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RESUMO: Este artigo apresenta a compreensao da construcao das
trajetdrias profissionais, tomando como referéncia o estudo de caso de
um grupo de professoras do ensino fundamental. Os depoimentos que
aparecem no decorrer do texto se constituem como parte das unidades
narrativas de quatro professoras do sistema municipal de educagao de
Cuiaba-MT. As analises revelam concepcoes e praticas pedagdgicas que
evidenciam busca constante de re-elaboracdo de um repertério de
conhecimentos constitutivos da profissionalidade docente. Igualmente,
sinaliza para a relacao que ha entre as aprendizagens construidas no
decorrer da trajetdria profissional e como as professoras as incorporam
em sua ac¢ao de ensinar, influenciadas pelo contexto organizacional e
curricular. Nesse sentido, vislumbra-se aprofundamento nas discussoes
sobre mudanca, inovacao e construcao de autonomia desses profissionais.
PALAVRAS-CHAVE: profissionalidade docente, pratica educativa, formacao
de professores.

ABSTRACT: This article presents understanding of the construction of
professional trajectories, taking as reference the case study of a group of
teachers of elementary school. The statements that appear throughout
the text is part of the units are narratives of four teachers the municipal
system of education in Cuiaba-MT. The analysis show concepts and
teaching practices that show constant search for re-development of a
repertoire of knowledge constitutive of professional teaching. Likewise,
for signals that the relationship between the built learning during the
professional career and asteacherstoincorporate into their act of teaching,
influenced by organizational context and curriculum. Accordingly, there
is deepening in discussions about change, innovation and construction of
autonomy of these Professional.

! Este artigo é resultado parcial de uma pesquisa intitulada Formacdo continuada: investigando
aprendizagens da docéncia. Os estudos aqui mencionados sdo aqueles que fizeram parte de
minha leitura durante a pesquisa, 0 que significa um recorte na extensa bibliografia sobre a
tematica.
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Introducdo

Neste artigo analiso os sentidos e as significacdes de um grupo de
professoras que atua nas séries iniciais no municipio de Cuiaba-MT sobre
0 percurso de construcao de suas trajetorias profissionais. A compreensao
das trajetdrias, bem como a construcao da profissionalidade, incluem os
diferentes aspectos que envolvem uma profissao, assim como as diversas
acoes que o profissional realiza. Nesse sentido, é preciso considerar a
estreita relacao entre fatores extrinsecos e intrinsecos.

Tal estudo toma como referéncia a perspectiva de
profissionalidade docente de Gimeno Sacristan (1995), como tudo aquilo
que é especifico na acao docente, ou seja, 0 conjunto de comportamentos,
conhecimentos, destrezas, atitudes e valores que constituem a
especificidade de ser na profissao. Para Contreras (2002, p.73-74), a opcao
por esse termo “possibilita resgatar o que de positivo tem a idéia de
profissional no contexto das funcles inerente ao trabalho da docéncia”.
Acrescenta ainda 0 mesmo autor que a profissionalidade se refere “as
qualidades da pratica profissional dos professores em funcao do que
requer o trabalho educativo” (p.71).

Varios estudos em ambito internacional tém contribuido com o
debate em torno do saber especifico do professor e para a producao de
conhecimento nessa area: Shulman (1986), Clandinin e Connelly (1988),
Tardif, Lessard e Lahaye (1991), N6voa (1991,1992 e 1995), Schon (1992),
Pérez Gdmez (1992), Marcelo (1992, 1999), entre outros. Em seus estudos,
direta ou indiretamente, priorizam a constituicao do trabalho docente e a
analise das inter-relacdes que se ddo no interior da pratica pedagdgica,
assim como os diferentes tipos de saberes, no sentido de compreender a
epistemologia da acao.

