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RESUMO

O presente painel aborda a potencialidade das narrativas autobiograficas como prética de
formacéo e como forma de produzir conhecimento em Educacao. Objetiva-se ampliar reflexdes
e discussdes no campo da formacdo de professores, apontando maneiras de producdo e
socializacdo de narrativas e seus contributos a constituicdo da profissionalidade docente, em
trés regides da regido Centro-Oeste, Brasil. O primeiro texto apresenta dados e indicativos sobre
a insercédo de professores iniciantes na rede publica de ensino, indicando como se pode propor,
projetar acOes que viabilizem processos de inducdo, a partir das necessidades formativas que
eles apresentam durante o periodo iniciatico. O segundo texto discute a potencialidade da
itinerancia na oferta de um minicurso sobre Lingua inglesa, propiciada aos professores, da rede
publica, no proprio ambiente de ensino de inglés, na perspectiva pesquisa-formacéo, tendo
como base a escrita e a narrativa autobiografica, no intuito de subsidiar suas necessidades
formativas e implementar novas propostas para suas praticas docentes. O terceiro texto
demonstra por meio das cartas pedagdgicas a trajetéria profissional de uma professora
experiente, engajada com o contexto educativo e que deixa rastro da trajetoria percorrida, o que
foi fundamental para se conhecer seu desenvolvimento profissional, consequentemente suas
aprendizagens na/para docéncia. Os textos discorrem sobre docentes da educacao publica em
seus processos formativos e desenvolvimento profissional. Cada artigo destaca a importancia
da narrativa como possibilidade de vislumbrar a complexidade dos contextos sociais e
individuais, que oportuniza olhar o fendmeno sob lentes teéricas e experiéncias da
profissionalidade e de aprendizagens da docéncia.

Palavras-chave: Formacdo docente, Narrativas autobiogréaficas, Aprendizagem da docéncia.
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INSERCAO, INDUCAO E NECESSIDADES FORMATIVAS DE
PROFESSORES INICIANTES DOS ANOS INICIAIS: O QUE
REVELAM AS NARRATIVAS?

Ronaldo Pereira da Costa - Secretaria de Estado de Educacao de Mato Grosso

RESUMO

O presente texto € um recorte de uma pesquisa concluida de mestrado em educacgéo
(PPGEdu/UFR) gue teve como questdo mobilizadora: O que os professores iniciantes dos anos
iniciais do Ensino Fundamental da rede publica estadual expressam em suas narrativas sobre a
sua insercdo e possiveis contributos para a inducdo em sua carreira docente? Objetiva-se,
portanto, investigar por intermedio de narrativas o processo de insercdo na carreira docente e
quais acOes de inducdo vivenciaram nesse processo contribuindo para o periodo inicial da
carreira docente. Justifica-se essa discussdo pelo movimento formativo que envolve insercédo
a docéncia, que contribuem com o desenvolvimento profissional dos professores participantes
da pesquisa. Trata-se de uma pesquisa de abordagem qualitativa; os instrumentos de coleta de
dados foram andlise documental e entrevistas com questfes semiestruturadas para a coleta das
narrativas. Os participantes foram quatro professores efetivos da rede estadual de ensino, que
possuiam até cinco anos de experiéncia na docéncia. Como resultados, mostrou-se a auséncia
de projetos ou politicas publicas voltadas para os professores iniciantes no inicio da carreira e
para o desenvolvimento de acGes que atendam suas necessidades formativas que contribuam
com a insercdo na carreira docente e acdes de inducdo profissional que possam minimizar 0s
desafios que estes profissionais vivenciam na entrada da profissao.

Palavras-chave: Insercdo a docéncia, Inducéo a docéncia, Necessidades formativas.

INTRODUCAO

O presente texto € um recorte de uma pesquisa concluida de mestrado em educacéo do
PPGEdU/UFR, intitulada “A inser¢do e seu potencial contributivo para inducdo docente na
carreira de professores iniciantes em Primavera do Leste/MT”, que teve como questdo
mobilizadora: O que os professores iniciantes dos anos iniciais do Ensino Fundamental de uma
rede publica da rede estadual expressam em suas narrativas sobre a sua insercdo e possiveis
contributos para a indugdo em sua carreira docente?

Objetiva-se, portanto, investigar por intermedio de narrativas o que 0s professores
iniciantes dos anos iniciais do ensino fundamental expressam sobre seu processo de insercéo

na carreira docente e quais agdes de inducdo vivenciaram nesse processo contribuindo para o

periodo inicial da carreira docente.
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Neste artigo apresentaremos conceitos de professor iniciante, insercdo e inducdo a
docéncia e necessidades formativas e por fim dados provenientes das narrativas dos
participantes.

Justifica-se essa discussdo, pela necessidade de maiores investigacdes acerca da carreira
docente em sua fase inicial, em um periodo em que os professores enfrentam grandes desafios,
sendo necesséario o desenvolvimento de pesquisas que abordam sobre a tematica e pelo
movimento formativo que constitui o periodo de insercdo a docéncia, que contribuem para o
desenvolvimento profissional dos professores participantes da pesquisa.

Para a construgdo do referencial tedrico foram utilizados autores que discutem sobre o
professor iniciante, insercdo & docéncia, inducgdo profissional e necessidades formativas tais
como: Huberman (1995), Oliveira e Cruz (2017), Marcelo (1999, 2009, 2010), Tardif (2002,
2014), Martins (2015), Rocha e Martins (2018), Vaillant e Marcelo (2012), Cruz, Farias e
Hobold (2020), Wong (2004), dentre outros.

No que concerne ao termo professores iniciantes, ressaltamos que na literatura ndo ha
um consenso em relacdo ao periodo que constitui esse profissional.

Destacamos como “professores iniciantes”, conforme Huberman (1995), professores
em inicio de carreira docente, periodo este que corresponde aos trés primeiros anos. Cavaco
(1995), por sua vez, estende esse periodo para os quatro primeiros anos de docéncia, Tardif
(2002), que podem se prolongar até os sete anos. Por sua vez, Marcelo (1999) define um
professor iniciante como aquele que esta atuando nos primeiros cinco anos apos concluir sua
formacdo inicial. Saliento que para a pesquisa, foram considerados os professores com até cinco
anos de experiéncia na carreira docente.

No que tange a insercdo a docéncia Oliveira e Cruz (2017) definem como:

[...] o periodo de tempo que abarca os primeiros anos do docente em um novo
contexto de exercicio profissional, marcado, em geral, por tensdes decorrentes
da necessidade de atuar e de se afirmar em um ambiente desconhecido,
interferindo diretamente no processo de socializagdo profissional. (Oliveira;
Cruz, 2017, p.3).

Em relacdo a inducdo profissional no periodo de insercdo a docéncia desses

profissionais, recorremos a Wong (2004) que assim define:
E um processo de formac&o e apoio sistematico, coerente e abrangente, que
continua por 2 a 3 anos e se torna parte do programa de desenvolvimento

profissional de um distrito para manter os novos professores ensinando e se
aperfeicoando no sentido de melhorar sua efetividade. (Wong, 2004, p. 2).

