas junto com essa sala, ela vinha duas vezes
na semana trabalhar junto comigo. Era uma professora da Rede Estadual, mas
era uma professora com quem a gente tinha um contato afetivo e ela vinha
colaborar. (...) Normalmente, o que que a gente fazia? Eu ia para um atelié e
ela ia para outro, ela sempre ficava com atelié da escrita e da leitura, mas eu
ficava atenta porque era ha mesma sala para a gente ver as atividades (...) eu
passava para ela os textos livres das criangas, entdo a gente trabalhava a
gramatica, a organizacao do texto em cima dos textos das criancas. Mas era
um trabalho bem, bem em conjunto meu e dela. Mas eu acho que aprendi
varias coisas com ela, né? (PROFESSORA 1)

Diante da relacdo estabelecida, pode-se dizer sobre a troca entre uma professora
experiente e uma professora iniciante, aproximando-se de relacdo de mentoria na qual o mais
experiente possui uma gama diferente de conhecimentos e se dispde a partilhar com o professor
iniciante. Uma prética cada vez mais estudada e capaz de viabilizar sucesso na préatica docente
de iniciantes. Para Vaillant e Marcelo (2015) esse professor experiente consiste num elemento
de apoio, pois, pela experiéncia e caracteristicas que possui, pode auxiliar e oferecer, aos
iniciantes, orientacdes curriculares e pedagdgicas, suporte para a gestao da sala e, dentre outros,
até mesmo apoio para aspectos emocionais.

Para Reali, Tancredi, Mizukami (2008) essa colaboracdo, entre professor iniciante e
experiente, mostra-se importante ao se considerar que “os professores atuam num mundo
dominado pela mudanga, incerteza e complexidade crescentes, cujas situacoes e problemas néo
sdo solucionaveis com a simples aplicacdo de conhecimentos técnico-tedricos disponiveis”.

No relato da PROFESSORA 1, percebe-se, num primeiro momento, o
comprometimento com 0 hovo ao mesmo tempo em que se da o reconhecimento aos saberes da
professora experiente. Para assumir uma nova sala de aula, num outro nivel de ensino, apesar
da experiéncia na Educacéao Infantil, ressalta a importancia desse apoio para assumir uma sala
de alfabetizagdo. Essas trocas entre experiente e iniciantes, para Silva (2018, p.25), possibilitam
gue “os professores novatos se sintam pertencentes aquele coletivo, encontrando apoio e
superando desafios e dilemas de sua préatica nas escolas, de modo a (re)criar sua identidade
profissional”.

Na introducdo desta dissertacdo, ao tratar da trajetdria como professora/pesquisadora,
indicou-se um processo aprendizagem na Pedagogia Freinet, conduzido junto a uma professora
experiente. Para Sousa (2015, p.89), nessa interacdo entre experiente e iniciante reforca-se a
“ideia de que ensinar e aprender se faz num processo dialdgico que envolve reflex@o

permanente, capaz de criar ambientes de aprendizagem que promova 0 avango na construcéo
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dos saberes docentes”.
Além da PROFESSORA 1, a PROFESSORA 2 também ressalta ser essa uma pratica
ainda atual, quando questionada sobre como ocorre a aprendizagem da Pedagogia Freinet por

novos professores.

Normalmente acontece com os pares. O professor novo entra sempre na sala
de um professor mais experiente e fica por um tempo na sala desse professor.
(...) Nés ja fizemos, muitas vezes, em reunifes pedagogicas momentos dos
mais antigos estarem compartilhando experiéncias e permitindo que 0s novos
vivenciem praticas de ateliés. (...) 1sso permite a formacdo do professor novo.
(PROFESSORA 2)

O acompanhamento sistematico de professores experientes, junto aos iniciantes, €
importante para a constru¢do de conhecimentos profissionais sobre formacéo de professores,
contribuindo também para a constituicdo da identidade do docente, pois consiste num modelo
de aprendizagem entre pares com niveis de experiéncias diversificados. Essa interacdo é muito
positiva, na maioria dos casos, pois os professores experientes possuem um conhecimento
situado que é favorecido pela experiéncia e, nesse sentido, tendem a apresentar maiores
conhecimentos sobre os alunos, seja sobre suas habilidades cognitivas, os estilos de
aprendizagem ou as caracteristicas pessoais (REALI, TANCREDI, MIZUKAMI, 2008).

O relacionamento de professores em inicio de carreira com professores mais experientes
trata-se de uma situacdo que permite objetivar os saberes da experiéncia, assim como a
interacao com os pares, o contexto dos projetos e a formacao. Nessas situagdes, “os professores
sdo levados a tomar consciéncia de seus proprios saberes experienciais, uma vez que devem
transmiti-los e, portanto, objetivd-los em parte, seja para si mesmo, seja para seus colegas”.
Assim, o professor é considerado, também, como um formador e ndo apenas como um préatico
(TARDIF, 2012, p. 52).

Essas professoras participantes tiveram tanto a experiéncia de, como iniciante, trabalhar
com professoras experientes, como a de partilhar conhecimentos e estratégias com os docentes
mais novos, enquanto professoras experientes. Ou seja, estiveram nas duas posi¢cdes, em
momentos diferentes de suas carreiras.

Desse modo, para Souza (2017, p. 86), ““o professor iniciante se sentira acolhido se puder
contar com o apoio de professores experientes para ajuda-lo na fusdo dos sonhos pessoal com
0 profissional”. Da mesma forma, Dourado (2017), destaca como importante o apoio das
colegas mais experientes e da equipe pedagdgica para o enfrentamento das dificuldades. Fica
claro, portanto, o trabalho em equipe e 0 compromisso mutuo discorrido pelas participantes
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como fatores contributivos para a construcao das identidades docentes das participantes, como
experientes.

Para Reali, Tancredi, Mizukami (2008), nas diferentes fases da carreira, os professores
podem construir “conhecimentos profissionais a partir da interacdo de suas experiéncias
anteriores com as atuais, e 0s processos envolvidos séo situados, envolvem interacdo social e
sdo distribuidos com outros”, deste modo, o docente ndao possui uma totalidade de
conhecimentos e habilidades para o ensino de forma individual, isso também se faz na
coletividade.

Apenas uma das participantes teve experiéncia como docente em outras escolas, a
PROFESSORA 2; as demais possuem apenas a visdo dos estagios de outros espacos escolares,
portanto, o tempo e 0 espaco a que se dedicaram ao Magistério sdo bastante proximos, sendo a
pratica da Pedagogia Freinet um elo comum entre todas elas.

Por se tratar de um contexto especifico, com praticas singulares e com corpo docente
coeso e fixo, as participantes inserem-se num modo diferente de pensar a escola, como uma
Comunidade de Pratica de Professores. Esta ndo é explorada de forma aprofundada no
referencial tedrico, pois se entende nao ter sido este objetivo geral da pesquisa, mas diante dos
dados obtidos, percebeu-se uma aproximacao as dimensdes desse conceito, ao contemplar as
aprendizagens profissionais entre pares. Em geral, para Grossman et al. (2001), as dimensGes
de uma Comunidade de Pratica de Professores referem-se a cooperagdo entre individuos, a
responsabilidade pelo crescimento individual e coletivo, a negociacao das tensdes e a formacéo
de uma identidade em grupo.

Né&o se trata, aqui, de procurar entender os saberes de um grupo de professores que
trabalham em conjunto em determinado espaco escolar, mas sim de estabelecer as relacdes
existentes em uma Comunidade de Préatica de Professores. Nela, os docentes, ao mesmo tempo
que forjam seus lacos de comunidade, lutam para manté-los, formando as estruturas necessarias
para lidar com conflitos e sustentar as interacdes entre os sujeitos. E formada por pessoas tnicas
gue poderiam caminhar individualmente em sua trilha docente, mas que tomam e mantém a
decisdo de seguir caminhos em parceria, visando a objetivos comuns e se comprometendo com
a aprendizagem proépria e a do outro (GROSSMAN et al., 2001).

Retoma-se aqui a importancia da escola como espago de aprendizagem. A construcao
da proposta pedagogica baseada na Pedagogia Freinet, em certos momentos, teve apoio e
interagcdes com pessoas de fora da escola, mas se estruturou dentro dela.

Foi no chamado chdo da sala de aula que as professoras transformaram suas

aprendizagens em uma nova pratica educativa, pois encontraram um referencial que viabilizou



117

o desenvolvimento profissional de cada uma delas por meio de préticas reflexivas, estudo
coletivo, trocas entre professores com diferentes niveis de experiéncia e tempos de docéncia e,
principalmente, esse referencial possibilitou a construcdo de uma identidade em grupo. Tais
aspectos, na perspectiva de Mizukami (2005, p.03), evidenciam a “natureza individual e
coletiva da aprendizagem profissional da docéncia”.

As professoras destacam diferentes leituras ao longo de sua atuacdo docente, boa parte
delas desenvolvidas junto ao grupo da escola. Vale relembrar, mais uma vez, que essas
participantes sdo professoras experientes que atuam ha mais de 30 anos em uma escola com a
proposta pedagdgica fundamentada na Pedagogia Freinet. Ao serem questionadas sobre como
conheceram a Pedagogia Freinet, a PROFESSORA 1 e a PROFESSORA 3 destacam a

descoberta por meio de uma palestra e a identificacdo com a proposta seguida por estudos.

Na realidade quem conheceu foi a Silva, que era uma das sécias e fundadora
da escola (....) Eu estava na escola a partir do meio de 79. Eu cheguei um
pouquinho depois, mas nesse primeiro momento o pessoal ainda néo estava
estudando a Pedagogia Freinet com afinco, ta! Foi nesse momento de 79 pra
frente que a gente comecou a batalhar mais isso. A Silva conheceu a
metodologia, o trabalho, numa palestra na Universidade e trouxe para escola.
Mas a escola ja tinha um formato diferente da escola tradicional. Quando ela
comegou a escola, a ideia da escola era trabalhar por temas de interesse entre
as criangas, entdo ndo necessariamente as criangas precisavam ficar divididas
em faixa etéria (...) se tirava os temas de interesse para trabalho e fazia a
diversificacdo em grupos de trabalho. (PROFESSORA 1)

E engracado, porque desde sempre, a Silva queria uma coisa diferente, ela ndo
queria aquela escola tradicional, com cartilha, sabe? (...) E que, de repente, a
gente encontrou, como eu vou dizer... a teoria para pratica que a gente queria,
desde sempre. (PROFESSORA 3)

Nota-se a influéncia de um ambiente externo para o conhecimento da proposta
pedagdgica implementada na escola, acompanhada de um movimento de interiorizacdo e
identificacdo da préatica desenvolvida. A PROFESSORA 3 destaca o encontro da teoria com a
pratica que ja desenvolviam. Essa relacdo estabeleceu-se por meio de leituras, discussdes e
aprofundamento sobre um assunto especifico, no caso, a Pedagogia Freinet.

Essa pedagogia que visa a crianga como centro do processo educativo, valoriza a
experimentacao, a cooperacgéo, a afetividade, a socializacdo do objeto de conhecimento e do
sujeito, j& era praticada na escola. Ao conhecer o pensamento freinetiano, as professoras
aprofundaram-se em reunides de estudo, procura de materiais e caminhos para a socializagao
de seus conhecimentos. Portanto, ao passo que interiorizaram um novo conhecimento,

procuraram socializa-lo com os pares e outras instituigdes, como foi possivel perceber ao se
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tratar dos saberes desenvolvidos nos encontros pedagdgicos ou congressos.

Ao se analisar as narrativas e trajetorias dessas professoras depreende-se que aos poucos
foram forjando uma comunidade; percebe-se o inicio de uma Comunidade de Préatica de
Professores que, dentre as suas dimensdes, estabelece a identidade do grupo, no caso, a
defini¢do da proposta pedagogica afinada a Pedagogia Freinet. Esse processo exigiu mudanga
de perspectiva e capacidade para escuta atenta aos demais, favorecendo, assim, a construgéo da
identidade do sujeito e do grupo diante do contexto, assim como de seus saberes.