No que se refere aos conhecimentos especificos do professor,
Clandinin e Connelly (1996, apud MIZUKAMI, 2002) enfatizam que os
conhecimentos profissionais sao construidos/reconstruidos na interface
desse processo, pois possuem enraizamentos tanto na histdria de vida
dessas professoras, nas suas experiéncias pessoais/ profissionais, nos seus
percursos formativos, quanto nas relacdes que vao sendo compartilhadas
e nos contextos em que estas se dao.

Clandinin e Connelly (1988) apontam que o conhecimento pratico
dos professores é constituido de um conjunto de conviccdes e significados
que surgem tanto da experiéncia pessoal como social e que se expressam
nas acdes, pressupondo uma relacao dialética entre teoria e pratica. Assim,
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é um conhecimento que vai sendo construido pela convergéncia de varias
aprendizagens (dimensao tedrica, dimensao experiencial, dimensao
afetiva e outras), a medida que o profissional vai confrontando-as com a
pratica real e as internaliza em suas agdes.

Para Shulman (1986), a esséncia da profissionalidade esta no
dominio dos conhecimentos pelos professores. Ao se referir a esse
conhecimento, apresenta o estudo do Desenvolvimento do
Conhecimento no Ensino, em que investiga os diferentes tipos e
modalidades de conhecimentos que 0s professores possuem e que
constituem a dimensao epistemoldgica da identidade do professor. Dentre
esses diferentes conhecimentos, o conhecimento do conteldo
pedagdgico é aqui destacado por ser a forma como cada individuo elabora
0 conhecimento ao confrontar-se com a intencionalidade de ensinar algo
que foi apreendido em sua trajetéria formativa.

Com base no que esses autores discutem, embora produtos de
referenciais tedrico-metodoldgicos diversos, pode-se perceber um eixo
convergente importantissimo: suas investigacdes tém apontado para a
natureza de constru¢ao do conhecimento profissional docente, trazendo
elementos necessarios a compreensao e a analise dos processos vividos
pelos professores em situacao concreta de ensino.

Na literatura nacional, os trabalhos de Fiorentini (1998), Pimenta
(1999), Mizukami (2000, 2002), Lelis (2001) entre outros, embora com
referéncias e abordagens tedrico-metodoldgicas especificas, vém
destacando a importancia do desenvolvimento de pesquisas que procuram
analisar os saberes docentes, tendo como ponto de partida a visao dos
sujeitos envolvidos, contribuindo, assim, para a discussao da problematica
da formacao do professor e de estratégias de pesquisa, de intervencao e
promocao de processos formativos compativeis com a natureza de
processos de aprendizagem da docéncia.

Essas reflexdes tedricas nos remetem aos contextos em que tais
praticas se desenvolvem e aos diferentes contextos formativos em que
os professores se encontraram envolvidos. Como estes influenciam na
construcao da profissionalidade docente?

A compreensao da existéncia de inter-relagdes dinamica e
dialética entre os contextos e as situacdes praticas de diferentes naturezas
que configuram o exercicio profissional parece propiciar aos professores
perceberem em que medida tais contextos mediam ou limitam sua atuagao
docente.

De acordo com Gimeno Sacristan (1995), o elemento fundamental
da profissionalidade “reside nesta relacdo dialética entre tudo o que,
através dele, se pode difundir - conhecimentos, destrezas profissionais,
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etc. - e os diferentes contextos praticos” (p.74). O referido autor salienta,
no entanto, que a pratica profissional depende da tomada de decisdo
individual, que € regida por um conjunto de regras coletivas adotadas por
grupos de professores e por normas da organizacao escolar.

Nessa perspectiva, as condicdes de trabalho dos professores
devem ser consideradas como um aspecto importante, uma vez que as
caracteristicas de tais condi¢des poderao influenciar nas crencas, atitudes
e conhecimentos que o professor constroi durante seu desenvolvimento
profissional. Com isso, a melhoria dessas condicdes e 0 aumento de
autonomia e da capacidade de mudancas dos professores, individual e
coletivamente, devem estar presentes nas analises de propostas de
formacao de professores.