Por fim apresentamos sobre as necessidades formativas dos profissionais, neste sentido,

apresento a compreensao de Leone (2012), que expressa sobre as necessidades formativas em
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um entendimento que ultrapassam o simples desejo por algo, por contetdos, mas que envolve
0s proprios modelos de organizagdo do processo de formac&o e os tipos de atividades formativas
almejadas.

A pesquisa se pautou em uma abordagem qualitativa, utilizando-se de entrevistas
semiestruturadas que geraram as narrativas dos participantes analisadas de acordo com o0s

referenciais tedricos basilares da pesquisa.

METODOLOGIA

A metodologia utilizada para encaminhar, coletar e analisar os dados da pesquisa foi
baseada em uma abordagem qualitativa, e 0s instrumentos de coleta de dados foram a analise
de documentos, tais como editais do concurso publico, atos no diario oficial do estado e
entrevista semiestruturada com questdes abertas que possibilitaram colher as narrativas dos
professores iniciantes com até cinco (5) anos na carreira docente.

Bogdan e Biklen (1994, p. 51) destacam que a pesquisa qualitativa envolve um didlogo
entre os pesquisadores e os participantes, refletindo assim sobre todo “o processo de
investigacdo, ndo se limitando apenas aos resultados”.

Para a coleta das narrativas dos participantes foram utilizadas entrevistas
semiestruturadas com questdes abertas.

Neste sentido, por intermédio das entrevistas, foi possivel levantar as narrativas das
experiéncias dos participantes proporcionando a voz para aqueles que frequentemente
permanecem em siléncio ao chegarem a escola. Ao buscar compreender os fenbmenos da
realidade relacionados ao objeto de estudo e aos participantes envolvidos, parte-se da
compreensdo das historias pessoais e coletivas dos sujeitos, conforme enfatizado por Josso
(2007).

REFERENCIAL TEORICO
Por meio de estudos e pesquisas realizadas nas ultimas décadas, a temética da insercéo

na carreira docente tem se mostrado como fundamental para os professores em sua trajetoria

profissional. Nesta pesquisa, buscamos em teodricos que se destacam no estudo da tematica do

professor iniciante, inser¢do e indugdo a docéncia e sobre as necessidades formativas.
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Consideramos nesta pesquisa professores iniciantes aqueles egressos da graduagéo, sem
experiéncia docente, que trazem consigo historias e vivéncias diversas, e muitas das vezes ndo
correspondem as convicgdes e realidade que irdo encontrar em sala de aula.

No que concerne a entrada na carreira docente Marcelo (2010) aponta que o ingresso do
professor iniciante na carreira geralmente é marcado por um periodo de sobrevivéncia,
indicando os desafios enfrentados nessa fase.

Veenman (1984) retrata este momento de entrada como “choque do real”, isso por
enfrentar momentos nunca por ele conhecidos, ou idealizados, que ndo condizem com a
realidade a que o iniciante ja se deparou.

O professor iniciante em sua trajetdria vivencia a insercao a docéncia fase caracterizada
por inimeros acontecimentos; € um periodo de passagem, aculturamento escolar e socializacéo
profissional, em que os estudantes advindos da graduacdo adentram em um contexto escolar,
assumindo a funcédo de aprendizes da profissédo, conforme corrobora Vaillant e Marcelo (2012).

Lorenzzon e Rocha (2017, p. 3) corroboram que “o periodo de inser¢do ¢ um periodo
de muitas expectativas e um dos fatores que nele interfere ¢ a adaptacao”.

Vaillant e Marcelo (2012) e Tardif (2002) indicam o periodo de inser¢do na docéncia
como problemaético, tendo em vista as marcas que essa fase trara para a trajetoria profissional,
no que se refere a autoconfianga, ao conhecimento e experiéncias adquiridos e, por fim, a
construcdo da identidade profissional do docente. Sdo os primeiros anos de docéncia que
definem, segundo os autores, o estilo de trabalho do professor, partindo deste ponto a
importancia do olhar para a insercdo docente no contexto da educacéo basica.

Em consonancia com a fase da insercdo, tedricos vém se manifestando sobre a
importancia de a¢des de inducdo que visam colaborar com os profissionais em inicio de carreira,
pois compreendemos que a inducdo a docéncia é concebida como um processo formativo a ser
oferecido aos docentes nesse periodo iniciatico.

A respeito inducgéo profissional Cruz, Farias e Hobold (2020) assim definem:

A indugdo representa o investimento de formacdo intencional e sistematica em
torno de professores iniciantes ou principiantes durante a sua insercao
profissional. N&o se trata, entretanto, de um conceito unissono na comunidade
educacional, havendo desde discordancias em relacdo ao proprio termo até
concepcdes cuja base epistémica e ideoldgica se distanciam (Cruz; Farias;
Hobold, 2020, p. 7).

Assim, ao vislumbrar a indugdo como o processo de formagéo do professor iniciante em

sua insercdo, concebe-se o seu papel como colaborador dos conhecimentos profissionais

fundamentais para a docéncia, que opera como uma ponte entre a formacéo inicial e a imerséo
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no ambiente educativo com o intuito de pretensdo a autonomia e ao desenvolvimento
profissional, fundamentados em politicas publicas e programas educativos realizados pelo
sistema educacional e suas redes de ensino.

Em relacdo as necessidades formativas dos professores iniciantes Sousa, Rocha,

Oliveira e Franco (2020) apontam que:

O processo de manifestar, expressar ou socializar necessidades formativas
pelos iniciantes ndo consiste em atividade comum, tampouco rotineira em
propostas de formacdo continuada de professores. A resisténcia em expor o
que ainda ndo domina, considerando este ato como incapacidade para o
exercicio do cargo, apesar de habilitado na licenciatura, pode levar o professor
em inicio de carreira a se enclausurar com seus problemas, fragilidades,
dificuldades, dilemas e desafios (Sousa, Rocha, Oliveira e Franco 2020, p.
6).

Assim, compreendemos que para os professores iniciantes € de extrema relevancia
considerar suas necessidades formativas no periodo de insercao na carreira docente, pois nesse
processo eles vivenciam inimeros desafios, o que poderia ser amenizado com a¢des formativas

que colaborassem com sua atuagdo no ambito escolar.