Mizukami (2005, p.12), apoiada em Grossman et al. (2001), reforca que essa
comunidade requer o engajamento de seus participantes em atividades intelectuais e sociais,
com o objetivo de pensar em coletivo e planejar novas formas de interagir com as pessoas,
considerando as dimensdes individuais e coletivas da aprendizagem da docéncia; destaca-se,
também, que ha “cinco temas comuns em teorias sobre comunidade: interdependéncia,
interacdo / participacdo, interesses partilhados, preocupacdo em relacdo as visbes dos
individuos e das minorias e relacionamentos significativos entre os participantes”.

Entende-se a Comunidade de Préatica de Professores, como uma forma de comunidade
profissional, viabilizada por meio do didlogo e da confianga, permitindo a constituicdo de uma
historia conjunta entre seus participantes. Nessa comunidade, é importante o estabelecimento
de interacOes que possibilitem a modificacdo do modo de pensar e agir, tornando possivel novas
acoes. A aprendizagem com os pares faz parte das dimensdes dessa comunidade, refere-se ao
fato de que os conhecimentos individuais sdo diferenciados, porém, o conhecimento coletivo
excede ao individual; as experiéncias individuais vdo se compondo e, a0 mesmo tempo,
transformando o individuo e sua comunidade, firmando compromisso com a aprendizagem de
cada um e de todos (GROSSMAN et al., 2001).

Nota-se também a ideia de pertencimento nessa comunidade, mesmo na constituicao
da escola como uma cooperativa de professores, abrindo convite a cada um para ser e se sentir
responsavel pela escola e por suas decisGes até diante da aprendizagem com os pares. As
participantes destacam o desenvolvimento de suas carreiras docentes, praticamente todas
dedicadas em uma mesma escola, ou seja, mais de 30 anos inseridas num mesmo ambiente de
trabalho.

Ah, primeiro que eu gostava muito! Entdo eu vinha para a escola com muita
vontade de fazer coisas, eu tinha 15 anos, né? Me sentia importante de ser
professora atuante. Eu me sentia muito feliz no meu trabalho e me sinto hoje,
mesmo com as dificuldades. Porque do mesmo jeito que tem as criticas,
sempre teve muito reconhecimento do meu trabalho dentro da escola.
(PROFESSORA 1)
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Na verdade, quando eu entrei aqui na escola, eu estava cursando o terceiro ano
de Magistério. (...) a0 mesmo tempo eu me sinto privilegiada, porque eu
comecei numa escola que eu pude... (...) Eu comecei em um lugar que ndo
tinha uma pratica tradicional. (PROFESSORA 2)

A gente aprendeu tudo junto, né? Entéo foi um crescimento todo mundo junto,
0s tombos eram iguais! Tombos que eu falo assim... 0s tropecos, as coisas que
a gente estava aprendendo e um falava para o outro “eu fiz assim, ai ndo dava
certo, vamos tentar de outro jeito!” (PROFESSORA 3)

As participantes ressaltam a aprendizagem em grupo, principalmente sobre a Pedagogia
Freinet, suas técnicas e principios, aléem do sentimento de pertencimento ao mesmo. Esse
sentimento é caracteristico da fase de estabilizacdo na carreira docente, conforme Huberman
(1992) acentuando seu grau de autonomia. Nesse sentido, Zivieri Neto (2009, p. 220), ressalta
que até o “periodo de estabilizacdo e consolidacdo, o tempo estabelece a possibilidade de
criacdo de um reservatorio de situacdes positivas, negativas, dilemas e a¢bes que alimentam o
repertorio de ensino de cada profissional”, permitindo uma amplitude de seu repertorio de
estratégias e saberes.

Todas eram muito jovens quando iniciaram o trabalho na escola e, ainda assim, tinham
importancia e representatividade equivalente a todos os demais. A PROFESSORA 1 destaca se
sentir importante, ja aos seus 15 anos, e feliz com o seu trabalho, mesmo diante das dificuldades.
A PROFESSORA 3 ressalta a aprendizagem em conjunto sobre a Pedagogia Freinet como um
crescimento coletivo na pratica pedagogica, partilhando acertos e erros e refletindo sobre eles.
Jaa PROFESSORA 2, enfatiza o privilégio de iniciar sua docéncia em uma pratica pedagogica
com a qual se identificou desde o comeco, sem necessariamente ter estabelecido vinculos
negativos com outras experiéncias.

E clara, na fala das participantes, a construgo coletiva de praticas pedagdgicas e de uma
identidade docente, seja pelo privilégio citado pela PROFESSORA 2, pelo sentir-se importante
revelado pela PROFESSORA 1 ou ainda pelos “tombos” indicados pela PROFESSORA 3.
Esses “tombos iguais”, podem ser entendidos no sentido de ser possivel avaliar os erros ou
acertos, refletir sobre a pratica, ndo de maneira isolada, mas coletivamente, revelando uma
responsabilidade compartilhada sobre o conhecimento dos pares e também dos alunos.

Esses destaques das professoras revelam, ainda, as dimensdes da Comunidade de Pratica
de Professores, primeiramente estabelecendo dentre suas normas de interacdo, desde o inicio
de sua construcdo, a validade e respeito da fala de cada um, compreendendo suas diferencas e
entendendo todos os saberes individuais como importantes na composicdo dos saberes

coletivos. Da mesma forma, a responsabilidade coletiva mostra-se presente, seja nos tombos ou
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nas trocas de experiéncias e é requisito fundamental para se formar uma Comunidade de Prética
de Professores, visto que requer que os professores se envolvam tanto no trabalho intelectual
como no social, implicando em novas formas de pensar e raciocinar coletivamente, bem como
diferentes modos de interagir interpessoalmente (GROSSMAN et al., 2001).

Pelas anélises das falas das professoras percebe-se a importancia do professor como
sujeito e ndo como um objeto de formagdo; o estabelecimento da autonomia, o didlogo e a
reflexdo na escola, visando promover a participacdo e a partilha de decisdes; nesse sentido, o
espaco escolar deve ser “uma manifestacdo de vida em toda sua complexidade, em toda sua
rede de relacGes e dispositivos com uma comunidade educativa, que mostra um modo
institucional de conhecer e de querer ser” (IMBERNON, 2011, p.108).

Para Morais (1997, p.26), a préatica da Pedagogia Freinet “¢ exigente, devoradora de
tempo e energia a tal ponto que vida profissional e atividade privada, ao longo do tempo, ndo

tém limite bem definido”.

Entdo, a questdo de vocé agir com o que vocé acha correto, ndo s6 dentro da
escola, € para vida. Vocé ndo consegue... eu ndo consigo (...) Eu tenho esse
perfil de achar que pode ndo dar certo hoje, mas amanha a gente pode tentar
de novo, né? Esperanca otimista na vida! Eu acho que se a gente néo tiver,
vocé endurece demais e ndo consegue caminhar. Entdo, eu sempre acho que
se hoje esta nublado, ta chovendo, amanha cedo pode ter sol e vai dar praia
sim. Entdo, a prdpria postura da Pedagogia Freinet leva isso. (...) E a mesma
postura que se espera que professor Freinet tenha, ndo sé dentro da sala de
aula, mas em outros momentos, onde isso seja possivel vocé estar
vivenciando. Entdo, é a participacdo, sim, na vida da comunidade, a
participacéo, sim, nos momentos criticos da nossa sociedade, tomar posturas
e posicBes coerentes com 0 que a gente tenta fazer dentro da escola.
(PROFESSORA 1)

Entdo vocé tem que trazer isso para sua vida, esses principios. Como vocé vai
trabalhar principios de respeito com as criangas, se vocé ndo respeita o outro?
Nao da sé pra falar deles! (PROFESSORA 2)

Nossa, a Pedagogia Freinet ndo é uma pedagogia s6 de escola, mas de vida!
Porque vocé se vé em casa fazendo coisas que vocé faz aqui na sala, com 0s
alunos, por exemplo. (...) Eu acho que aprendemos com as diferengas mesmo,
né? Da gente se respeitar, da gente entender o outro, isso sdo aprendizados néo
sO para 0 grupo, mas para a vida da gente. (PROFESSORA 3)

Portanto, percebe-se que a identidade docente constrdi-se ao longo de toda vida, na
juncdo dos diferentes saberes com 0s saberes experienciais, numa mistura dos aspectos
pessoais, profissionais, sociais e mesmo emocionais do sujeito. O processo de construcdo da
identidade docente também esta diretamente relacionado aquilo que a pessoa €; assim, para

Novoa (1992b, p. 17), “¢ impossivel separar o eu profissional do eu pessoal”. Notamos isso
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bem claro nas falas das professoras, principalmente no que diz respeito aos principios da
Pedagogia Freinet, sendo complexo ter comportamentos distintos nos diferentes espacos que
ocupam, tornando-se um aprendizado para a vida.

Sobre este aspecto, Tardif (2012, p. 103) entende que o professor pensa com a vida,
levando em consideracdo o que vivenciou, reuniu de certezas e experiéncias; trata-se de um
pensar “a partir de sua histéria de vida ndo somente intelectual, no sentido rigoroso do termo,
mas também emocional, afetivo, pessoal e interpessoal”, sendo comprometido tanto com o
grupo, como por sua propria historia. Na aprendizagem da Pedagogia Freinet também néo €
diferente, visto que a escola é uma formula de vida, seus praticantes sentem-se enraizados em
todos seus aspectos, assim como em uma Comunidade de Préatica de Professores.

O sentimento de pertencimento a profisséo revela-se na fala das participantes, com um
papel fundamental sobre o ser professor, pois além de favorecer a reflexdo em sua atuacao, seus
valores e comportamentos, pode significar e definir sua identidade profissional: a de professora
freinetiana. Desse modo, Garcia, Hypolito e Vieira (2005, p.54) aprofundam a explicacdo sobre

a identidade do professor, afirmando ser

uma construgdo social marcada por multiplos fatores que interagem entre si,
resultando numa série de representacdes que os docentes fazem de si mesmos
e de suas fungdes, estabelecendo, consciente e inconscientemente,
negociacBes das quais certamente fazem parte suas historias de vida, suas
condigbes concretas de trabalho, o imaginario recorrente acerca dessa
profissdo - certamente marcado pela génese e desenvolvimento histérico da
funcéo docente -, e os discursos que circulam no mundo social e cultural
acerca dos docentes e da escola.

Os relatos presentes nas narrativas revelam que as professoras participantes pertencem
a uma Comunidade de Pratica de Professores e ndo a uma “pseudocomunidade”, visto que,
nesta Ultima, para Grossman et al. (2001), o didlogo normalmente é conduzido por apenas um
membro que nem sempre expressa a vontade do grupo, mas que lidera, porgue 0s sujeitos ndo
estdo dispostos a desafiar seu dominio.

Pelo contrario, diante de um ponto comum, a Pedagogia Freinet e ainda com outras
divergéncias cotidianas, desde quando ainda eram iniciantes, as participantes foram acolhidas
no grupo e tinham participacado ativa no desenvolvimento profissional individual e coletivo. Ao
mesmo tempo em que construiram suas identidades, suas histérias de vida foram se
desencadeando em conjunto com a histdria da escola e de seu posicionamento pedagogico.

Além do sentimento de pertencimento e da longa atuagdo docente em um mesmo espaco

e grupo de pessoas, as participantes ressaltam a importancia dos pares para a aprendizagem da
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docéncia e também da Pedagogia Freinet.