Parece ser consenso entre varios autores, ao considerarem as
multiplas dimensdes inerentes aos processos da mudanca, que a
dimensao pessoal aparece como tendo um papel essencial nesse processo.
As teorias implicitas ou subjetivas tém contribuido na investigacdo sobre
0 pensamento do professor, servindo de referéncia para explicar melhor
essa dimensao pessoal e psicoldgica de mudanca. Partem do principio de
que os professores, num primeiro momento, organizam/reorganizam suas
crengas ou concepcoes pessoais sobre 0 processo de ensino-aprendizagem,
bem como sobre a imagem de professor e de aluno, para, num segundo
momento, adotarem mudancas na conduta.

A esse respeito, Marcelo Garcia (1999) apresenta a proposta de
Guskey, que acredita que as condutas dos professores mudam sem que
estes estejam totalmente convencidos de obter sucesso com os alunos,
ou seja, sem que suas concepcdes pessoais tenham sido reelaboradas.
Essa forma de ver a mudanca parece ser aceita, acrescenta o referido
autor, quando diz respeito a mudancas menores que nao implicam riscos.
Aquelas que causam grandes insegurancas parecem exigir dos professores
mais tempo e uma quantidade/qualidade maior de informacdes nas
tomadas de decisdes. Com isso, mudanca e inova¢ao3? devem ser
entendidas como processos de aprendizagem e de desenvolvimento
pessoal/profissional, que ocorrem ao longo de suas trajetdrias
profissionais.

3 A nocdo de inovagao aqui entendida se diferencia da concepgdo como uma reorganizagao de
situacdes e procedimentos exteriores a situacdo inovada, como afirma Cunha (2000, p. 143).

104



Ano VIl n2 13 (Jan./Jun. 2010) Revista da Faculdade de Educacdo

Significacao das professoras sobre suas trajetdrias: tensoes, conflitos e
contextos de superacao

A presente reflexao apoia-se em pesquisa que teve como objetivo
realizar um estudo exploratdrio junto a um grupo de quatro (4) professoras,
com guem se obteve contato direto e prolongado durante a coleta de
dados nas unidades escolares em que atuavam. Os relatos orais e escritos
se converteram na base documental das analises, gerando o conjunto de
eixos de orientacao definido em funcao de elementos recorrentes nas
narrativas. Concepcdes, modos de viver a profissao, conhecimento
pedagdgico, significado atribuido as aprendizagens na docéncia sao alguns
eixos evidenciados como constitutivos das narrativas produzidas pelo
grupo pesquisado.

Para compreender como as professoras vao construindo tal
processo, foram utilizadas as unidades narrativas propostas por Macintyre
(1981 apud CLANDININ; CONNELLY, 1988) que surgem como uma
possibilidade privilegiada para investigar de que forma as professoras
vao dando sentido e significado as experiéncias e aos conhecimentos
construidos nas acées pedagdgicas. Assim, a analise dos diferentes niveis
de interpretacdo das narrativas pressupde a exploracao nao so do que é
dito, mas também de como € dito, contextualizando as acoes e as histdrias
pessoais. Como afirma Sudrez (2008, p.110), tais narrativas

podem ser consideradas como uma qualidade
estruturada da experiéncia humana e social,
entendida e vista como relatos. Esses relatos sao
reconstrugdes dinamicas das experiéncias nas quais
seus atores ddo significado ao acontecido e vivido,
mediante um processo reflexivo e, em geral recursivo.
Por isso, nessa perspectiva, pode se afirmar que as
narrativas estruturam nossas praticas sociais e que
essa “linguagem da pratica” tende a esclarecer os
propdsitos dessas praticas, fazendo que a linguagem
narrativa ndao fale apenas sobre elas, mas que, além
disso, as constitua e colabore na sua producao.