RESULTADOS E DISCUSSAO

A analise dos dados da pesquisa foram realizados por meio de eixos que subsidiaram o
processo investigativo. A seguir sdo apresentados 0s eixos e a analise de ambos.
e Eixo 1. Trajetdrias de entrada na carreira docente: do termo de posse a acolhida
na escola;
e FEixo 2: Ainsercdo do iniciante nos anos iniciais do Ensino Fundamental;
e Eixo 3: Necessidades formativas de professores iniciantes do Ensino Fundamental
na perspectiva da inducao.
Na anélise do eixo 1 foi possivel compreender por meio das narrativas das participantes,
a auséncia de uma politica sistematica ou mesmo de programas das secretarias de ensino e da
gestdo escolar que evidencie a importancia de acolhimento aos professores iniciantes quando
iniciam na escola. Neste sentido, os dados revelaram que as participantes se sentiam angustiadas
nesse processo por ndo haver essa politica sistematica na rede de ensino, e que uma préatica
pontual de uma escola ndo consegue propor avangos nessa gquestéao.
Assim sendo, é importante destacar que para os professores iniciantes, o acolhimento
nesse periodo, juntamente com o apoio dos colegas experientes, possibilitaria uma boa relacéo

com a docéncia, conforme corrobora Gabardo e Hobold (2013).
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Neste aspecto, defendemos uma politica sistematizada de acolhimento aos novos
professores, como parte integrante de um projeto micro de indugdo. Se esse momento de
acolhida ndo acontecer, ha uma tendéncia de potencializar cada vez mais as dificuldades que
estes profissionais enfrentam em seu inicio de carreira, provocando assim sofrimento, e até a
vontade de desistir da profisséo.

Na analise do eixo 2 sobre o processo de insercdo na carreira docente as narrativas das
participantes revelaram uma realidade preocupante em relacdo a fase de insercdo dos
professores. Evidenciou os dilemas enfrentados por eles nesse periodo. Eles expressaram
sentimentos proprios dessa fase, dentre elas: ansiedade, choque de realidade, medo, solid&o,
despreparo, indisciplina de estudantes, dentre outros.

Considerando as narrativas das professoras participantes, fica evidente que a fase de
insercdo na carreira docente tem se constituido como um processo dificil para os iniciantes.
Nessa dimensdo reconhecemos que 0S programas, mesmo que pontuais, se constituem como
um suporte de apoio do professor iniciante; por intermédio desses, contribui com sua inser¢do
profissional, marcada por desafios, e que se constitui como aprendizagem e construcao de sua
identidade docente.

Martins (2015) reforga que essa fase é marcada por fortes duvidas, tensdes, acertos e
tantas outras situacdes que vivencia o iniciante no seu processo de vir a ser professor para a
autora muitos iniciantes desistem da profissdo diante de uma realidade tdo complexa.

Na analise do eixo 3 sobre as necessidades formativas dos professores iniciantes na
perspectiva da inducdo as narrativas dos participantes revelaram informac@es relevantes no
tocante as acBes formativas que os professores apresentaram no inicio da sua carreira,
mostraram que foram poucas as iniciativas desenvolvidas que pudessem contribuir com a
insercdo na docéncia desses profissionais.

Foi possivel compreender em suas narrativas as condi¢des vivenciadas em seu inicio de
carreira, e realizar uma reflexdo sobre as implicagcdes que a auséncia de uma formacdo que
levasse em consideracdo as necessidades que estes iniciantes possuiam reverbera na qualidade
do seu trabalho, haja vista que em seus relatos ficou evidente que se essas ag0es tivessem sido
desenvolvidas, possibilitaram uma melhor atua¢do no ambiente escolar e, consequentemente,
na qualidade do trabalho.

Giordan, Hobold, André (2015), reforcam a escuta dos professores para o levantamento

de suas necessidades formativas. Neste processo, as autoras afirmam que no tocante ao

planejamento das acbes formativas direcionados aos professores, sejam iniciantes ou
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experientes, € necessario que haja a escuta dos docentes, para que estes expressem seus anseios,
dificuldades, e apontem as teméticas que possam colaborar com sua atuagdo profissional.

Neste viés, potencializamos a inducdo profissional como um sistema de apoio aos
professores iniciantes, ao longo do seu periodo de insercdo profissional na docéncia.

Importante destacar que neste ano de 2024, o autor deste artigo esta atribuido na funcédo
de coordenador pedagdgico em uma escola da rede publica estadual, no exercicio da sua fungéo
tem realizado um trabalho diferenciado com os professores iniciantes atribuidos na sua unidade
escolar desde o acolhimento inicial e no acompanhamento desses profissionais, seja nos
aspectos pedagdgicos e burocraticos, este apoio tem sido fundamental para o desenvolvimento
profissional desses professores.

No processo de andlise das narrativas, os participantes destacaram sentimentos que
marcaram o inicio de suas carreiras profissionais. Para exemplificar, apresento as figuras 1, 2 e
3 a seguir, para uma melhor compreensao.

Destacamos que de acordo com a analise das narrativas dos participantes 0s sentimentos

negativos a respeito de sua insercdo na carreira se destacaram em relagdo aos positivos.

Figura 1 — Trajetorias de entrada na carreira docente

Expectativas x
realidade

Sensacao de
éncia

Eixo 1
: Trajetorias de
Misto ~de entrada na
sensagoes -

Surpresa e docente: do Medo x alegria
gratidao termo de posse a
acolhida na
escola

-

Auséncia de
acolhimento

Fonte: Autor (2024, p. 90).
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Figura 2 — A insergdo nos anos iniciais da carreira docente

Fonte: Autor (2024, p. 91).

Figura 3 — Necessidades formativas de professores iniciantes do Ensino Fundamental na

perspectiva da inducéo

g
g

Fonte: Autor (2024, p. 91).

Nesse contexto, os dados evidenciados por meio das narrativas dos participantes

demonstraram a importancia de acdes sistematicas que possam contribuir com o processo de

insercdo desses profissionais. Para nos, a narrativa possibilitou compreender a trajetoria, e 0s

desafios por estes vivenciados em sua carreira como profissionais da Educacdo Bésica.
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Defendemos uma politica de inser¢do profissional efetiva com o envolvimento dos
sistemas educacionais, das instituices formadoras de professores e dos profissionais ja
experientes. E necessério investir na valorizacio da formacdo inicial dos professores, na
aproximacao entre teoria e pratica, bem como na melhoria das condic6es de trabalho e suporte

durante a insercdo na carreira.

CONSIDERACOES FINAIS

Por fim, as narrativas dos participantes da pesquisa evidenciaram momentos
significativos nos seus processos de inser¢do na carreira docente, foi possivel entender sobre as
acOes formativas desenvolvidas para estes profissionais, que ndo abarcam suas necessidades, e
revelaram as acGes formativas que necessitavam nesse processo. Os dados dos participantes
mostraram que eles ndo vivenciaram um processo de inducdo profissional por parte da rede de
ensino, ou da escola em que atuavam. Assim, mostrou que a tematica ainda esta distante das
politicas publicas, para tanto reforcamos a necessidade de desenvolver acdes efetivas que
possam contribuir com a insercdo desses profissionais na carreira docente.

Os resultados apontaram para o desenvolvimento sistematico de programas de apoio aos
professores iniciantes, que possibilitem uma melhor atuagdo destes nos seus primeiros anos nas
instituicdes de ensino. Reforcou sobre a necessidade de um acompanhamento nesse periodo.
Evidenciou ainda, a auséncia de projetos ou politicas publicas direcionadas para os professores
iniciantes na entrada na profissao e sobre o desenvolvimento de a¢des sistematicas que atendam
suas necessidades formativas que possam contribuir com a inser¢do na carreira docente e acdes
de inducdo profissional que possam minimizar os desafios que estes profissionais vivenciam na
entrada da profissao.