Néo tenho dificuldade, ja tive algumas dificuldades com algumas pessoas
muito resistentes, que ndo aceitam as sugestdes, que ndo aceitam as criticas,
mas na maioria das vezes a pessoa acaba ndo permanecendo no grupo, porque
de certa forma, ela vai na contramdo de tudo que o grupo esta fazendo. Eu
percebo sim, dentro dos grupos, com algumas excecles gque a gente sempre
vai observar, os grupos tém uma afinidade. Entéo, eu percebo assim, ndo é
uma coisa isolada, por exemplo, vamos fazer o teatro coletivo da pré-escola,
eu vejo a maioria das pessoas se envolvendo, querendo discutir, querendo
fazer, querendo participar. (PROFESSORA 1)

Aqui na escola a relacdo sempre foi muito boa. Os professores, as reunides, as
festas sempre muito acolhedoras, todo mundo muito festivo, falante, o clima
sempre foi muito bom para trabalhar aqui. Tanto é que eu senti isso mesmo,
quando eu fui trabalhar na escola pablica, que eu percebi mesmo que até entdo
eu ndo tinha experiéncia nenhuma, ai que eu fui ver que tinha diferenca de
relagcdes. (PROFESSORA 2)

Aqui na escola a gente sempre teve essa relacdo tranquila. E como eu sé
trabalhei aqui... claro, tem pessoas que vocé tem mais afinidades do que
outras, normal do ser humano, né? Mas acho que a gente sempre teve uma
relacdo de muito respeito, de um ajudar o outro, no que precisasse.
(PROFESSORA 3)

Essa relacdo com os pares, no sentido de cooperacdo e respeito também é um dos
elementos necessarios para o desenvolvimento de uma Comunidade de Pratica de Professores.
Reforca-se que, ao mesmo tempo que se reconhecem com um objetivo pedagogico comum,
entendem que possuem saberes diferentes que podem ser dialogados e validados com o grupo.

Grossman et al. (2001) afirmam que uma das primeiras licdes apreendidas pelo grupo é
a compreensdo de que as pessoas possuem saberes diferentes, mas que o conhecimento coletivo
tende a superar o individual. Assim, aqueles que ndo conseguem uma sintonia com o grupo,
mesmo diante de toda a heterogeneidade importante e necessaria, acabam nao permanecendo
no coletivo, pois aprender com o grupo exige habilidades de escuta e didlogo que nem todos
possuem. Por outro lado, aqueles que reconhecem que alguns sabem coisas diferentes dos
outros, mas também identificam a importancia da construcdo do saber coletivo, fincam suas
raizes no caminho conjunto do trabalho.

Para Tancredi (2009, p.26), a troca entre os pares tem sido considerada como uma das
formas mais efetivas para se aprender a ensinar, pois “os pares sdo parceiros importantes na
aprendizagem docente, principalmente quando se dispdem a compartilhar saberes e praticas, a
ouvir e compreender, a analisar sem criticar, a apoiar sem desmerecer”. Para tanto, a cooperagao

¢ elemento chave.
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Por meio da cooperacgéo e do reconhecimento das diferencas de saberes entre os sujeitos
torna-se possivel a discussao de tensGes essenciais, didlogos claros sobre conflitos e diferentes
situacBes que possam surgir no contexto do grupo, ampliando sua visdo, sem que se perca a
identidade de cada sujeito. Essas tensdes e negociacGes devem ser claras e publicas, de modo
que se encontre alternativas diante da diversidade e, pela fala das participantes, o clima escolar
é favoravel para a afinidade entre as pessoas, esta, mesmo que em niveis diferentes entre 0s
sujeitos, é permeada pelo respeito.

A contribuicdo dos pares entre si e o desenvolvimento da responsabilidade pelo
crescimento continuo do grupo e dos colegas é uma outra dimensdo importante em uma
Comunidade de Préatica de Professores, diferentemente de um grupo comum de professores em
que a responsabilidade se constitui com os alunos e ndo com os colegas. Assim, as professoras
participantes foram também questionadas sobre a cooperacdo, ndo apenas por se tratar de uma
dimensdo importante em uma comunidade assim, mas por ser um dos principios norteadores da

Pedagogia Freinet.

A cooperagdo traz vantagens para todos, em alguns momentos para uns, em
outros momentos para outros e, as vezes, para todos ao mesmo tempo. Entéo,
no6s conseguimos fazer um trabalho bem cooperativo aqui na escola, eu vejo
assim, o grupo afinado, no sentido de possibilitar, de querer fazer, de quando
vocé prop0e coisas, as pessoas toparem, de se prontificar, ajudar e fazer as
coisas sairem. De um modo geral, acho que a gente tem sucesso nessa questao
da cooperacdo. (PROFESSORA 1)

Eu acho que era bem visivel bem no inicio essa cooperagdo e até no perfil da
pessoa que vinha trabalhar na escola. Ao longo da experiéncia, a gente vai
aprendendo a notar isso, que as vezes vocé tem que se permitir a ser a
cooperativa. Nem todo mundo tem esse perfil. Entdo, quando eu tive a
experiéncia na escola publica, eu acabei percebendo que eu achava que era
mais facil aqui, porque a maioria das pessoas que estavam aqui tinham esse
perfil. (...) Entdo era mais facil. (PROFESSORA 2)

A gente tem que tentar ser mais cooperativo sempre (...) Aos pares! Em relagéo
as criancas, acho que em alguns momentos a gente precisa também conversar
com eles (...) Vocé pede, por exemplo, para arrumar a sala e fica fingindo, se
esquivando, enrola daqui, enrola dali! Eu fico... gente, como pode ndo querer
cooperar? Ao longo dos anos, a gente foi aprendendo que isso € importante e
por isso que a gente criou os tais dos ajudantes, para eles desenvolverem esse
senso de cooperacao, essas coisas todas. (PROFESSORA 3)

A PROFESSORA 1 e a PROFESSORA 2 entendem essa relacdo da cooperagédo
direcionada ao perfil das pessoas, mas, a0 mesmo tempo, entendem que o grupo em si € bastante
cooperativo. Nesse sentido, Wenger (2001), destaca que apenas a participagédo em determinado

contexto ndo é suficiente para o vislumbre de novas perspectivas e consolidacdo de
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compromisso; é preciso uma abertura para participar de forma pessoal e coletiva, de modo que,
nessa interacéo, a identidade de cada sujeito seja capaz de transformar-se e a comunidade possa
ser um lugar de reflexao para essa transformacéo.

A PROFESSORA 3 faz uma reflexdo critica de que ela pode e deve ser estendida
também aos alunos. Revela assim, seu compromisso consigo, com o grupo e com 0s alunos.
Menciona os ajudantes que, em revezamentos semanais, possuem a responsabilidade de
organizar os trabalhos ao final do dia, documentar o livro da vida, auxiliar na organizacdo da
sala, dentre outras tarefas que exigem a cooperacao. Essa cooperagdo ndo se restringe apenas
ao contexto, mas também esta ligada ao individual e se trata de uma habilidade que, na visdo
da professora, precisa ser retomada com os alunos.

Em uma Comunidade de Pratica de Professores, 0 compromisso com o desenvolvimento
profissional coletivo e individual dos sujeitos € mais um conceito-chave; ha mesma medida,
também se ressalta 0 comprometimento com os alunos e seus processos de aprendizagem. Nesse
sentido, questionadas sobre o comprometimento com os alunos, as participantes fizeram

destagques importantes.

Bom, eu acho que o grupo € bastante comprometido com isso aqui na escola.
Eu vejo hoje, inclusive nesse momento da pandemia, até mais atengdo em
relacdo a isso, em relagdo as criangas que ndo estdo aprendendo. Ontem
mesmo, fiquei até meio triste, porque o professor foi |4, programou para tarde,
chamou as trés garotas do 8° ano, elas confirmaram, disseram que iam...
chegou as 3 horas, ele ficou esperando das 2 horas até as 3 horas, ninguém deu
as duas caras. Entdo, eu percebo assim, ele é um cara muito envolvido, esta
preocupado, esta querendo encontrar formas de ajudar, de tentar puxar quem
ta fora do barco (...) Eu vejo eles bem afinados com essa questdo de tentar ndo
deixar ninguém atrés, de tentar ajudar. (PROFESSORA 1)

Eu percebo que os professores se empenham muito em ver esse aprendizado
com as criangas. E mesmo, eu ndo sei se a gente pode analisar, hoje a gente
tem mais criancas com ritmos diferentes de aprendizagem do que ha algum
tempo atrés. (...) Eu vejo os professores aqui na escola muito empenhados em
fazer coisas que deem certo com as criangas. Pensando nos alunos como um
todo e cada um. (PROFESSORA 2)

Entdo eu vejo que todos eles tém comprometimento, sim. Todos nos, ne?
Todos n6s temos comprometimento na questao de aprendizagem dos nossos
alunos, ficamos preocupados quando eles ndo estdo participando a contento e
ndo s agora, mas sempre! Quando a criancada ndo esta bem, a gente procura
chamar pessoas, ou familia, ou quem cuida da crianca para ver porque que
pode estar acontecendo isso... I1sso tudo para mim é o comprometimento de
cada um de nos. (PROFESSORA 3)

O comprometimento dos professores com a aprendizagem dos alunos é consenso entre
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as participantes. Duas delas destacam o compromisso estabelecido principalmente no momento
de pandemia iniciado em 2020, devido a propagacdo do Coronavirus. Mesmo distantes, 0s
professores mantém a atencdo aos alunos nao s6 nos aspectos académicos e no desenvolvimento
cognitivo, mas também nos aspectos emocionais, procurando envolver o aluno, a familia e
mesmo outros pares para viabilizar a aprendizagem da crianga, sua motivacdo e autonomia.
Além disso, a PROFESSORA 2 enfatiza a valorizagdo das especificidades das criangas e 0
entendimento do ritmo de cada uma delas como um compromisso importante dos professores,
visto que 0s mesmos se empenham em entender a crianga dentro de um contexto respeitando
suas potencialidades e individualidade.

Uma Comunidade de Prética de Professores, segundo Grossman et al. (2001) deve estar
igualmente preocupada com a aprendizagem dos alunos e dos professores e para que um grupo
de professores surja como uma comunidade nesse sentido, o bem-estar dos alunos deve ser
aspecto central. Considera-se, portanto, que o professor € aluno ao longo de toda sua carreira,
pois estd em constante processo de aprendizagem, incorporacdo de saberes e constituicdo de
sua identidade docente.

Estes saberes, referentes ao contexto da Comunidade de Pratica de Professores,
englobam também aqueles provenientes da pratica docente, na atuacdo em sala de aula e com
0s pares, 0s saberes curriculares e pedagdgicos da formacédo inicial ou continuada, por meio da
participacdo encontros, congressos, em grupos de estudos, internos ou externos e, mesmo, 0S
saberes pessoais, visto que, em alguns momentos, a Pedagogia Freinet incorpora-se ao sujeito
como um todo e ndo apenas na escola. Percebe-se, assim, que as professoras participantes,
inseridas no contexto da Pedagogia Freinet, ttm seus saberes desenvolvidos em uma
Comunidade de Pratica de Professores, mesmo que jamais tenham se dado essa nomeacéao.

As professoras participantes podem ser entendidas como componentes de um grupo
coeso que procura dialogar sobre as diferentes tensGes estabelecidas na comunidade,
reconhecem os saberes diversos do grupo e sua construcdo na coletividade, a medida que
compreendem a constituicdo da identidade dos sujeitos. Além disso, mantém compromisso
constante e equivalente tanto com a aprendizagem um dos outros, quanto com a aprendizagem
dos alunos.

Assim, as aprendizagens das participantes da Pedagogia Freinet aparecem muito menos
relacionadas com a formacdo inicial ou socializacdo anterior, mas diretamente ligadas a
formagéo continuada, ao investimento das professoras em seu desenvolvimento profissional,
com leituras, congressos e grupos de estudo e claro, na pratica docente, na atuacdo com 0s

pares, na aprendizagem com os alunos e com professores experientes, dentro do contexto que
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se assemelha a uma Comunidade de Pratica de Professores. Entende-se, portanto, que no
desenvolvimento da identidade docente das professoras participantes, os saberes experienciais,
desenvolvidos nessa comunidade, sdo fundamentais para a constituicdo do professor experiente
que pratica uma pedagogia moderna e se vé em constante formacéo.