Nos relatos, as professoras* reconhecem que somente apds terem
exercido por mais de cinco anos a profissao é que passam a ter um olhar
diferenciado sobre o trabalho docente e comecam a questionar a si
mesmas, sobre suas praticas pedagdgicas e o contexto institucional no
qual desempenhavam seu trabalho, 0 que as levou a necessidade de
mudanca. Chamam a atencao para a relacao existente entre a

* As professoras pesquisadas serdo aqui denominadas pela inicial P, seguida dos nimeros 1,2,3,4,
sempre correspondendo a mesma professora, como identificacdo de suas narrativas.
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temporalidade no exercicio do magistério e suas aprendizagens
profissionais. Um exemplo é o relato de duas professoras:

[... Meu trabalho passou a ser reconhecido a partir do
segundo ano que fui assumindo... Ai, depois da quarta
turma eu peguei novamente aquela turma de
alfabetizacdo por pedido da coordenadora e mudei
meu jeito de planejar, eu j& comecava a me sentir
insatisfeita e angustiada frente a ideia de que tudo
permanecia igual e repetitivo, ano apés ano. (P3).

Entdo eu fui criando com minhas experiéncias, uma
estratégia aqui, outra ali, até ficar mais seqgura. [...] as
criancas te indicam o que da certo e eu sé percebi isso
com uma turma que eu tive problemas... Assumi uma
sala com criancas repetentes e ao me deparar com
essa realidade me senti perdida, tive que refletir muito
e buscar tudo que ja tinha feito nos anos anteriores.
Passei a discutir mais minha pratica, aprendi que uma
sala nunca se apresenta como um agrupamento
homogéneo de criancas [...]. (P4).

Revelam, ainda, a ideia descrita por Elliott, de que “todo processo
de reflexao sobre a pratica incorpora a critica institucional, bem como a
autocritica” (apud CONTRERAS, 2002, p. 146).

Nos relatos das P3 e P4, respectivamente, a emancipacao comeca
com o reconhecimento de seus limites e das diferencas:

Eu precisei romper com algumas coisas, para superar
meus limites

A gente comeca a ver como era antes e passa a ver as
coisas de outra forma, passei a ver as criancas de
forma diferente e consegui comecar a ajuda-las.

Parece perceberem, também, como aponta Perrenoud (1997), que

ensinar é confrontar-se com um grupo heterogéneo
(do ponto de vista das atitudes, do capital escolar, do
capital cultural, dos projectos, das personalidades,
etc.). Ensinar é ignorar ou reconhecer estas diferencas,
sanciona-las ou tentar neutralizd-las, fabricar o
sucesso ou 0 insucesso através da avaliacdo informal
e formal, construir identidades e trajectérias. (p.28).

Os depoimentos enfatizam a teoria como um conhecimento que
as professoras buscam e valorizam, porém, deixam claro que o aspecto
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significativo é a forma como essas teorias sao abordadas e analisadas em
algumas propostas de formacdo, a fim de que possam ajuda-las na
reelaboracao do exercicio profissional. E isso é evidenciado no relato da
P1:

Foram as teorias que me explicaram o que acontece
quando eu faco isso, as conseqliéncias dessa pratica,
s que ndo é qualquer teoria que serve para te ajudar
a entender isso, alguns especialistas nao entendem
assim e acham que basta propor formacao [...].

Revelam, também, como enfatiza Contreras (2002),

0s processos de reflexdao e de emancipagao parecem
necessitar de influéncias seja em formas de teorias
criticas, que formulam as leituras adequadas dos
fendmenos da vida social e do ensino que devem ser
modificados, seja em forma de “ilustradores” que
trazem o referido conhecimento e colabora na auto-
reflexao dos docentes para que superem suas
distorcOes ideoldgicas. (p.186).

Os relatos mostram ainda que, ao passarem a se perguntar sobre
o sentido do que fazem, passam a compreender e ter consciéncia do que
faziam e das premissas que sustentavam suas a¢des. 1sso parece levar as
professoras a re-significarem e reconstruirem tais acdes, pois sao
estimuladas e motivadas a elaboracao de um conhecimento préprio,
dando, assim, significado as suas aprendizagens. Nesse mesmo sentido,
narram a importancia das aprendizagens coletivas que sao construidas
quando partilhadas no interior da unidade escolar.