Concluimos assim, por meio dos dados da pesquisa sobre a importancia das ac6es de
acolhimento e acompanhamento ao iniciante em seu processo de inser¢do na carreira docente

contribuindo com o seu desenvolvimento profissional docente.
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FORMACAO CONTINUADA ITINERANTE: DESAFIOS E
POTENCIALIDADES NAS PRATICAS DOCENTES DE PROFESSORAS
PEDAGOGAS

Antonio Marcos da Cruz Lima- Escola Técnica Estadual de Mato Grosso

RESUMO

O artigo em questdo objetiva-se em discutir, mediante a narrativa autobiografica, a
potencialidade da formacdo continuada itinerante propiciada aos docentes da rede publica de
ensino com o intuito de subsidiar suas necessidades formativas. Este texto faz parte de um
recorte de uma pesquisa de mestrado em educacéo concluida e socializada, em que o escopo de
investigacdo é a andlise da intervencdo de um minicurso de Lingua Inglesa, no contexto de
professoras pedagogas que ensinavam o referido idioma sem a devida formagao, a qual pudesse
amenizar as tens@es enfrentadas por elas em suas praticas cotidianas de ensino. A investigacdo
é de natureza qualitativa, do tipo pesquisa-formacdo, ancorada em (Bogdan; Biklen, 1994;
Barreiro, 2009). Para a coleta de dados, foram utilizados como instrumentos: narrativas, diarios
de campo e entrevistas semiestruturadas. As participes desse estudo sdo duas professoras
experientes da rede municipal de educagéo. Os resultados revelaram que, a partir dos encontros
itinerantes no local onde estas desenvolviam suas praticas, suas frustracdes foram de alguma
forma amenizadas, configurando o éxito da proposta ofertada, a priori.

Palavras-chave: Formacao continuada, Necessidades formativas, Itinerancia.

INTRODUCAO

Discutir a formacéo continuada no cenério brasileiro tem sido observado com bastante
preocupacdo diante das precariedades que muitos profissionais docentes tém enfrentado.
SituacBes dispares encontrados nos relatos do professorado tém demonstrado a urgéncia de as
universidades, e/ ou redes publicas ofertarem mecanismos em que as necessidades formativas
observadas, de alguma maneira, encontrem saidas para serem amenizados ou mesmo sanados
(Imberndn, 2009).

Nesse sentido, esse estudo se debruca em observar e relatar as necessidades formativas
no contexto da rede publica de educacdo, bem como promover, por meio de formacéo
continuada, uma sistematica que possa potencializar as lacunas formativas encontradas e tornar
mais solido e segura o ensino e aprendizagem, o que nesta feita, refere-se ao ato de ensinar
Lingua Inglesa (doravante usaremos L1I).

E primordial também destacar que a formac&o do professor ndo se estabelece somente
no campo académico com o dialogo entre teorias e préaticas. Ela, também, assim o faz na

caminhada constitutiva de cada ser, de como esse individuo se encontra com a profissdo de
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forma sutil e possivelmente passiva no intercurso de sua vida, sendo, de alguma forma
influenciado pelo fazer do outro.

Nesse interim, como pesquisador, me fiz envolvido com a situagéo vivenciada enquanto
estudante de mestrado, ao me deparar com duas professoras pedagogas, docentes da rede
publica municipal, estas que eram obrigadas a lecionar LI sem ter a devida formacéo para tal.

Ao ouvir os seus relatos de sala de aula, percebi a seriedade das circunstancias
enfrentadas por elas, e entdo, como uma ac¢do empatica, me solidarizei com tais problematicas
por ser professor de LI e, em conjunto com minha orientadora, projetamos um minicurso para
subsidiar as necessidades apresentadas por elas, assim, alinhando tais agdes com o desenvolver
de minha pesquisa académica, atividade a qual nomeamos de formacéo itinerante.

Para tanto, esse estudo se dinamiza com o intuito de discutir as potencialidades que uma
oferta de minicurso sobre Lingua Inglesa de forma itinerante, ou seja, desenvolvido no ambiente
de ensino, pode propiciar as professoras, cujos desafios se emergiram pelo fato de ndo serem
licenciadas em Letras Lingua Inglesa, e sim Pedagogas, as quais no decorrer do processo de
ensino e aprendizagem, o sentimento de frustracdo esteve presente em suas reflexdes e relatos.

Diante do exposto, esta pesquisa se desenvolveu com énfase na triade estudo, reflexdo
e pesquisa, em pesquisa colaborativa universidade-escola, a qual se alinha com o pensamento
de Zeichner (2010, p. 493), quando afirma que “ela cria espagos para a aprendizagem dos
professores em formacgdo de modo que tirem vantagem das multiplas fontes de saber que
podem, eventualmente, embasar um ensino de qualidade”.

Esta investigacdo se deu com as professoras de inglés do 5° ano da rede publica
municipal de Rondondpolis-MT, as quais sdo professoras iniciantes-ingressantes, egressas do
curso de Pedagogia.

A investigacdo é de natureza qualitativa, do tipo pesquisa-formacdo, ancorada em
Bogdan; Biklen (1994) e Barreiro (2009). Para a coleta de dados, foram utilizados como
instrumentos: narrativas (Josso, 2006) diarios de campo e entrevistas semiestruturadas.

Desta feita, ressalto que este estudo toma corpo baseando-se num recorte de minha

pesquisa de mestrado, o qual foi desenvolvida e socializada no ano de 2020.

METODOLOGIA

Esta secdo descreve os caminhos percorridos para a difusdo da presente investigacao,
resultado de uma dissertacédo intitulada “Formacdo continuada de professores para as préaticas

de lingua inglesa: uma proposta itinerante”, depositada no PPGEdu/UFR apresentando a
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justificativa e motivagdo para a producdo da mesma, além das escolhas metodoldgicas para a
realizacdo da pesquisa e analise dos dados.

Esta pesquisa é natureza qualitativa. Para tanto, nos ancoramos em Bogdan e Biklen
(1994) com o intuito de, como pesquisadores, tentarmos entender e dar sentido as experiéncias
vivenciadas pelos sujeitos da pesquisa, 0 que é pertinente a uma investigacdo da referida
abordagem.

Desse modo, compreendemos que as pesquisas de abordagem qualitativa, “buscam
interpretar o sentido do evento analisado a partir do significado que as pessoas atribuem ao que
falam e também ao que fazem” (Fernandes, 2010, p. 46).

Esta pesquisa se configura também como sendo de natureza itinerante, ou seja, o
professor formador vai até o locus do docente em formacéo, ou seja, em seu local de trabalho.

Os dados deste estudo foram coletados por meio de narrativas escritas pelas docentes,
pois estas fomentam a reflexdo e a tomada de futuras decisdes frente ao melhoramento
profissional, ressignificando suas préaticas. Desse modo, contamos com a afirmacgdo de Cunha
(1997, p. 2), ao afirmar que, “quando uma pessoa relata os fatos vividos por ela mesma, percebe-
se que reconstroi a trajetoria percorrida dando-lhe novos significados”.