Para Vaillant e Marcelo (2015), é fato que as escolas ndo séo iguais, da mesma forma,
cada contexto tem suas peculiaridades, nesse aspecto ha diferentes fatores que podem facilitar
ou dificultar o inicio da docéncia. Desde o inicio da docéncia, 0s relatos das participantes tratam
da aprendizagem da Pedagogia Freinet desenvolvida no contexto de equipe, por meio de
leituras, troca de experiéncias, estudos individuais ou em grupo e um espaco facilitador ao
desenvolvimento de experiéncias positivas com a educacdo, evidenciando-se a interacdo e
estudo com os pares. Entende-se, desse modo, que a aprendizagem da Pedagogia Freinet, apesar
de ndo ser citada diretamente na formacao para o Magistério, aparece desde o inicio da atuacédo
docente das participantes, seja pela atuagcdo em um contexto especifico ou no momento em que
a escola se posicionava e tomava conhecimento de tal proposta pedagdgica.

Diante dos processos vivenciados em comunidade pelas professoras também
guestionou-se sobre 0 que 0 grupo ja aprendeu e 0 que ja ensinou. Visto que em uma
comunidade os professores sdo considerados aprendizes ao longo de toda a vida e também
responsaveis pelas aprendizagens dos demais, tal questionamento foi importante para se

compreender os saberes construidos e também compartilhados pelas professoras.

Acho que o grupo ja aprendeu a ser cooperativo, S80 raros 0s momentos que
a gente vé que eles ndo cooperam com 0s outros. (...) Ah, ja ensinou que é
possivel, que é possivel fazer, que é possivel estar junto, o trabalho é possivel.
(PROFESSORA 1)

Olha o grupo aprendeu a lidar com grandes diversidades. Porgue, se a gente
olhar ao longo de todos esses anos, a gente ja teve situagdes dificeis e também
momentos muito bons. Entdo assim, o grupo de pessoas que estdo aqui na
escola sempre foi muito unido (...) Entdo isso é um aprendizado, assim de todo
mundo estar junto. (...) Eu acho que ensinou essa resiliéncia, de ndo desistir
sabe. Entdo, a gente ta sempre ali... Bem pedra dura, tanto bate até que fura,
sabe. Mesmo com 0s pais, Se a gente pensar, antigamente 0s pais tinham uma
visdo de que aqui na escola as criangas faziam tudo que elas queriam. Hoje ja
ndo é mais assim, hoje essa visdo mudou. E quem ensinou isso? O grupo que
estd aqui, de persistir, de mostrar no que acredita, no trabalho que faz.
(PROFESSORA 2)

Bom, aprender? Eu acho que aprendemos com as diferencas mesmo, né? Da
gente se respeitar, da gente entender o0 outro, isso sdo aprendizados ndo sé para
0 grupo, mas para a vida da gente. (...) Ensinou essas coisas também, né?
Porgue vocé aprende e ensina as coisas para todo mundo. Eu sou uma pessoa
que acho que sempre nds temos coisas para melhorar sim, mas a gente também
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tem bastante coisa para ensinar. (PROFESSORA 3)

Sobre o que ja ensinaram, as professoras destacam a resiliéncia, a aprendizagem na
diferenga e a possibilidade do trabalho cooperativo. Essa resiliéncia ndo se trata de uma
qualidade inata e ultrapassa capacidade de superar problemas ou a ideia de sobrevivéncia. Na
verdade, deve-se analisa-la considerando-se o otimismo académico, esperanca, confianca e
propdsito moral; pode ser intensificada ou reduzida, de acordo com a qualidade do ambiente de
trabalho, “pela relativa autonomia que Ihes é confiada para organizar e conduzir seu trabalho
nas salas de aula, pelo apoio que recebem dos lideres escolares e dos colegas, pela cultura do
departamento da escola e pelo sucesso que os seus alunos alcangam” (DAY, 2014, p.114).

A resiliéncia do grupo se manifesta nesse otimismo ao compreender as potencialidades
da cooperacdo, ao perceber que é possivel a mudanca sobre a visdo da escola, a partir de um
trabalho sério e em conjunto e com o propdsito de alinhar a educacao e os principios ensinados
a prépria vida.

Mais uma vez, se evidencia a cooperacdo nessas falas das professoras, principalmente
na referéncia de aprendizagem. A PROFESSORA 1 explicita diretamente a cooperagédo como
uma importante aprendizagem do grupo, a PROFESSORA 2 destaca a superacdo das
diversidades por meio da unido do grupo, jA a PROFESSORA 3 trata da relacdo de respeito e
entendimento do outro como aprendizado. Essas falas reforcam a ideia de que os saberes sao
construidos ao longo da pratica docente e no contexto da coletividade, e compdem a identidade
que, para (Marcelo, 2009, p.112), “acontece no terreno do intersubjetivo e se caracteriza como
um processo evolutivo, um processo de interpretacdo de si mesmo como pessoa dentro de um
determinado contexto”.

Essa cooperacdo presente na escola de diferentes formas é reflexo de sua prépria
proposta pedagodgica, inspirada nos ideais de Freinet que “jamais aceitou a competigdo
individual que existia na escola; em seu lugar propds a vida cooperativa” como uma forma de
ajuda mutua, mas que ndo abandona as individualidades. O alcance desses ideais estendeu-se
pelo mundo, em nivel internacional, permitindo trocas e discussdes da teoria e da pratica
pedagdgica entre equipes cooperativas de trabalho (ELIAS, 1997, p. 65).

A cooperagdo é, portanto, conceito chave tanto na Comunidade de Préatica de
Professores como na Pedagogia Freinet. A escolha da escola por essa perspectiva pedagogica
abre a possibilidade do estabelecimento dessa comunidade, em forma de cooperativa que, ao
tracar a proposta de ensino nesse movimento internacional, abarca importantes dimensdes de

uma Comunidade de Pratica de Professores. Tais dimensdes relacionam-se desde o momento
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da implementacdo da proposta pedagdgica, quando a escola assume uma identidade de grupo,
estabelece suas normas de interacdo e se forma como uma cooperativa. Também se referem a
valorizacdo do conhecimento de todos e a construgdo dos saberes coletivos para superacéo dos
conflitos e desafios existentes, especificados por exemplo, nas estratégias para aplicacdo das
técnicas ou mesmo a acolhida que as professoras participantes tiveram, ainda quando iniciantes.
No trabalho entre os pares destaca-se outra dimensdo, a responsabilidade coletiva visando o
crescimento individual e do outro; assim, os professores tém compromisso estabelecido com a
formacéo de seus pares e dos alunos, da mesma forma que os alunos séo incentivados na troca

de conhecimentos, nesse clima de cooperagéo.

5.5 Conselhos aos novos viajantes.

Considerando a trajetoria docente das professoras participantes e seus saberes
construidos ao longo da carreira, entendendo-as como experientes, as mesmas foram
questionadas sobre aquilo que pudesse compor a identidade docente como tal. Uma das
caracteristicas levantadas pelas professoras, para aprimorarem suas praticas e se tornarem
experientes, relaciona-se ao processo da reflexdo. Assim, nos casos em que a pratica é revista,
seja com base nas préprias acdes ou nas experiéncias de socializacdo, a reflexdo permeia a acdo
docente das participantes.

Ao ser questionada sobre algum momento de reflexdo em que percebeu a necessidade

de repensar suas acdes, a PROFESSORA 1 destaca um momento de produgéo textual.

Eu lembro que um dia, numa correspondéncia, a gente estava fazendo um
texto para mandar para o correspondente e uma crianca escreveu la assim:
“Era uma vez um palhacinho” e desenhou um palhacinho e trouxe. “Mas,
como era o nome do palhaco, o que o palhago fazia, né?” Ela continuou
“...0nome do palhago era ‘Tanana’, ele fazia palhagadas”. “Tudo bem! Mas
que palhagada que ele fazia?” Ela terminou “...0 palhago ndo fez mais
palhagada, ele mor-reu!” (risos) Entdo, hoje eu conduziria esse texto de
forma diferente, porque ndo queria escrever mais nada, entdo ela matou o
palhaco. E uma brincadeira, né? Mas o que aconteceu na realidade, ela
matou o palhacinho para ndo ter que escrever mais nada sobre. (...) Entéo,
é o dia-a-dia, € o vivenciar, é o refletir sobre o dia-a-dia (...) as reflexdes é
que levam a gente a pensar sobre a pratica do dia-a-dia e tentar modificar
aquilo que for necessario. (PROFESSORA 1)

Vale observar a consideragdo da professora sobre a estratégia aplicada pela crianca,
diante de suas investidas para complementacédo do texto, além disso, € importante destacar a

forma como ela reflete sobre o episodio, percebendo que hoje saberia conduzir a situacdo de
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outra maneira e entenderia a relagdo da crianga com o trabalho, procurando um modo mais
instigante de motiva-la. De fato, essa experiéncia é adquirida na pratica, com os diferentes
eventos e situacdes, mas também com a reflexdo do sujeito sobre a acdo. Sobre essa reflexdo
Nascimento-André (1995, p.50), afirma que o professor reflexivo se faz a partir do
entendimento que constroi sobre aquilo que esta praticando e “fundamenta seu fazer ndo
apenas nas teorias que aprendeu, mas busca a integracdo dessas teorias as praticas que
executa”.

Esse processo reflexivo pode caminhar juntamente com o desenvolvimento da
prética; nesse sentido Roldao (2001, p.99) “reconhece a valia da epistemologia da préatica
enquanto iluminadora da sustentacéo nuclear do conhecimento profissional na reflexdo antes,
sobre, na e ap6s a ac¢ao”.

O processo reflexivo denota um processo de atribuicdo de significado. Por meio da
interacdo e de maneira continua leva o individuo de uma experiéncia a outra, aprofundando-
a. Trata-se de um modo de pensar sistematico, rigoroso e disciplinado fundado na inquiri¢do
cientifica, como um processo ciclico que parte de uma experiéncia, formulacdo de hipoteses,
problemas e experimentac@es, levando a uma nova experiéncia. Outra caracteristica do
processo reflexivo é que ele deve ocorrer em comunidade e interacdo com 0s outros; o tornar
publico, a partilha, o feedback e apoio do coletivo também sdo importantes para esse
processo. Assim, exige atitudes que valorizem o crescimento individual e intelectual da
pessoa e dos outros. Cabe, ainda, considerar que o fato de ser reflexivo ndo significa
necessariamente um julgamento sabio, posto que a experiéncia pode conduzir a licdes
equivocadas e a cristalizacdo de praticas inadequadas e discriminatérias (MIZUKAMI et al.,
2002).

Ainda sobre a reflexdo, a PROFESSORA 2 e a PROFESSORA 3 se referem a

facilidade no desenvolvimento do trabalho.

O estudo e a prética... e a reflexdo em cima da pratica, porque vocé pratica
e pensa “esta lendo 14, estd falando que esse trabalho ¢ maravilhoso por
conta disso... Que que eu estou fazendo que ndo ta sendo tdo maravilhoso?”
Entdo, vamos repensar aqui, ai age. (PROFESSORA 2)

O fato da gente ter estudado a Pedagogia e estar sempre retomando, estar
sempre vendo, isso € importantissimo. Outra coisa € o fato de vocé, ao longo
dos anos, estar podendo sempre refletir sobre a sua pratica e ver: “olha isso
eu fiz, mas eu acho que néo foi legal, para o ano que vem, sabe? Propus
dessa forma ndo foi legal, vamos propor de outra!” Vocé estar sempre
fazendo essas coisas é importante pra gente poder crescer. (PROFESSORA
3)
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Na relagdo com os pares, com 0s alunos ou mesmo com a Pedagogia, a reflexdo deve
permear essa experiéncia, de forma que nédo seja apenas algo vivenciado, mas algo que gere
uma nova perspectiva, uma acdo informada e um saber aprimorado. A proposi¢do de um
professor reflexivo provém de sua propria experiéncia, da sua vivéncia pessoal e da pratica;
o0 crescimento profissional inicia-se com a obtencdo de informagdes ou documentacdo, com
as quais se estabelece o dilema ou desafio; por conseguinte, ocorre a reflexdo e analise, com
formulacéo de teorias pessoais que levarao a pratica de uma acao informada.