A busca de autonomia (compreendida como um processo coletivo
e continuo de construcao e emancipacao, desencadeada no processo de
formacao continuada a partir do contexto de trabalho) propiciou a busca e
a criacao de alternativas prdprias, a compreensao de si mesmas, das
relacdes pessoais/ profissionais e a consciéncia critica, como mostram as
falas:

[...] comecei a criar, hoje vejo diferente as questdes de
sala de aula, até com a familia e os amigos eu também
mudei e me sinto mais feliz com isso. (P3).

[...] vocé vai até aprendendo a criar, o magistério ndo

me deu essa visdao, nem oportunidade de criar [...]
entdo eu posso dizer que me tornei criativa [...]. (P4).
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Isso vem reforcar que a participacao de todos os envolvidos na
proposta de formacao continuada, desde o planejamento até a execucao,
contribuiu para o desenvolvimento da autonomia, adquirida por um
processo de reflexao critica, em que se problematizam as proprias praticas,
as crencas e valores e 0s contextos. Knowles et al (1994) reforcam essa
ideia, ao dizer que nao é suficiente ter experiéncia de formacao ou
engajar-se em quaisquer atividades que tomem como referéncia
ferramentas investigativas e reflexivas, pois o significado dessas
experiéncias depende da qualidade delas, ndo somente o quanto elas
sao agradaveis, mas também o quanto elas influenciam as praticas.

Dessa forma, a autonomia, como reafirma uma das entrevistadas,
pressupde um processo de compreensao e construcao de si mesma para
que se possa compreender 0 outro: “Porque antes eu pensava que queria
mudar o meu aluno, eu nao pensava que precisava mudar a mim primeiro”
(P1).

Quanto as mudancas na pratica pedagdgica, estas foram
enfatizadas como responsaveis pelos conflitos referentes aos aspectos
da organizacao do trabalho em sala de aula e das relacOes interpessoais
na escola:

[...] a troca de experiéncia, na formacdo por sermos
professores houve essa troca... tudo isso por mais
insignificante que fosse nos detalhes, valeu muito
[...] ta certo que quando vocé quer mudar a coisa fica

dificil, as pessoas estranham é [...] parece que vira
bagunca, mas até vocé mesma encontrar o caminho,
ai é s6 persistir [...]. (P1).

[...] a escola tem que ter como objetivo a crianga,
trabalhar para que essa crianga avance e nao ficar
satisfeita com o minimo. (P3).

[...] Ai, como eu falei pra vocé a gente aprendeu
também com as colegas, uma colega mostrava as
atividades que fazia para outra. Eu mesmo levei para
minha sala uma cruzadinha, caca palavras de nomes
de pessoas. E ai eu comecei a criar também outras
atividades. (P4).

Enfatizam, assim, terem uma nova compreensao sobre suas acoes
pedagdgicas. Apontam também que a cooperacao e o apoio dos pares
contribuiram na mudanca das praticas e as trocas de estratégias de acao
foram essenciais nesse processo. Isso reafirma que “a reinvencao de
atividades e respectivo material é um elemento importante no
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enriquecimento e na apropriacao pessoal do papel profissional” (cf.
PERRENOUD, 1993, p.48).

Os relatos da P3 e P4 apontam, ainda, como o tipo de gestao
realizada na escola pode influenciar no trabalho docente e que as
professoras passaram a questionar a submissao incondicional as ordens
hierarquicas da escola: “[...] mesmo com muitos anos de professora, eu
sempre nao conseguia falar nas reunidées com a coordenadora [...]" (P4).