Nessa Otica, lancar mao do método (auto)biografico, segundo Ndvoa e Finger (1998),
se fez necessario, por permitir depreender a robustez dos dados quando de sua analise,
respeitando a forma em que estes foram registrados e transcritos.

A metodologia insere-se no tipo de pesquisa-formacdo proposto por Barreiro (2009),
pois, a partir da investigacdo levantada, sejam trabalhados os resultados em alguma forma de

contribuicdo ao pesquisado, caracteristica esta das pesquisas com projetos colaborativos.

FUNDAMENTACAO TEORICA: COMPREENDENDO O LUGAR DA LINGUA
ESTRANGEIRA NA EDUCACAO BASICA

Aqui abordamos a respeito dos documentos oficiais que firmam o lugar da lingua
estrangeira, especialmente, no caso deste estudo, da Lingua Inglesa (L), na educagdo basica, e,
consequentemente, poder compreender a situacdo em que vivenciam as professoras deste

estudo.

Dentre os documentos analisados estdo a Lei de Diretrizes e Bases da Educacédo
(LDBEN/Brasil, 1996), as Diretrizes Curriculares Nacionais da Educacdo Béasica (DCN/Brasil/

2013), os Parametros Curriculares Nacionais (PCN de Lingua Estrangeira/Brasil/1998) e a Base
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Nacional Comum Curricular (BNCC/Brasil/2017), dos quais foram retirados excertos que
asseveram as perspectivas aqui defendidas.

Sabemos que a Constituicdo da Republica Federativa do Brasil, que em 22 de setembro
de 1988 foi aprovada pela Assembleia Nacional Constituinte, e publicada em 5 de outubro de
1988, é a lei basilar e suprema do Brasil, a qual todas as demais categorias de normativas tomam
por parametro. Sendo assim, toda legislacéo educacional deve seguir as orientagdes regidas na
Constituicao de 1988.

Nesse sentido, segundo Scaglion (2019, p. 71), a Constituicdo de 1988 tem como um
dos seus principios basicos “a garantia de um padrao de qualidade na educagdo publica,
buscando, ao mesmo tempo, a universaliza¢do do ensino para todos, o que é um reflexo da luta
pela cidadania”, entendendo que é papel da escola a promogdo da autonomia do cidadao,
tornando-os participativos, ativos e criticos, cientes de seus direitos e deveres.

Em seu Art. 205, institui que “a educacdo, direito de todos e dever do Estado e da
familia, ser4 promovida e incentivada com a colaboracdo da sociedade, visando ao pleno
desenvolvimento da pessoa, seu preparo para o exercicio da cidadania e sua qualificacdo para
o trabalho” (Brasil, 1988).

Nesse ponto, 0 mercado de trabalho e suas exigéncias tornam imprescindiveis que o
estudante passe pelo Ensino Fundamental e termine, pelo menos, O Ensino Médio, tendo
contato com a Lingua Inglesa, a qual se estabelece no curriculo escolar.

No entanto, ¢é sabido que a qualidade do ensino publico é incipiente, e a interacdo do
aluno com a LI é quase que insuficiente. E mesmo com a nova Constituicdo, ndo houve
mudangas perceptiveis na qualidade do ensino. Por outro lado, ampliou-se a necessidade de se
aprender L1 em decorréncia das demandas ocasionadas pela globalizagéo.

Desse modo, a partir da aprovacao da nova Constituicao, tornou-se cristalina a urgéncia
de revisar por completo a LDBEN/Brasil/1996, com vistas a contextualizacdo com as atuais
necessidades vigentes, ou seja, como explica Scaglion (2019), era imperioso promulgar uma
LDB ajustada ao Pais redemocratizado e a sua sociedade em constante transformacao.

Embora a LDBEN/Brasil/1996 tenha sido discutida em dezembro de 1988, dois meses
apos a promulgacdo da Constituicdo, teve sua aprovagdo efetivada somente em 1996, como Lei
Ordinaria do Congresso Nacional, a Lei n. 9.394 (BRASIL, 1996), chancelada pelo entdo
presidente da Republica, Fernando Henrique Cardoso, em 20 de dezembro de 1996.

Retomando as questdes concernentes ao ensino de lingua estrangeira, especificamente,
LI, esbocamos nossa reflexéo a partir do documento supracitado para desenvolvermos algumas

ponderacoes.
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O ensino das distintas &reas do conhecimento no Brasil é determinado e regulamentado
pela LDBEN/Brasil/1996. Essa lei determina que o ensino de uma Lingua Estrangeira, nesse
caso, a LI, seja inserido a partir do 6° ano do EF como disciplina obrigatoria.

Além do disposto na LDBEN/Brasil/1996, as DCN/Brasil/ 2013 regem que, nos
componentes curriculares obrigatorios do EF, se estabeleca o ensino da “lingua estrangeira
moderna” (de acordo com os documentos). Entretanto, em contextos educativos dispares, o
ensino da lingua tem sido incluso no curriculo como atividade diversificada e/ou obrigatdria,
nos anos iniciais do EF e, ainda, em algumas instancias, os estudos iniciam nas creches da
Educacéo Infantil.

Nesse sentido, a obra de Tonelli, Padua e Oliveira (2017) chama a atengéo para um outro
aspecto na perspectiva de ensino de LE no Brasil. As secretarias de Educacdo dos municipios
sdo norteadas pelos PCN de Lingua Estrangeira/Brasil/1998 e pelas DCN/Brasil/ 2013, que
ressaltam a importancia da LI e orientam a respeito da inser¢do de linguas estrangeiras a partir
do 6° ano do EF.

Isso posto, entendemos que os PCN explicitam a necessidade de se aprender a ler,
escrever, ouvir e falar, entretanto, ndo pontuam como atingir tais objetivos e nem quais métodos
utilizar. Outro elemento que ndo é salientado é se os professores recebem formacdo especifica
para ensinar os estudantes a desenvolverem todas as habilidades linguisticas necessérias.

AS POTENCIALIDADES DA FORMACAO CONTINUADA ITINERANTE

No contexto desse estudo, baseando-se na situagdo cotidiana vivenciada pelas
professoras em suas trilhas de ensino de LI, pude observar vérias indagagdes que estavam em
meu entorno e no subconsciente das referidas docentes, e a mais evidente era o fato de ter que
lecionar Inglés sem a devida formacéo.

Todas eram de acordo que ensinar L1, a priori, era visto como algo glamourizado, porém
trazendo para a realidade de professoras do 5° ano do Ensino Fundamental | da rede municipal,
grandes desafios emergiram no lidar com o preparo das ligdes, interagdo com os alunos, bem
como e 0 mais temido ato de ensinar Inglés sem ter o minimo de formac&o, seja pessoal ou
subsidiada pela rede na qual trabalhavam, ficando nitido os sentimentos de angustia, medo e
vontade de desistir.