Para se tornar um professor reflexivo é necessario um compromisso explicitado com
esse processo, que transcende um fenbmeno natural, pois além de reflexdo, exige
dialogicidade e criticidade. A reflexdo como um processo de criacdo de sentido envolve um
modo de pensar sistematico, rigoroso e disciplinado, fundado na inquiricdo cientifica,
podendo apresentar niveis diversos e ocorrendo em comunidade, diante da interagdo com 0s
outros. Além disso, exige atitudes que valorizem o crescimento individual e intelectual de si
e dos demais. (REALI; REYES, 2009)

Para Tancredi (2009, p. 26), a troca entre os pares € considerada a forma mais efetiva
para se aprender a ensinar, porém, deve-se encarar 0 risco dessa troca se restringir a
“divulgag¢do e intercambio de materiais instrucionais. Se 0s professores ndo precisam
reinventar a roda ao ensinarem também ndo devem aceitar acriticamente sugestbes e
atividades prontas”.

Nesse sentido, tanto a reflexdo individual quanto a compartilhada, sdo elementos
cruciais para a pratica docente e as dimensdes da Comunidade de Préatica de Professores
favorecem esse processo. Na mesma medida, os principios da Pedagogia Freinet, grande
palco das professoras participantes, incentivam essa reflexdo compartilhada, como a
cooperacdo e a comunicacao dos saberes.

Quando questionadas sobre pessoas, contextos ou situagOes essenciais para a
composicgdo de identidade de um professor experiente, além da reflex&o, outros aspectos séo

levantados pelas professoras.

Eu me considero uma professora experiente. Entdo eu acho que hoje eu
tenho experiéncia (...) em alguns momentos vocé pensa: nunca tinha feito
isso, agora que eu estou fazendo. (...) Ai que esta o problema, algumas
pessoas acham que o que elas estdo fazendo € o correto e que isso ndo exige
mudanga. (PROFESSORA 1)

Eu considero experiente quando eu olho o desenho de uma crianga ou uma
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escrita da crianca e identifico em que fase ela estd ou o que ela gostaria de
me transmitir com aquele desenho ou com aquela escrita, mas a0 mesmo
tempo todo ano é um desafio. (PROFESSORA 2)

Experiente, sim! Mas eu ainda ndo aprendi tudo que eu gostaria. Eu tenho
experiéncia, acho que tenho bastante experiéncia, mas ainda adoro
aprender, adoro poder aprender! (PROFESSORA 3)

Mesmo se considerando experientes, a PROFESSORA 1 e a PROFESSORA 3 fazem
uma indicacdo ao movimento de mudanca, enquanto a primeira entende que é importante
mudar e rever as praticas quando preciso, a segunda entende que sua formacéo ainda ndo esta
posta e que sdo possiveis novas aprendizagens. A PROFESSORA 2 indica sua experiéncia
no contato direto com o trabalho da crianca, fazendo uma relagéo clara entre a teoria e sua
pratica, compreendendo também que novos desafios podem surgir.

Essa compreensdo da aprendizagem como um continuo processo de revisdo da
pratica, reflexdo e incorporacdo de saberes € importante para a constituicdo da identidade
dessas professoras experientes, pois se reconhecem como sujeitos em constante
transformacdo. As narrativas das participantes da pesquisa, a0 mesmo tempo em que
destacam a préatica docente e a experiéncia, evidenciam a reflexdo e a cooperacdo na
composicdo de seus saberes docentes e construcdo da identidade como professoras
experientes. Essas percepcOes sdo importantes pois, segundo Marcelo (2009, p. 112), “é
através de nossa identidade que nos percebemos, nos vemos € queremos que nos vejam’.

As professoras participantes reconhecem-se como experientes a0 mesmo tempo em
que se colocam como permanentes aprendizes, nesse sentido, Névoa (1992a, p.13) ressalta
que “estar em formacdo implica um investimento pessoal, um trabalho livre e criativo sobre
0S Percursos e 0s projectos préprios, com vista a construcéo de uma identidade, que é também
uma identidade profissional”.

Essa visdo de estar em constante formacdo € uma caracteristica importante dos
professores experientes que, segundo Leal (2001, p.15) caracterizam por sua intencionalidade
em relagdo ao “ato educativo e em seus objetivos de formagdo; por seu compromisso
politico/pedagdgico/educativo; por sua incessante busca de melhores aulas aos seus alunos;
pela forma como ensinam os conteudos e desenvolvem a apropriacdo dos conhecimentos.

Compreendidas como professoras experientes, as participantes também foram

questionadas sobre os conselhos que dariam aos iniciantes.

Primeiro € assim, s vai ser professor mesmo se tiver certeza que quer ser
professor. Primeiro conselho: “tem certeza? Tem!” Ah... tendo certeza, vai em
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frente que vai ser bom. Agora, por exemplo, esses dias, eu estou ajudando essa
galera ai que esta na biblioteca, entdo estou sendo professora de novo, é uma
coisa que eu gosto muito, que eu quero fazer, que eu gosto de fazer. Entdo,
siga em frente. (PROFESSORA 1)

N&o tenha medo de buscar o que vocé acredita e ndo tenha medo de tentar
formar sua prética. Porque é ai que vocé aprende, fazendo, descobrindo e
fazendo. Porque as vezes vocé tem receio de fazer o novo, entdo ndo tenha
medo de fazer o0 novo. (PROFESSORA 2)

Principalmente, que estude a Pedagogia Freinet para ver se € isso que
realmente que é o certo para sua vida. Nao adianta vir aqui fazer o estagio e
falar assim: “Nossa, olha! A escola ¢ sensacional!” Mas sai daqui ndo quer
saber de estudar, eu acho que tem que ter comprometimento de estudar. O
primeiro conselho seria esse! Viu como é? Acho que é isso? Entéo vai estudar
um pouco. Vamos ver se é isso mesmo. (...) E tenha muita paciéncia! O
conselho é assim: professor iniciante, tenha muita paciéncia, ndo queira
abracar o mundo sozinho, porque ndo adianta, ndo vai fazer isso. (...) Mas,
acredite no seu trabalho e no seu potencial e, tenha paciéncia! (PROFESSORA
3)

A PROFESSORA 1 fala da certeza sobre a carreira € 0 desejo de realmente ser
professor, antes de ingressar na docéncia. Para Gatti (2019), o processo da escolha profissional
sujeita-se a diversos intervenientes, podendo relacionar-se a prépria historia de vida, a um
referéncia familiar, as crencgas, expectativas e valores culturais ou mesmo com os contextos
social e educacional e, a maioria das respostas dos alunos, diante de pesquisas sobre a escolha
profissional, referem-se a vocacdo ou ao fato de querer ser professor. Nesse sentido, o conselho
da professora vai além dessa vocacdo, relaciona-se também a sua prépria motivacdo para a
escolha da docéncia, ou seja, 0 desejo real sobre a profissdo para entdo seguir em frente.

O conselho da PROFESSORA 2 é uma forma de encorajamento na inovacgao e na pratica
docente. Entendendo que se aprende fazendo e descobrindo, ou seja, pela experiéncia. Assim,
como Freinet entende a aprendizagem pelo método natural, a professora incentiva 0s
professores iniciantes a construirem sua pratica sem receios. Esse fazer e descobrir, embora ndo
explicitado nesse trecho, também se relaciona a reflexdo do professor e na partilha dos saberes
com 0 grupo, aspectos presentes nas falas das participantes.

Por fim, a PROFESSORA 3 confirma a importancia de compreender a Pedagogia
Freinet para que se possa ter uma atuacao critica e refletida sobre a mesma e ndo apenas realizar
uma reproducdo. Para tanto, sugere muito estudo e comprometimento com a aprendizagem,
considerando que a mesma néo se faz sozinha.

Retomando Garcia, Hypolito e Vieira (2005) “a identidade profissional dos docentes ¢

assim entendida como uma construgdo social marcada por multiplos fatores que interagem entre
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si”. Nesse sentido, a PROFESSORA 3 ainda ressalta sobre “nao abragar o mundo sozinho”,
reforcando a ideia de que a aprendizagem da docéncia ndo se faz solitariamente e que é preciso
contar com o auxilio dos pares, dos alunos, da comunidade como um todo.

Finalmente, se nota que, os conselhos finais das professoras experientes estdo
impregnados de suas vivéncias ou de suas praticas ao longo da carreira e, reconhecem a
aprendizagem da docéncia como continua, salientam a importancia do trabalho cooperativo e
reflexivo entre os pares e confirmam a importancia sobre o desejo pela profissdo. Em geral,
remetem a uma visdo positiva sobre suas experiéncias, sendo pertinente destacar a importancia
da esperanca otimista na vida, que embora ndo destacada nos conselhos, aparece nas falas das
docentes.

E! Vai dar praia! (risos) Entdo, eu tenho eu tenho esse perfil de achar que pode
ndo dar certo hoje, mas amanha a gente pode tentar de novo, né? Esperanca
otimista na vida, eu acho que se a gente ndo tiver, endurece demais e nao
consegue caminhar. Entdo eu sempre acho que se hoje estd nublado, esta
chovendo, amanha cedo pode ter sol e vai dar praia sim.

Eu penso que ao Freinet... nunca foi muito facil, 14 na década de 20 imagino...
trazer uma educacdo que totalmente contraria a tudo que todo mundo estava
fazendo no momento (...) Entdo quando ele fala ter otimismo, eu entendo que
ele estava querendo falar para os professores que vocé deve acreditar naquilo
gue vocé esta querendo fazer, acreditar e buscar aquilo. Entdo é ser otimista
em relacdo ao desafio.

Bom, eu sou uma pessoa muito otimista (...) Eu acho que é isso mesmo que a
gente tem que ser, tem que ter essa esperanca otimista! Esse ano ndo estd bom
porque eu tenho que dar aula on-line, mas vai melhorar, ndo vai durar para
sempre. Sé que a gente também tem que ver o lado bom (...) Entdo a gente
tem que ter essa esperancga otimista mesmo, afinal eu estou aqui trabalhando
para tentar construir pessoas melhores.

Para Freinet (1973), a esperanca otimista na vida é a invariante que justifica todas as
tentativas e autentica as nossas agoes, sem ela o fracasso pode parecer definitivo, mas com ela
se tem o fio condutor para a transformacdo da crianga, do professor, da escola, da comunidade.
Da mesma forma, as participantes compreendem a tradugé@o desse otimismo ndo apenas pela
esperanga por dias melhores, mas pela resiliéncia na profissao, pela confianca na acdo docente
e seguranca de seus saberes na superacao dos desafios.

Certamente ndo sdo caminhos simples os narrados nessa pesquisa, desde aqueles que
ndo se reconhecem aqueles compreendidos como essenciais, ha principios comuns nas
diferentes fases da carreira docente. Em todo percurso, apesar das indicagdes do compromisso

pessoal na construcdo dos saberes e da identidade docente, todas as participantes revelam a
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importancia da colaboragdo entre os pares e alunos, na visdo do trabalho cooperativo de Célestin
Freinet, aqui indicado como aproximado & uma Comunidade de Prética de Professores.
Trata-se de uma viagem com embarque anterior ao inicio da docéncia, revelando suas
crencas, investimentos em estudos e reflexdes desde esse periodo. Esses investimentos
permanecem nas fases de diversificacdo e estabilizacdo, conforme Huberman (1992), e entre
encontros, escolhas e mudancas, ampliacdo da rede de contato e variagOes na carreira, a
responsabilidade pelo crescimento préprio e do outro se interligam. Portanto, compreende-se
que ndo é uma viagem solitaria! A construcao dos saberes e da identidade dessas professoras
experientes ocorre tanto nas dimensdes de uma Comunidade de Pratica de Professores, como

tem sua raiz aprofundada nos principios da Pedagogia Freinet.
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6 CONSIDERACOES FINAIS

E é tdo bonito quando a gente entende

Que a gente é tanta gente onde quer que a gente va
E t&o bonito quando a gente sente

Que nunca esta sozinho por mais que pense estar
Gonzaguinha (1993) - Caminhos do Coragéo

Embora as consideracfes sejam finais, ndo se pode compreendé-las como finalizadas.
Como na musica “Caminhos do Cora¢do”, ninguém estd sozinho, entende-se que somos todos
um misto de nossas relacdes e experiéncias e, enquanto cada um segue seu caminho, tais
vivéncias se entrelacam, permeiam, reconstroem e modificam os sujeitos.