Nesse sentido, os relatos apontam que as praticas pedagdgicas
estdo, de certa forma, sujeitas as variacdes e pressdes contextuais, como
as politicas educacionais e a gestao da escola, assim como a forma como
as professoras concebem as situacdes, suas crencas, valores, etc.

Em se tratando especificamente das aprendizagens dos alunos,
falam de posturas de mediacao e criacao, expressando concretamente
um repensar do trabalho pedagdgico, compartilhando experiéncias,
trocando conhecimentos e se auxiliando mutuamente, levando em
consideracao o contexto da sala de aula:

[...] hoje as contas sdo feitas nos problemas, nas
situacdes diarias para que a crianca entenda o sentido
daquilo, sabe?[...] Entdo chegamos no final do ano
vocé até se emociona quando os pais vem dizer: -
Professora hoje minha filha jd pergunta o porqué das
coisas, se interessa[...] Puxa isso é um passo muito
grande, as nossas criangas estao acostumadas a ficar
I caladinhas, tinha crianca que ndo tinha estimulo e
de repente ao final do ano estd assim argumentando,
sao alunos percebendo sentido na escola. (P1).

[...] as criancas te indicam o que estd realmente no
dia a dia deles [...]. (P2).

[...] passei a aproveitar muitas coisas deles, frases,
revistas das maes que eles levavam, eles adoravam
aquilo, respeitar mais as criancas [...]. (P4).

Apontam, em seus relatos, um compromisso com a aprendizagem
dos alunos, expresso na preocupacao com os resultados de tais
aprendizagens, propiciando as professoras maior dominio para improvisar,
seja aproveitando as coisas deles ou descobrindo aquilo que os alunos
indicavam e incentivando uma atuacdo mais ativa e espontanea desses
alunos. Assim, as relacdes estabelecidas com os alunos também parecem
demarcar tais praticas. Tardif, Lessard e Lahaye (1991) apontam esse
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processo em que as experiéncias atuam como filtro, por meio do qual as
professoras selecionam e analisam os saberes.

Ao serem solicitadas a falar sobre a aula dada no dia anterior,
mencionam crencas e posturas que vao das mais rigidas como aquelas
adotadas anteriormente (referindo-se a pratica pedagdgica desenvolvida
nos primeiros anos de atuacao) as mais flexiveis, em que passam a
considerar as necessidades dos alunos:

Antes, a aula era pré-planejada, as atividades eram
aquelas que eu escolhia, é eu tenho que dar isso
daqui que estd 1 no planejamento anual, o assunto
é esse e esse assunto tem que vir depois daquele
que eu ja dei td? Entdo ja montava as atividades em
cima daquilo ali. Hoje nao, eu discuto com os alunos,
vejo se ficou alguma coisa, se as criangas sabem
trabalhar realmente com aquele assunto td? Sabem
me explicar no que usariam aquilo e ai eu passo
adiante de acordo com o interesse deles, se eles
demonstraram interesse por um outro assunto que
seja continuidade daquele t4? Sendo a gente volta
[...] é claro que sem fugir totalmente de um
planejamento, mas vocé tem base pra vamos dizer [...]
que hora que cada uma entra, essa é a diferenca. Vocé
tem um planejamento, um assunto puxa o outro, que
seria uma seqliéncia l6gica, mas de Idgica ndo tem
nada sabe. Eu to achando que a minha légica é a das
criancas e nao é [...] ndo sei se estou me fazendo
entender. (P1).

Eu mudei meu jeito de planejar e atuar, eu tenho
proposto jogos de faz de conta, eu tenho conseguido
através de histérias que eles aprendam os problemas
[...]1 (P3).

No comeco eu nao conseguia nem fazer o plano de
aula dessa forma diferente, entdo so listava os
conteddos e fui fazendo o plano apds cada aula
quando eu relembrava o que tinha acontecido. Entdo
eu fui criando essa estratégia até ficar mais segura
[...] (P4).