Isto posto, assim que constatei os desafios relatados, tomei a liberdade de marcar rodas
de conversa para melhor compreender e sistematizar acGes que pudessem amenizar 0s

sentimentos elencados pelas professoras.
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Ap0s ouvir relatos contundentes como medo, desanimo e frustracdo, pedi que elas
discorressem sobre suas necessidades formativas para cumprir com a exigéncia de ensinar LI
para o referido ano. Foram unanimes as narrativas em relacdo ao conhecimento da lingua, bem
como a urgéncia de métodos que pudessem fazer com que suas aulas fossem mais atrativas e
significativas.

Assim, por meio de uma escuta ativa de suas necessidades, bem como seus relatos de
experiéncias, eu e minha orientadora de mestrado propusemos um plano de intervencdo em
formato de minicurso, o qual denominamos de formacdo continuada itinerante, ou seja, eu
professor/pesquisador - formador indo até o local de atuacdo das docentes, no sentido de assisti-
las em suas necessidades linguisticas, interativas e didaticas no ensino de L1I.

Aqui vale elicitar que a compreensao a respeito da formacédo continuada se baseia nas
reflexdes de Imberndn (2009), que traz, em seu bojo, a concep¢do do aprendizado constante
pelos professores, enquanto atuantes em sua profissao, ou seja, o professor se torna investigador
de sua prdpria prética.

Nesse sentido, a pratica da itinerancia como instrumento mediador da formacao
continuada para professores € vista, nessa pesquisa, como um diferencial para possiveis
discussbes que promovam reflexividade em torno de uma proposta de educagéo alternativa,
diferenciada e inclusiva, o que favorece a concepgao de novos saberes quando nos aproximamaos
de realidades sociais diferenciadas e em ambientes dispares.

Dessa forma, é primordial entender o conceito de itinerancia, termo com origem no
latim, cujo significado esta relacionado ao ato de se deslocar constantemente, de percorrer
itinerérios, viajar. Conforme Souza (2019), o termo é associado a tudo aquilo que pressupde
uma mudanca constante de lugar.

Vale destacar também, que a terminologia itinerancia foi, primeiramente, concebida
pelo Movimento de Trabalhadores Rurais Sem-Terra (MST), quando de sua organizacao
pedagogica na defesa de uma politica de acéo afirmativa para a Educagao do Campo, em que a
escola itinerante, como € chamada, se encontra imbricada como projeto social defendido pelo
Movimento.

Ainda, conforme os estudos levantados em relagdo ao MST, a Escola Itinerante desse
movimento, em sua concepcéo, leva em conta a complexidade da formacdo humana, ou seja,
humaniza os que a ela pertencem, pois considera o ser humano como individuo de direitos,
como ser em construcgéo, respeitando suas temporalidades.

Também, em relacdo ao conceito de itineréncia, Scalabrin e Piaia (2013, p. 33),

evidenciam que “[...] a itinerancia significa uma postura pedagogica de caminhar junto”, isto &,
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no contexto de formagdo, acompanhar vivéncias e praticas educativas de um movimento social
organizado.

E essas caracteristicas de aprendizagens e/ou formacao, se ajustam de forma integral e
humanizada, concernindo a compreensdo de que a partilha do conhecimento nédo esta estatica,
mas pode ser desenvolvida de forma colaborativa, em distintos espagos e tempos, com pessoas
diferentes e em contextos dispares.

Logo, mediante aos conceitos de itinerancia supracitados, chegamos ao entendimento
de que o projeto de intervencdo de formacéo continuada voltada para as professoras pedagogas,
teria esse carater de irmos até a escola onde elas desenvolviam suas aulas, pois acreditamos que
suas necessidades seriam melhor subsidiadas, pois estariam em um lugar comum entre elas,
onde partilhavam dos mesmos conhecimentos e desafios.

Deste modo, Freire (1991, p. 81), ao referir sobre a formacéo continuada, pontua que
seria privilegiada “a formagao que se faz no ambito da propria escola, com pequenos grupos de
educadores ou com grupos ampliados, resultante do agrupamento de escolas proximas”.

E a partir desta perspectiva que me debrucei na analise dos dados gerados.

ANALISE DOS DADOS

Esta secdo detalha a analise das narrativas de Reflexiva, Desafio, (participantes dessa
pesquisa) e Lima (pesquisador), nomes ficticios com intuito de preservar a identidade dos
participes da pesquisa, de modo que traremos o0s trés trechos selecionados e, em seguida,
ajustamos o diadlogo com as teorias sobre formacao continuada, formagcé&o itinerante e 0 método
(auto)biografico.

A partir de entdo, trabalharemos as analises baseando-se em dois eixos de discussao,
qual seja 1) As expectativas que as professoras demonstram para a formacdo itinerante em
Lingua Inglesa; 2) As percepcdes das professoras acerca das potencialidades da formacéo
itinerante de LI em suas praticas.

Iniciamos pelo relato da professora Reflexiva, ao pontuar suas expectativas em relacao

ao curso formativo em LI.

A gente trabalha com Inglés em sala de aula, mas é complicado, porque a gente
sabe que ndo recebeu a devida formacéo, e hoje em dia, nossas criangas séo
muito cheias de informac®es. As redes sociais, por exemplo, estdo todo dia na
vida deles, entdo, o mais importante é trabalhar principalmente com os
contetidos que estdo na grade [...] contetdo na escrita, e a pronancia é outra,
e, as vezes, a gente prondncia de uma forma e eles ja dizem: “ndo professora,
ndo ¢é assim, por que eu vi na internet”, ou porque assistiram num joguinho de
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Inglés. As informagdes estdo para eles muito claras, e a gente se sente
insegura, porque ndo é o conteldo que a gente domina, entdo, assim, é
frustrante, porque eu espero uma coisa €, na realidade, na aula, € outra coisa
que acontece [...]. Eu sinto muita dificuldade. Bom, minha expectativa é que
eu receba um norte para as minhas aulas, e que esclareca ddvidas que nés
temos no dia a dia com as aulas (Entrevista com Reflexiva, 2019).

O fragmento do relato da professora Reflexiva deixa claro seus sentimentos de
frustracéo e inseguranca ao lidar com o ato de ensinar LI sem ter a formacao para tal, e nesse
sentido Gatti (2016, p. 47) defende a formacdo de base e a continuada de docentes,
argumentando que “o professor ¢ um profissional ¢ que ha necessidade de dota-lo [...] de
condi¢des que lhe permitam atuar eficazmente em escolas e ser criativo em seu trabalho
construindo sua autonomia profissional”.

Ainda, a docente aponta que tentar transmitir conhecimento superficial para seus
estudantes, estes que apresentam maior conhecimento que a da professora, é outro fator que
deve se levar em consideracdo para o ampliar as angustias e sentimentos desafiadores.

A partir de entdo, compreendemos as expectativas em relagdo ao minicurso, quando ela
expbe a necessidade de contar com um norte para direcionar suas aulas, bem como aliviar as
problemaéticas relacionadas as duvidas que cercam o ensino do referido idioma.