A pesquisa buscou compreender os saberes, 0s processos de aprendizagem da docéncia
e a constituicdo da identidade docente, destacados por professoras experientes e atuantes na
Pedagogia Freinet. Para tanto, se resgatou uma narrativa sobre suas experiéncias em diferentes
fases de suas vidas, desde a relacdo com a familia, passando pelo periodo de escolarizacdo, pela
formacdo pedagdgica até a atuacdo docente, resgatando suas formacdes, explorando os saberes
desenvolvidos e relacionando as diferentes fontes de aprendizagens na constituicdo de suas
identidades, compreendendo suas diferentes fases da carreira e como essa identidade foi se
constituindo.

Embora as participantes tenham sido escolhidas, nhum primeiro momento, pela longa
atuacdo, como professoras, na escola e serem docentes com, pelo menos, 30 anos de
experiéncia, percebe-se tanto similaridades quanto diferencas, sejam em suas vivéncias,
formacdes, estudos ou mesmo atuacdes. Mas, ao longo das narrativas, € possivel alinhar
algumas considerac0es.

As participantes possuem contextos similares ao longo da carreira, duas delas, a
PROFESSORA 1 e a PROFESSORA 3, possuem a mesma idade e tiveram formagé&o similar
desde o Ensino Fundamental até o Magistério. Por outro lado, apesar da PROFESSORA 2 ter
idade um pouco diferente das demais, cabe destacar a oportunidade, de todas, em cursar 0
Magistério e, ingressar profissionalmente na atual escola em que trabalham, ainda durante os
estagios desse curso. Além disso, as trés participantes ingressaram nesta instituicao escolar na
década de 80, coincidindo com os primeiros anos da fundagéo da mesma e com a aprendizagem
e implementacdo de uma proposta pedagdgica fundada na Pedagogia Freinet. Por isso, na
andalise dos dados, o inicio da carreira docente, 0 comego dessa viagem, esta permeado por

vivéncias da formacéo profissional.
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Dentre as similaridades cabe destacar também uma certa exclusividade de atuacdo, ao
longo dos anos, nesta mesma escola, suas participagcdes nos diferentes encontros sobre a
Pedagogia Freinet, as formacdes desenvolvidas em grupo, entre os pares, além da diversificacdo
de fungbes dentro da instituicéo.

Percebe-se, também, algumas diferenciacbes em suas trajetorias docentes. Enquanto a
PROFESSORA 3 optou em cursar Pedagogia logo apds terminar o Magistério, a
PROFESSORA 2 escolheu, para graduacdo, o curso de Historia, apenas anos depois de sua
formacéo inicial como professora. Da mesma forma, a PROFESSORA 2 passou a cursar a
Pedagogia muitos anos depois de concluir o Magistério, tanto pela dificuldade de deixar de
trabalhar o dia todo, como pela exigéncia da Licenciatura por lei.

Na conducédo das narrativas, por meio das entrevistas, nota-se a evidenciacdo das fontes
de aprendizagens, importantes para a construcdo de seus saberes. Apesar de nenhuma delas
destacar a familia para a escolha da profissao, todas falam de um certo “querer” sobre a decisio
de ser professora, seja ele relacionado as brincadeiras de infancia ou a inspiracdo por outros
docentes.

Diante desse desejo é possivel perceber a necessidade da decisdo clara sobre o ser
professor, mas também o entendimento sobre a responsabilidade individual e coletiva na
construcdo desse papel. Assim, as falas das participantes destacam a importancia do
compromisso pessoal na constituicdo de suas identidades, a necessidade de estar em constante
formacdo e o engajamento pedagdgico diante de si, dos alunos e do grupo escolar. As
professoras foram se tornando referéncias de trabalho e adquirindo competéncias com o tempo
e a experiéncia, para Tardif (2012, p.89) essa “evolugdo da carreira ¢ acompanhada geralmente
de um dominio maior do trabalho e do bem-estar pessoal no tocante aos alunos e as exigéncias
da profissao”.

Ap0s tantos anos em atuacdo na escola, as participantes ressaltam a importancia das
formagdes em grupo, da troca de experiéncias com os pares e do investimento na aprendizagem.
Ao mesmo tempo, revelam um certo saudosismo de formagdes mais amplas, principalmente
guando retomam suas experiéncias em encontros e congressos da Pedagogia Freinet, o que
denota um processo geral iniciado com pares externos a escola para aos poucos construirem e
sustentarem, ao longo de mais de 30 anos, uma comunidade de préatica interna na escola.

Além disso, uma delas menciona o0 investimento atual em experiéncias nao
necessariamente relacionadas a pratica de sala de aula, como a costura, outras leituras, culinéria.
Para Huberman (1992) nesse periodo da carreira, de 35 a 40 anos de atuagdo, € comum uma

tomada de postura positiva em relacdo ao desinvestimento profissional, caminhando para uma
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focalizacdo em aspectos diversos e ndo relacionados a escola, podendo tanto, nesse caso, ser
sereno, como ser amargo. Para o autor isso néo significa um trabalho mais ou menos ativo, mas
um outro, sendo apenas uma amplitude no caminho.

Desse modo, € possivel entender uma necessidade, pelas participantes, de iniciativas
pessoais e diversificacdo das experiéncias, visto que professores experientes ja possuem um
repertério maior das situagdes e a seguranca necessaria para o trabalho. J& o inicio da carreira
docente € bastante destacado, tanto na relacdo com os alunos, como na interacdo com 0s pares
e nas formacdes. Muitas vezes, o inicio da carreira docente “é uma fase marcadamente solitaria,
em que a imitacdo acritica de outros professores prepondera e a transferéncia dos
conhecimentos teodricos adquiridos anteriormente para a pratica ¢ dificil” (REALI,
TANCREDI; MIZUKAMI, 2008, p.83).

Sobre essa fase da carreira, é possivel perceber, diante da narrativa das participantes, a
reflex@o sobre as acOes praticadas nos primeiros anos da docéncia, avaliando as dificuldades,
procurando raizes em suas a¢des e apontando caminhos diferentes diante de uma infinidade de
repertorio, apds tantos anos de experiéncia. Para Flores (2015, p.144) sdo muito validas as
estratégias que potencializem a reflexdo critica “sobre o seu processo de formagéo e sobretudo
sobre as suas crencas e teorias implicitas sobre o ensino e sobre o processo de tornar-se e ser
professor”.

Apesar das dificuldades nos primeiros anos de carreira, em que vivenciam a descoberta
e a sobrevivéncia, ao invés de se prevalecer o “choque de realidade”, abordado por Huberman
(1992), as participantes também déo énfase a um processo de descoberta, envolvido por um
entusiasmo. Nesse processo de descoberta é possivel destacar a experimentacdo, a
responsabilidade diante de um grupo, o sentimento de pertencimento e profissionalidade.

Para Tardif (2012, p.86), no inicio da carreira docente “a estruturagdo do saber
experiencial € mais forte e importante, estando ligada a experiéncia do trabalho”. No caso das
participantes, € possivel salientar também um alinhamento deste processo de descoberta a
participacdo em formac0es sobre a Pedagogia Freinet, a qual ndo tem sua aprendizagem ligada
a formacdo inicial, mas sim aquelas desenvolvidas no inicio da docéncia, na troca com os pares
e na formacdo continuada. Tanto a escola, como as participantes ingressaram juntas nessa
descoberta e procuraram abranger seus contatos e trocas de experiéncias, visando a apropriacdo
de novos saberes e construcdo de acOes eficazes para o desenvolvimento de uma proposta
pedagdgica especifica.

E nesse momento do ingresso e implementacdo da Pedagogia Freinet na escola que a

Comunidade de Pratica de Professores se insere. Mesmo ndo conhecendo o conceito de
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Comunidade de Prética de Professores, as participantes encontram-se num contexto bem maior
que um grupo de professores que estudam ou atuam juntos.

Ao longo dos anos, na construcdo da proposta pedagogica da escola procurou-se
estabelecer a formacéo da identidade do grupo e suas normas de interacédo, identificando o qué
e 0 porqué de se estudar ou fazer. Diante das diferencas se buscou estratégias para resoluctes
de situacdes diversas, assim como negociagdo das tensdes essenciais, na procura de novas
parcerias, no estudo coletivo, na experimentacéo e partilha de conhecimentos, entendendo cada
um como parte importante (do iniciante ao experiente), valorizando o conhecimento individual,
mas também se comprometendo com o coletivo.

Além disso, diante dos principios da cooperacdo, comunicacao e afetividade criaram
uma responsabilidade coletiva para o crescimento individual e coletivo e também o
comprometimento com o processo de aprendizagem com os pares e alunos. Claro que tudo isso
ndo foi estabelecido de imediato, mas construido ao longo dos anos, aproximando-se de modo
inconsciente as dimensOes estabelecidas por Grossman et al. (2001) sobre Comunidade de
Pratica de Professores, mas afirmando-se, racional, politico e socialmente, nas bases de uma
proposta pedagdgica libertadora: a Pedagogia Freinet.

Nessa cooperativa instituida com ares de comunidade, o sentimento de pertencimento é
evidenciado pelas professoras desde o inicio da docéncia, assim como a responsabilidade pela
aprendizagem de si e do coletivo.

Um dos aspectos que pode evidenciar o compromisso com o outro, com a aprendizagem
do grupo e dos alunos esta no fato das participantes relatarem um periodo de trabalho com uma
professora experiente, quando ainda estavam em inicio de carreira. Além disso, todas elas
também ja trabalharam ou ainda trabalham com professoras iniciantes em suas salas, a fim de
prepararem estas Ultimas para, futuramente, assumirem outras turmas.

Essa relacdo entre professor experiente e professor iniciante pode levar a construcéo de
novos saberes, permitir a troca de experiéncias, provocar novas reflexdes e acdes mais
estruturadas. Tem-se assim, um modelo de aprendizagem entre pares com niveis de experiéncia
diversificados, no qual um professor experiente acompanha um professor iniciante, com o
intuito de assegurar sua permanéncia no Magistério, proporcionar a descoberta da docéncia,
fornecer modelos, apresentar situacfes, compartilhar estratégias e, dentre outros, assegurar a
autonomia docente.

A reflex@o também é consenso entre as professoras, possibilitando a mudanca da prética
e sua relagéo com a teoria. A cooperagdo surge mais uma vez como um elo, pois essa reflexdo

ndo se faz isoladamente, ela ocorre com os pares, com a comunidade local e, no caso das
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participantes, mesmo em grupos maiores do movimento da Pedagogia Freinet. Essa cooperagéo
e reflexdo ocorrem no seio da escola, considerada como espaco formativo. Para Reali et al.
(2004, p.74), assim como o tempo, 0 espaco também é dimensao importante para estruturar o
exercicio profissional, pois “0s comportamentos dos professores em sala de aula e as interacdes
que estabelecem com os alunos estdo relacionados funcionalmente ao contexto institucional”.