Enfatizam que recorrem aos seus alunos como fonte de
informacdes e motivacao para seus trabalhos, adotando uma atitude de
observacao constante e de escuta sensivel em relagao a estes. Mostram
também que tomaram consciéncia da importancia do conhecimento do
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aluno para sua pratica, ou, como esclarece Perrenoud (1993), passaram a
ver de forma diferenciada aquilo que geralmente é percebido de forma
difusa.

E possivel ainda observar, pelos depoimentos, que as professoras
comecam a perceber a ndo existéncia de uma linearidade entre ensino-
aprendizagem e passam a adotar, em relacao aos seus planejamentos,
decisdes interativas e pos-ativas.

Quanto as concepcdes sobre 0 ensino que ministram, este passou
a ser visto como um processo de aprendizagem permanente, podendo
sofrer modificacdes no decorrer de sua execucao:

Em termos pedagdgicos, eu sé passava coisa no
quadro, nunca deixava o aluno fazer coisas por si sé e
isso mudou, sabe? Hoje ndo sou mais aquela
professora. Tudo que eu tenho proposto para o0s
alunos por meio de jogos, das histérias tem dado certo,
eles tém aprendido e gostam das aulas. Eu tenho
conseguido que eles aprendam os problemas, porque
a gente mesmo nao gostava de ensinar a matematica
e isso mudou. (P3).

Durante toda minha carreira eu mais trabalhei com
alfabetizacao e eu ndo gostava de ver os alunos ali
quietinhos, em fila, mas o que fazer? Eu tinha medo
no comeco de trabalhar assim e foi gostoso,
principalmente na leitura, poder criar novas dinamicas,
um dia eu levava jornal [...] Eu levava essas atividades
I4 para minha escola, livros de literatura [...]. (P4).

Assim, mostram que ensinar é um processo complexo, pessoal e
contextual. Revelam que o ensino vem sendo reorganizado e reconstruido
por meio dos processos de reflexao/investigacao, a medida que foram se
sentindo mais seguras e que aprofundavam suas compreensdes sobre
suas acoes.

No que diz respeito aos aspectos dos conhecimentos com 0s quais
lidavam, estes sao mencionados pelas professoras numa perspectiva de
conflito entre teorias pessoais e praticas profissionais, assim como de
impasses frente as dificuldades tedrico-metodoldgicas:

0 que tem me dado um pouco de dor de cabeca é essa
questdo de interdisciplinaridade, porque nés sabemos
que o conhecimento nao se separa [...], hoje eu vou
aprender s6 matematica, sé portugués, histéria,
geografia [...] mas ndo fica dificil vocé [...pensa] que
estd com 15 anos de raizes naquela disciplina
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fechadinha, cada uma no seu momento, que ainda eu
estou achando dificuldade. Eu acho que em qualquer
nivel de estudo, eu sei que vocé tem que buscar algo
sozinha [...] e esse buscar é seu, vocé sabe da
necessidade, é pessoal [...]. (P1).

A supervisora pede que trabalhemos com o tema
gerador(...] Entdo, vocé artificializa as atividades, a
gente forga a barra... vamos dizer assim [...] é essa a
minha dificuldade. (P2).

Nds sentimos que o que aprendemos ainda é pouco,
entdao sentimos que precisamos agora especializar
ainda mais. Porque os alunos as vezes sabem coisas
que a gente nao sabe, eles véem televisdo, estdo af
diretamente recebendo essas coisas e a gente nado
tem tempo para isso, ficamos de manhd e a tarde na
sala de aula. Pretendo estudar mais, ndo quero parar
por aqui. (P3).

[...] Entdo apds varios momentos de formagdo eu fiquei
assim [...] muito ansiosa, porque eu nao queria voltar
ao tradicional, mas também eu percebi que agora
estava sozinha, né? Eu queria trabalhar como vinha
fazendo [...] e eu estava naquela mistura sem saber o
que estava fazendo direito e ficava o medo [...]. (P4).