Também, no que tange as expectativas em relagdo ao minicurso itinerante, apresento o

relato da professora Desafio:

Minha expectativa foi bastante positiva. [...] eu gostei porque a gente tem
bastante dificuldade com o inglés, e as criangas tém muitas expectativas com
as aulas e nos temos as nossas dificuldades para nos organizarmos e
planejarmos de forma a atender essa expectativa das criangas sobre as aulas
de Inglés. Eu tenho problema com a preparacéo das aulas, pois tenho duvidas
com a fala (pronuncia), porque ndo aprendi essa matéria na faculdade. Eu
entendo que ensinar de forma errada é ruim, dai a gente acaba nao
aprofundando nas aulas, ficando nos contetdos mais simples para ndo nos
complicarmos no decorrer dos assuntos. Entdo, minha expectativa em relacéo
ao curso é que ele vai me dar um norte, pois com nosso conhecimento com a
lingua inglesa ndo conseguimos suprir todas as expectativas dos alunos
(Entrevista com Desafio, 2019).

Desafio postula de forma positiva seus anseios em relagdo ao encontro formativo. Esta
destaca também seus obstaculos em relacdo ao planejamento de suas aulas, tendo como barreira
0 conhecimento de LI que ndo recebeu na faculdade, por ter graduagdo em Pedagogia, 0 que a
leva a desenvolver aulas superficiais para ndo ensinar de forma errada.

Frente a narrativa de Desafio, reportamos a Préatica de Ensino presente na formacéo de
professores de LI, a qual, conforme Kaneko-Marques (2011, p. 152), pode estimular “a

oportunidade de aprimorar habilidades concernentes ao planejamento de aulas, envolvendo
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selecdo, adaptacao e elaboraciao de material didatico”, para melhor implementacao das aulas de
LI
Seguindo as andlises desse primeiro eixo considero importante trazer uma reflexao que

estd no diario de campo do pesquisador:

A empatia alinhou-se com a pessoa professor que sou, e vendo as angustias
dessas colegas de profissdo, pude compreender seus anseios e expectativas em
ter a formacao continuada itinerante como meio de aprimoramento e amenizar
de suas angustias, pela crenca de que poderdo superar as tensdes vivenciadas
no fazer docente de cada uma (Relato de Lima, 2019)

Partindo desse relato, € possivel afirmar que a formacdo de carater itinerante se
apresenta como um espaco possivel de dialogo sobre as percepcdes, crencas, ideias, acoes
dentre outros elementos que podem potencializar as discussoes, reflexdes e o aprendizado,
como postula Novoa (1992, p, 26), ao asseverar que “a troca de experiéncias e a partilha de
saberes consolidam espacos de formacdo mutua, nos quais cada professor ¢ chamado a
desempenhar, simultaneamente, o papel de formador e de formando”.

A partir de entdo, seguimos para a segunda fase da coleta de dados, objetivando analisar
0 eixo 2, no que tange as percepcOes das professoras acerca das potencialidades da formacéo

itinerante de LI em suas préticas. Para tanto, apresento os relatos de Reflexiva e Desafio.

Depois, com o minicurso e as aulas, eu vi que ndo é tao dificil assim ndo, que
a gente pode fazer sim, uma aula mais criativa e sem medo. A formacao me
ajudou muito no sentido de mudar essa ideia de que é impossivel ensinar
Inglés, pelo fato de eu ndo ter um curso de Inglés. Eu até falei para os alunos
gue eu ndo sou professora especialista de Inglés, entdo, eu vou aprender com
eles, eu vou ouvir a pronancia das palavras, vamos pesquisar e a gente vai
aprendendo junto, e também o que eu estiver aprendendo no minicurso eu iria
compartilhar com eles (Entrevista com Reflexiva, 2019).

Antes das aulas de formacdo, nés iamos passar os conteiidos pra os alunos,
mas nds nao tinhamos a seguranca que o professor, com o curso de formacéo,
tem nos dados, principalmente a questao que ele vem até nds para dar o curso,
e isso facilita muito, pois estamos em nossa escola e ndo é preciso sair para
outro ambiente. Ent&o, a contribuigdo tem sido extremamente importante para
nossa formag&o, porque, a partir do momento que ele da a formacéo para nos
e nds levamos para 0s nossos alunos, nds passamos maior seguranga, ou seja,
ele nos passa a seguranga ao explicar para nds e nds passamos para 0s N0ssos
alunos, entéo, a recompensa tem sido enorme (Entrevista com Desafio, 2019).

Mediante as falas de Reflexiva e Desafio, é perceptivel a motivagédo e bons resultados
pOs participacdo do minicurso itinerante de LI. Ambas relatam de forma positiva as
potencialidades adquiridas ao longo do processo de formacao continuada, mesmo reconhecendo

cenarios de inseguranca, elas reportam maior confiabilidade no fazer docente e, em conjunto

com seus alunos, favorecer mitua aprendizagem.
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Nesse sentido, podemos vislumbramos a formacdo continuada como um fator de
esperanca, quando das afirmacdes de Almeida (2014, p. 17), ao asseverar que “[...] seria
desejavel que a formacdo continua suprisse, além das lacunas resultantes das deficiéncias e
insegurancas que muitos professores trazem em relagdo a sua formagdo inicial”. Assim, a
formacéo continuada segue nesse intuito de subsidiar e contribuir para agdes mais expressivas
das praticas docentes.

Ainda, seguindo a narrativa de Desafio, quando esta relata a respeito da formacao
continuada desenvolvida no seu ambiente de trabalho, o que favoreceu em muito a dinamizacao
de suas praticas, me reporto a Rossi (2010, p. 63), ao asseverar que a escola é um espaco
favoravel para a formagdo continuada, destaca que o ambiente escolar “é o locus propicio para
o professor aprimorar a sua formacdo. Logo, é necessario tornar a escola no lugar de referéncia

em todo o processo formativo”.

ALGUMAS CONSIDERACOES

As informacdes discutidas nesse artigo, nos mostra dois cenarios bem delineados. Um
referente as insegurancas e tensdes do fazer docente de professoras pedagogas frente as suas
praticas de Lingua Inglesa no Ensino Fundamental 1, em que a falta da devida formacédo para
tais agBes geraram 0s sentimentos supracitados. Em contrapartida, um minicurso de carater
itinerante fora projetado e desenvolvido no chao da escola onde elas trabalhavam, favoreceu
em muito para amenizar os desafios vivenciados, o qual denominamos como potencialidades
da formacdo continuada itinerante.

Desse modo, segundo os relatos das participes compreendemos que esse tipo de
formacdo proposta promoveu criticidade, reflexdo e mudanca de postura, bem como a
percepcao de que o trabalho colaborativo péde, além de assistir e contemplar suas necessidades
formativas, elevar a autoestima das referidas professoras, assim como maior seguranga para
trilhar no seu cotidiano em relagcdo ao ensino de Lingua Inglesa, mesmo sem ter a formagéo
devida.