Nesse sentido, retomo a consideracdo da escola como espaco de aprendizagem, como
destacado por Mizukami (2005), sendo ela um ambiente promissor para trocas de experiéncias,
reflexdes sobre a préatica e para a formacédo docente, pois considera seus participantes aprendizes
da mesma forma que sdo tratados como sujeitos com diferentes tipos de saberes, construidos ao
longo as trajetorias profissionais. A escola em sua constituicdo e construcdo de uma proposta
pedagdgica baseada na pedagogia de Célestin Freinet, alinhada ao perfil participativo e
responsivo das participantes, favoreceu a transformacédo do espaco em um ambiente formador.

Percebe-se, diante das narrativas das professoras experientes, 0s saberes sendo
construidos e provenientes de diferentes fontes de aprendizagem, destacando-se a escola, a
formacédo inicial e continuada com os pares e também a propria pratica. Por outro lado, a
aprendizagem especifica sobre a Pedagogia Freinet esta restrita a formacao continuada, a troca
entre os pares, ao estudo de livros e participacbes em encontros e congressos, relacionando-se
aos saberes provenientes da formacao de programas ou livros e da experiéncia na profisséo e,
mais especificamente, as dimensbes de uma Comunidade de Préatica de Professores. Fica o
guestionamento sobre o porqué e a reflexdo sobre o qudo importante seria esse tipo de estudo
na formacao inicial do futuro professor.

A relagéo entre professor experiente e iniciante aparece de forma positiva nos relatos
das participantes, sendo esse papel evidenciado em qualquer etapa da carreira. Tal fato também
deixa a reflexdo sobre a importancia que precisa ser dada ao professor iniciante para que tenha
seguranca e condicdes de tornar-se um professor experiente. Espera-se que as pesquisas possam
evidenciar cada vez mais a importancia dessa relacdo de modo institucional e ndo apenas como
acOes individuais, a fim de que politicas publicas sejam direcionadas para esse iniciante,
valorizando os saberes dos professores experientes e os legitimando em sua profissionalidade.

Sabe-se que este ndo & um caminho facil, vai além da relagdo com as pessoas e se amplia
para aspectos politicos, financeiros e sociais, porém ndo é uma trilha que se faz em soliddo. As
pesquisas nesse sentido sdo importantes, o investimento na constitui¢do da identidade docente
é crucial e a validacdo dos seus saberes, por meio de suas préprias narrativas, € condigdo
necessaria para o desenvolvimento da profissionalidade docente.

Ninguém se forma sozinho, os saberes s&o construidos nas diferentes experiéncias
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vividas e por diferentes fontes. A identidade docente se constroi continuamente, muda, volta,
partilha, reflete e se recompde. Ela estd permeada por tanta gente, entdo o caminho realmente
ndo tem que ser solitario, é preciso ouvir mais o que a classe docente sabe e tem a dizer! E

importante seguir os conselhos das professoras experientes: “Tenha esperanca otimista na

'7’

vida
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APENDICE A - ROTEIRO PARA ENTREVISTA

1. APRESENTACAO/Caracterizagio

Ha quantos anos vocé é professora?

Qual o seu tempo de atuacédo na unidade escolar?

Quais anos/séries de atuacdo? Em qual deles atuou mais ou mais gosta de atuar? Por qué?
Sempre atuou nesta escola ou também teve alguma experiéncia em outro local ou outra
profissdo? Por que tentou outra experiéncia ou porque ndo tentou?

Na escola ja teve diferentes funcdes além de professora? Como foi?

2. ESCOLARIZACAO/FORMACAO

Como foi a sua relacdo com a educacao ao longo da sua vida? (pessoal, profissional, formal,
nao-formal)

Qual a sua formacdo? Foi em escola publica ou privada?

Qual a sua graduagéo e quando concluiu?

Qual era a sua formacéo académica quando ingressou na docéncia?

Houve alguma influéncia familiar para a escolha do Magistério? O que ou quem a motivou para
esta escolha?

Houve algum professor marcante (positiva ou negativamente) que a marcou em sua formacao?
Conte um pouco.

Alguma vez ja se viu reproduzindo ou fazendo o contrario do que seus professores faziam?
Conte um pouco?

2. INICIO DA DOCENCIA E NA PEDAGOGIA FREINET

Como se sentia no inicio da docéncia?

Quais foram as suas experiéncias mais marcantes no inicio da carreira?

A escola possui uma proposta pedagogica bastante especifica que é a Pedagogia Freinet. Como
a conheceu e como vocé se identifica com essa proposta?

A sua formacdo inicial a ajudou no inicio da docéncia? Como ou por qué?

A sua formacéo inicial a ajudou nas aprendizagens sobre a Pedagogia Freinet? Como ou por
qué?

Como vocé se lembra das primeiras aprendizagens referentes a Pedagogia Freinet?

Com quem aprendeu? Como? Conte alguns exemplos de situacGes marcantes...

Quais técnicas teve mais dificuldade para desenvolver. Por qué? Isso foi superado? Como
procedeu?

Como era a sua relagdo com os pares no inicio da docéncia? Houve mudanga nessa rela¢do ao
longo de sua carreira?

Atualmente, uma das formas de se apropriar da Pedagogia Freinet nesta escola € por meio da
interacdo entre professor experiente e professor iniciante. No inicio da sua carreira ou ao
assumir uma nova turma vocé teve este tipo de interagdo?

3. DESCOBERTA DA DOCENCIA e APRENDIZAGENS NA PEDAGOGIA FREINET
Naquela época, com quais principios mais se identificou? E hoje, houve mudanga nesse
pensamento? Por qué? (Elencar tais principios para as préximas perguntas)
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Quais técnicas possui maior facilidade para desenvolver com seus alunos? Por qué? (Elencar
tais técnicas para as proximas perguntas)

O que foi preciso saber/aprender para desenvolver os principios da Pedagogia Freinet
mencionados? Como vocé aprendeu? Com quem? (Relacionar os principios elencados ao como
e com quem)

O que foi preciso saber/aprender para desenvolver as técnicas da Pedagogia Freinet
mencionadas? Como vocé aprendeu? Com quem? (Relacionar os principios elencados ao como
e com quem)

4. PROFESSOR EXPERIENTE

Vocé se considera uma professora experiente? Por qué?

Para vocé, qual seria a melhor forma para um professor atuar? Que aluno ele precisa formar?
E desta forma que vocé atua?

Vocé acredita ter repertério diferente do inicio da carreira para conduzir uma sala de aula?

Se sim, héa alguma situacéo que vocé acredita que poderia ter desenvolvido de maneira diferente
daquela época?

O que foi importante para vocé ter se tornado um professor experiente? Quais pessoas,
contextos e situacOes estiveram envolvidas?

Quais conhecimentos tiveram papel relevante?

Sua experiéncia teve alguma relagdo com esses conhecimentos?

Houve mudancas em seus conhecimentos de acordo com a sua experiéncia?

Atualmente, quais sdo seus principais desafios e suas estratégias de enfrentamento? Acredita
que teria alguma mudanca de comportamento se nao tivesse 0 mesmo tempo de experiéncia?
Por qué?

5. INVARIANTES PEDAGOGICAS

Em relacdo as invariantes pedagogicas, existe alguma delas que vocé se identifique mais ou
perceba mais presente ao longo de seu trabalho?

De alguma maneira, alguma invariante pedagogica contribuiu para a sua formacéo e atuacao
docente. Qual? Como?

Sobre a natureza da crianca Freinet coloca a crianca como sendo da mesma natureza que 0
adulto? De que forma tal invariante pode ter lhe ajudado na docéncia?

Sobre as reacgOes das criancas, Freinet fala sobre a questdo do autoritarismo, da obediéncia
passiva... como vocé percebe isso em sua pratica?

Freinet fala também sobre a motivacao, ao longo de sua carreira vocé acredita ter aprimorado
suas estratégias de motivacdo com os alunos?

A perspectiva do trabalho como natural a criangas também apresenta algum tipo de contribuigéo
para a sua pratica? De que forma?

Sobre as técnicas educativas, Freinet destaca a experiéncia. Que tipo de trabalho, atelié ou
atividade vocé desenvolve que valoriza tal principio?

De que forma a avaliagdo na perspectiva de Freinet contribuiu para a sua compreensdo do
processo de avaliacdo?

Para Freinet “a ordem e a disciplina sdo necessarias na aula” (invariante 22). Como foi a
conquista desta disciplina com os alunos ao longo de sua atuagdo como docente? As invariantes
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tiveram alguma contribuigdo para 0 seu sucesso?

Freinet fala sobre a esperanga otimista na vida. Como vocé percebe tal invariante? Existe
alguma variacdo do seu pensamento sobre isto ao longo de sua trajetéria docente?

Freinet fala da cooperacéo escolar, incluindo o educador, como vocé percebe tal principio na
escola, entre alunos, entre professores ou mesmo para a sua formacao?

6. INVESTIMENTO NA DOCENCIA: ENCONTROS E FORMACOES

A escola costumava participar de um forte movimento da Pedagogia Freinet no Brasil?

Como era a sua participagdo nesses encontros ou congressos?

Onde ocorriam e com que frequéncia?

Qual deles foi mais marcante? Por qué?

Que novas discussdes ou aprendizagens suscitaram?

Como isso era partilhado na escola?

Pela observacdo de alguns registros escolares destes encontros a documentacdo era muito
importante. Como vocé percebe este principio na sua pratica como docente?

Nos encontros vocés participavam de diferentes atélies, como eles funcionavam? Era possivel
transpor ou adaptar com o0s alunos aquilo que era desenvolvido 14? De que maneira?
Exemplifique

7. COMUNIDADE DE PRATICA

Como vocé percebe a colaboracdo do grupo de professores em relagdo ao crescimento
profissional uns dos outros?

Como vocé percebe o comprometimento dos professores com relacdo ao aprendizado dos
alunos?

Como ¢é possivel trabalhar num grupo de professores com diferentes historias de vida? Vocé
percebe vantagens na heterogeneidade de um grupo docente? E desvantagens?

Como o grupo se desenvolveu ao longo dos anos? O que o grupo aprendeu? O que 0 grupo
ensinou?

Quais foram seus papéis no grupo?

Como ocorre a formacéo sobre a Pedagogia Freinet de novos professores?

No Jornal n°1 de um Encontro Freinet na escola registra-se a conclusdo de que “toda proposta
educacional assumida implica numa postura politica coerente do educador”. Como voce
acredita que a proposta educacional da escola foi e tem sido construida ao longo dos anos?
Vocé acredita que esta proposta pedagdgica influencie na vida das pessoas que aqui trabalham.
Se sim, de qual forma?

Se pudesse dar conselhos a um professor iniciante quais seriam os principais?
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APENDICE B - TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

UNIVERSIDADE FEDERAL DE SAO CARLOS
DEPARTAMENTO DO CENTRO DE EDUCACAO E CIENCIAS HUMANAS /
PROGRAMA DE POS GRADUACAO EM EDUCACAQO

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO
(Resolucéo 466/2012 do CNS)

PROFESSORES EXPERIENTES DE UMA ESCOLA FREINETIANA: IDENTIDADE,
SABERES E PROCESSOS DE APRENDIZAGEM.

Eu, Lenita Martins do Nascimento, estudante do Programa de Pds-Graduagdo em Educacgéo
Especial da Universidade Federal de Sdo Carlos — UFSCar o(a) convido a participar da pesquisa
“Professores experientes de uma escola freinetiana: identidade, saberes e processos de
aprendizagem” orientada pela Prof® Dr? Aline Maria de Medeiros Rodrigues Reali.