O depoimento de uma professora expressa a compreensao desta
de que seu conhecimento sobre o ensino é pessoal e singular frente a
algumas situagdes, visto como um processo provisério e inacabado,
possibilitando sempre novas perspectivas. Valoriza como fonte de
conhecimento a pratica de outros professores e percebe que 0
conhecimento cientifico e tedrico de alguns contetdos que ensinam é
ainda insuficiente, reconhecendo que precisa de formacdes constantes.
Os relatos também sugerem que tais dificuldades ndo devem ser
relacionadas a um Unico fator; deve-se, pois, considerar a politica
educacional e pedagdgica, a cultura dessas escolas, o papel que Ihes estdo
atribuindo, entre outros.

Os impasses apontados, embora percebidos diferentemente pelas
professoras, parecem nao possuir forca suficiente para impedir que elas
continuem a refletir e construir novos saberes. Como diz uma das
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entrevistadas: “eu passei a refletir mais, procurar explicacdes para aquilo
que nao dava certo” (P3).

Como se pode observar , a reflexao leva o grupo de professoras a
elaboracgao cada vez mais profunda sobre o que fazem, pensam e dizem e
iSS0 enriquece 0 processo de construcao de suas identidades profissionais.
Como nos alerta Contreras (2002), “autonomia, responsabilidade,
capacitacao sao caracteristicas tradicionalmente associadas a valores
profissionais que deveriam ser indiscutiveis na profissao docente” (p.73)
Nesse sentido, falar em processo de construcao da profissionalidade
implica ir além da descricao do desempenho do professor ao ensinar,
envolve “expressar valores e pretensdes que se deseja alcancar e
desenvolver nesta profissao” (p.74).

Algumas consideracoes

As analises aqui apresentadas possibilitam algumas reflexdes
sobre os significados, as implicacdes sobre o processo de construcao e
desenvolvimento profissional desse grupo de professoras e sobre suas
praticas pedagdgicas. Sugerem, ainda, reflexdes sobre a estratégia
investigativa adotada na coleta de dados em contextos especificos: as
narrativas. A utilizacao de narrativas como estratégia investigativo-
formativa apresenta-se também como possibilidade para formadores de
professores, sobretudo, acompanhar, analisar e desencadear processos
de desenvolvimento e aprendizagem em propostas de formagcao inicial/
continuada.

No entanto, o estudo aqui realizado nao deve ser considerado
como definitivo, pois 0 mesmo é o ponto de partida de um projeto maior,
por isso, foram aqui destacados apenas alguns elementos, e nao outros.
Tal opcao traz alguns riscos que sao conscientes, mas considerando o limite
disponivel para o estudo da questdo, preferiu-se evidenciar o percurso a
ser trilhado em termos de abrangéncia como em profundidade.

Retomando as reflexdes sobre o grupo de professoras
pesquisadas, os dados apontam indicios de busca constante pela
profissionalidade com caracteristicas de pratica profissional, ou seja,
utilizacdo de um conhecimento-base profissional previamente adquirido.
Igualmente, sinaliza para a relacao que ha entre as aprendizagens
construidas no decorrer da trajetéria profissional e como as professoras
as incorporam em sua acao de ensinar, influenciadas pelo contexto
organizacional e curricular.

A valorizacao profissional passa pelo reconhecimento de que este
grupo é capaz de tomar decisdes, intervindo sobre 0s processos
educativos, sendo a autonomia e a capacidade de inovacao, dimensdes
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intimamente relacionadas as escolas em que atua. Ao defender a
valorizacao da profissionalidade docente, também se estd reivindicando
um contexto mais amplo de desenvolvimento e autonomia para essas
professoras, bem como o reconhecimento social do seu papel e o retorno
em termos salariais. Assim, é possivel perceber que o debate sobre uma
politica de valorizacdo dessa categoria requer também uma discussdo
sobre a educacao, a escola e 0 processo educacional por aqueles que
lutam por uma educacao democratica e de qualidade para todos.
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