O conhecimento dos professores refere-se aos saberes docentes provenientes de diversas
fontes de aprendizagem, em diferentes fases de sua carreira, portanto o processo de aprender a
ensinar e a ser professor deve ser considerado como complexo e continuo. Além disso, a
aprendizagem da docéncia est4 além do aprender a ensinar, envolve uma atuacdo em contexto
especifico com determinado grupo de pessoas, o desenvolvimento de conhecimentos
necessarios para ensinar e se desenvolver profissionalmente, portanto a importancia de
compreender o processo de construcdo de identidade da docéncia, as formas como 0s saberes
sdo construidos e aqueles necessarios para tornar-se um professor experiente. Assim, a proposta
deste estudo é investigar e reconhecer, por meio de narrativas de professores experientes, 0s
saberes relacionados aos processos de constituicdo da identidade de docentes de uma escola
freinetiana, com o intuito de compreender tal processo de formacéo

Vocé foi selecionado (a) por ser um profissional experiente em uma escola com a proposta
pedagdgica baseada nos principios da Pedagogia Freinet, na cidade de Sdo Carlos / SP, cidade
onde o estudo sera realizado, visto que possui mais de 30 anos de experiéncia nesta pratica
pedagdgica.

Primeiramente vocé serd convidado (a) a responder uma entrevista semiestruturada com
topicos sobre diversos aspectos que envolvem o trabalho didrio na escola, o inicio de sua
docéncia, assim como a permanéncia, formacdes desenvolvidas e diferentes fontes de
aprendizagem para a sua pratica docente e desenvolvimento profissional.

A entrevista serd individual e realizada no préprio local de trabalho ou em outro local, se
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assim o preferir. As perguntas ndo serdo invasivas a intimidade dos (as) participantes,
entretanto, esclareco que a participagdo na pesquisa pode gerar estresse e desconforto como
resultado da exposicao de opinides pessoais em responder perguntas que envolvem as proprias
acOes ou memodrias e também constrangimento e intimidacdo, pelo fato da pesquisadora
trabalhar na mesma instituicdo de ensino. Diante dessas situacOes, 0s (as) participantes teréo
garantidas pausas nas entrevistas, a liberdade de ndo responder as perguntas quando a
considerarem constrangedoras, podendo interromper a entrevista a qualquer momento. Serdo
retomados nessa situacdo os objetivos a que esse trabalho se propde e os possiveis beneficios
que a pesquisa possa trazer. Em caso de encerramento das entrevistas por qualquer fator descrito
acima, a pesquisadora ira orientd-lo (a) e encaminhé-lo (a) para profissionais especialistas e
servigos disponiveis, se necessario, visando o bem-estar de todos os participantes.

Sua participacao nessa pesquisa auxiliara na obtencdo de dados que poderao ser utilizados
para fins cientificos, proporcionando maiores informagdes e discussfes que poderdo trazer aos
professores, em diferentes fases da carreira docente, e aos cursos de formacdo inicial, a
construcdo de novos conhecimentos e para a identificacdo de novas alternativas e possibilidades
para a formacdo de professores e fortalecimento do desenvolvimento profissional docente. A
pesquisadora realizard& o acompanhamento de todos os procedimentos e atividades
desenvolvidas durante o trabalho.

Sua participacéo é voluntaria e ndo havera compensacao em dinheiro pela sua participacéo.
A qualguer momento o (a) senhor (a) pode desistir de participar e retirar seu consentimento.
Sua recusa ou desisténcia ndo lhe trard nenhum prejuizo profissional, seja em sua relacdo a
pesquisadora, a Instituicdo em que trabalha ou a Universidade Federal de S&o Carlos.

Todas as informac6es obtidas através da pesquisa serdo confidenciais, sendo assegurado o
sigilo sobre sua participacdo em todas as etapas do estudo. Caso haja mencao a nomes, a eles
serdo atribuidos codinomes, com garantia de anonimato nos resultados e publicacdes,
impossibilitando sua identificagéo.

Solicito sua autorizagdo para gravacdo em audio das entrevistas. As gravacgdes realizadas
durante a entrevista semiestruturada serdo transcritas pela pesquisadora, garantindo que se
mantenha a mais fidedigna possivel. A transcri¢cdo das gravacgdes sera realizada na integra pela
pesquisadora. Depois de transcrita sera apresentada por escrito para validacao das informacdes.

Vocé podera, a qualquer momento, durante a pesquisa ou posteriormente, solicitar da
pesquisadora informacgdes sobre a sua participacdo e/ou sobre a pesquisa. Serd garantido o
acesso aos resultados da pesquisa pelos (as) participantes, podendo contribuir ao

desenvolvimento profissional.
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Todas as despesas com o transporte e a alimentacdo decorrentes da sua participagdo na
pesquisa, quando for o caso, serdo ressarcidas no dia da coleta. \Vocé tera direito a indenizacdo
por qualquer tipo de dano resultante da sua participacao na pesquisa.

Vocé receberd uma via deste termo, rubricada em todas as paginas por voceé e pelo
pesquisador, onde consta o telefone e o endereco do pesquisador principal. Também
podera ter acesso ao registro do consentimento sempre que solicitado. Vocé podera tirar
suas duvidas sobre o projeto e sua participacdo agora ou a qualquer momento.

Se vocé tiver qualquer problema ou duvida durante a sua participacdo na pesquisa
poderd comunicar-se pelo telefone (16) 99737-2085. VVocé receberd uma copia deste termo onde
consta o telefone e o endereco do pesquisador principal, podendo tirar suas davidas sobre o
projeto e sua participacdo, agora ou a qualquer momento.

Declaro que entendi os objetivos, riscos e beneficios de minha participacdo na
pesquisa e concordo em participar. O pesquisador me informou que o projeto foi
aprovado pelo Comité de Etica em Pesquisa em Seres Humanos da UFSCar que funciona
na Pro-Reitoria de P6s-Graduacéo e Pesquisa da Universidade Federal de Sao Carlos,
localizada na Rodovia Washington Luiz, Km. 235 - Caixa Postal 676 - CEP 13.565-905 -
Séo Carlos - SP — Brasil. Fone (16) 3351-8110. Endereco eletronico: cephumanos@ufscar.br

Endereco para contato (24 horas por dia e sete dias por semana):
Pesquisador Responsavel: Lenita Martins do Nascimento

Endereco: Rua Felipe Schiavone, 45, Parque dos Timburis, Sdo Carlos - SP
Contato telefénico: (16) 99737-2085 e-mail: lenita.mn@hotmail.com

Local e data;

Nome do Pesquisador Assinatura do Pesquisador

Nome do Participante Assinatura do Participante


mailto:lenita.mn@hotmail.com
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ANEXO A - PARECER CONSUBSTANCIADO DO CEP

PARECER CONSUBSTANCIADO DO CEP
DADOS DO PROJETO DE PESQUISA

Titulo da Pesquisa: PROFESSORES EXPERIENTES DE UMA ESCOLA FREINETIANA:
IDENTIDADE, SABERES E PROCESSOS DE APRENDIZAGEM

Pesquisador: LENITA MARTINS DO NASCIMENTO

Area Tematica:

Versao: 2

CAAE: 28263620.3.0000.5504

Instituicdo Proponente: Universidade Federal de Sdo Carlos/UFSCar

Patrocinador Principal: Financiamento Préprio

DADOS DO PARECER
NUmero do Parecer: 3.818.641

Apresentacéo do Projeto:

O projeto esta bem organizado. Apresenta contextualizacéo tedrica bem articulada do objeto de
pesquisa, delineia os objetivos, expde a metodologia de maneira clara e indica a bibliografia
empregada. Segue abaixo o resumo do projeto:

"O presente projeto trata-se de uma pesquisa de abordagem qualitativa, com um carater
exploratério e descritivo. Pretende investigar sobre o que as narrativas de professores
experientes, de uma escola freinetiana, revelam sobre 0s seus processos e aprendizagens da
docéncia. Para tanto, o referencial tedrico fundamenta-se sobre os saberes docentes (TARDIF,
2014), os processos de aprendizagem da docéncia (TANCREDI, 2009), o desenvolvimento
profissional de professores experientes (REALI, TANCREDI e MIZUKAMI, 2008), os
principios da Pedagogia Freinet (IMBERNON, 2010; FREINET, 1973) e Comunidade
Profissional de Professores (GROSSMAN, 2000). O objetivo principal € reconhecer, por meio
de narrativas de professores experientes e analise documental, os saberes relacionados aos
processos de constitui¢do da identidade de docentes de uma escola freinetiana. Os instrumentos
de coleta de dados serdo as entrevistas semiestruturadas, analise documental e registros em
diario de campo. Espera-se que tal estudo possa contribuir com subsidios aos cursos de
formagéo e/ou para o reconhecimento de informacdes relevantes e pedagdgicas aos docentes
em suas praticas educativas".

Objetivo da Pesquisa:

Os objetivos estdo bem alinhados ao problema colocado e a curiosidade da pesquisadora. Eles
s8o descritos no projeto desta maneira:

"Objetivo Priméario: A presente pesquisa objetiva reconhecer, por meio de narrativas de
professores experientes, 0s saberes relacionados aos processos de constituicdo da identidade de
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docentes de uma escola freinetiana, como uma comunidade de professores.

Objetivo Secundario: Objetiva-se, especificamente, elucidar sobre suas formacoes, explorar 0s
saberes docentes desenvolvidos, relacionar as fontes de aprendizagens e 0S processos de
desenvolvimento profissional acerca da constituicdo como professor experiente™

Avaliacdo dos Riscos e Beneficios:

Os seguintes riscos foram descritos: invasao de privacidade e/ou desconforto em responder a
questBes sensiveis. Como medida de cautela, realizar-se-a as entrevistas em lugar reservado e
buscar-se-a antecipar o desconforto do participante através de sinais verbais e ndo verbais. A
providéncia a ser tomada, em tais casos, sera a de oferecer a liberdade para ndo responder a
determinadas questdes e, em sendo necessario, encaminhar o participante a acompanhamento
profissional. Os beneficios diretos, enunciados pela pesquisadora, sdo o0s de propiciar atividade
reflexiva e desenvolvimento profissional.

Comentarios e Considerac@es sobre a Pesquisa:

A pesquisa coloca em visibilidade a figura do professor, e mais ainda, busca lancar luz sobre
sua historia e seu desenvolvimento. A proposta de se buscar resgatar essa historia é
transformadora, na medida em que toda rememoracao é, também, uma reconstrucao do passado
- ou melhor, uma reconstru¢do da nossa relagdo com o passado, modificando assim nosso
posicionamento no presente. A pesquisa revela, assim, sua relevancia, vez que almeja
colecionar narrativas e, como efeito do discurso sobre o passado, ofertar condicdes para a
transformacéo do sujeito.

Consideracdes sobre os Termos de apresentacdo obrigatoria:

Os termos foram atualizados de acordo com as recomendacdes apontadas no parecer anterior.
Conclusdes ou Pendéncias e Lista de Inadequagoes:

Considerando que todas as pendéncias foram sanadas, recomendo aprovacgdo deste projeto.

Considerac0es Finais a critério do CEP:

Este parecer foi elaborado baseado nos documentos abaixo relacionados:

Tipo Documento Arquivo Postagem Autor Situacéo

Informagdes Bésicas do | PB_INFORMAGOES_BAS | 27/01/2020

Projeto ICAS_DO_PROJETO_149 | 21:54:32 Aceito
5539.pdf
TCLE / Termos de

Assentimento/ Justificativa | TCLE_ProfessoresExperien | 27/01/2020 | LENITA MARTINS | Aceito

de Auséncia tes2.docx 21:50:14 | DO NASCIMENTO

Folha de Rosto FolhaDeRosto.pdf 21/01/2020 | LENITA MARTINS
16:55:27 DO NASCIMENTO Aceito

Projeto Detalhado / PB_ProjetoDePesquisa.doc | 15/01/2020 | LENITA MARTINS
Brochura Investigador X 22:44:13 | DO NASCIMENTO | Aceito

Outros Carta_Autorizacao.jpg 15/01/2020 | LENITA MARTINS
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22:22:55 | DO NASCIMENTO

Aceito

Situacdo do Parecer:
Aprovado

Necessita Apreciacdo da CONEP:

Néo

SAO CARLOS, 03 de fevereiro de 2020

Assinado por:
ADRIANA SANCHES GARCIA DE ARAUJO
(Coordenador(a))