Ademais, acreditamos que as aprendizagens foram mutuas e mdultiplas, visto que elas
aconteceram tanto por parte das participes da pesquisa quanto a do pesquisador, 0 que € escopo
dos trabalhos colaborativos.
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TRAJETORIA E ENGAJAMENTO NA EDUCACAO: NARRATIVAS DE
UMA PROFESSORA EXPERIENTE

Isa Mara Colombo Scarlati Domingues - Universidade Federal de Jatai
Rosana Maria Martins — Universidade Federal de Rondondpolis

RESUMO
Nosso interesse neste trabalho foi compreender, por meio de narrativa autobiografica, mediada

por cartas pedagadgicas, o desenvolvimento profissional de uma professora experiente da regiao
Centro-Oeste do Brasil, envolvendo aspectos da formacao e do desenvolvimento profissional
em diferentes niveis, modalidades de ensino e contextos. As cartas permitem apreender como
0s sujeitos dao forma e sentido as suas experiéncias e como vao construindo a consciéncia de
si mesmos e de suas aprendizagens. Ao final, foi possivel identificar, refletir e apresentar as
especificidades das experiéncias vividas, destacando as marcas de contextos historicos, sociais
e politicos nas quais essa professora se foi constituindo docente.

Palavras-chave: Formacéao docente. Mulheres professoras. Cartas pedagogicas.

INTRODUCAO: ABRINDO O DIALOGO...

Esta pesquisa envolve dois tempos espacos. Investiga duas professoras da regido Centro-
Oeste do Brasil, em trabalhos desenvolvidos em duas universidades publicas, ou seja,
Universidade Federal de Jatai/UFJ e Universidade Federal de Rondonopolis/lUFR. Apresenta
um recorte ao discorrer sobre a trajetoria de uma das professoras considerada experiente que,
em nova etapa da vida: a aposentadoria, percebe ter deixar legado de acGes desenvolvidas na
luta na, por e para educacdo publica. A pesquisa de campo centra-se em narrativas
autobiograficas, mediadas por cartas pedagdgicas. A opcao pela autobiografia fundamenta-se
em NoOvoa (2010) e justifica-se pelo seu carater de pesquisa e de formacdo, cujas narrativas —
cunhadas pelas escritas de si, da professora desta investigacdo — oportunizam, a professora,
partir das experiéncias pessoais que envolvem também as experiéncias profissionais, a fim de
questionar os sentidos de sua vivéncia e aprendizagens, fortalecendo a consciéncia de seu
trabalno e de sua identidade como professora, deixando conhecer 0s contextos que
desencadearam seu desenvolvimento profissional.

Nesta investigacdo, a experiéncia formativa presume que a narrativa autobiogréafica

apresenta um segmento da vida: aquele, durante o qual, o individuo esteve inserido em um

projeto de formac&o. Para tanto, foram utilizadas cartas pedagogicas, por serem, na perspectiva

da pesquisa e da formagdo, um dos instrumentos narrativos. As cartas permitem apreender como
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0s sujeitos dao forma e sentido as suas experiéncias e como vao construindo a consciéncia de
si mesmos e de suas aprendizagens. Esse instrumento narrativo também esta respaldado na
perspectiva freireana, em que se buscou, por meio de uma linguagem simples, aberta ao didlogo
e com intencionalidade politica e pedagogica, conhecer a historia de vida em formacédo de uma
mulher, professora experiente, engajada ao contexto educativo e que deixa rastro da trajetoria
percorrida, sendo fundamental para se conhecer seu desenvolvimento profissional e,

consequentemente, suas aprendizagens na/para docéncia.

METODOLOGIA: AS CARTAS PEDAGOGICAS COMO UM INSTRUMENTO DE
PESQUISA

Em educacdo, Novoa e Finger (2010), Dominicé (2010), Pineau (2006), Josso (2004),
entre outros, impulsionam o movimento biografico internacional e nacional, apresentando a
especificidade epistemoldgica das narrativas de si como pratica de formagdo e como formas de
produzir conhecimento em educacao.

Domingues (2013) apresenta uma lista de expressées/denominacdes que, as vezes, Sao
tomadas como sinénimos, sobre 0s processos investigativos e formativos que fazem uso de
narrativas. Sao elas: métodos (auto)biograficos, pesquisas (auto)biogréficas, histdrias de vida,
narrativas biograficas, narrativas (auto)biograficas, autobiografias, biografias, biografias
educativas, biografia pessoal e profissional, narrativas educativas, narrativas da pratica,
narrativas como memorias, memoriais reflexivos etc.

Dentre as formas que poderiam ser assumidas nesta discussdo, que envolvem as
narrativas de cartas pedagdgicas, optamos pela autobiografia, na perspectiva de Passeggi, Souza
e Vicentini (2011, p. 371, grifo dos autores), ao afirmarem que “ndo se trata de encontrar nas
escritas de si uma ‘verdade’ preexistente ao ato de biografar, mas de estudar como os individuos
dao forma as suas experiéncias [...]”.

A concepcdo tedrica desses autores tambem demarca os pressupostos metodologicos
destas pesquisadoras, ao apresentar um debate em torno da formagéo e constituicdo do ser
professora, num movimento de (re)descobrir o desenvolvimento profissional. Diante disso e
sob diversas perspectivas, o objetivo geral da investigacdo foi compreender, por meio de
narrativa autobiografica, mediada por cartas pedagogicas, o desenvolvimento profissional de

uma professora experiente da regido Centro-Oeste do Brasil, envolvendo aspectos da formacao

em diferentes niveis, modalidades de ensino e contextos.
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Dessa forma, a fim de captar as singularidades da formacéo e constitui¢cdo da identidade
docente, foi realizada uma pesquisa, de natureza qualitativa, tendo como técnica de coleta de
dados a carta pedagdgica (trocas de carta entre sujeito e pesquisadoras), via e-mail, como um
instrumento de carater narrativo, buscando apreender como 0s sujeitos dao forma e sentido as
suas experiéncias e como vao construindo a consciéncia de si mesmos e de suas aprendizagens.

O professor Brand&o, na carta-prefacio do livro Pedagogia da Gratiddo (Dickmann,
2017), apresenta cinco efeitos de uma carta pedagogica: convida a aproximacao, incita ao
didlogo, chama a resposta, convoca a continuidade e estabelece uma relacdo pessoal entre 0s
interlocutores. Freire quem utilizou, primeiramente, a denominacdo cartas pedagdgicas
(Camini, 2012). Ao buscarmos os estudos de Freire, identificamos que as cartas pedagogicas
foram utilizadas ao longo das suas escritas como recurso para criticar o contexto educacional,
social e politico em que estava imerso e dialogar com ele. E importante destacar que esta
pesquisa foi e é inspirada também na proposta usada por Soligo (2015), ao assumir as cartas
pedagogicas em trés dimensdes (das fontes de dados, do modo de produzir e do registro em
narrativas escritas).

A troca das escritas entre a professora e as pesquisadoras objetiva aprofundar a
compreensdo sobre o processo de formacdo e atuacdo profissional e conhecer quem sdo o0s
participantes da pesquisa, porque, pelos seus escritos, sera possivel identificar, além de suas
particularidades e pluralidades, as aprendizagens, as concepcdes etc. Esse processo de troca e
analises das cartas abriu a possibilidade de se conhecer um pouco da trajetéria pessoal e
profissional de uma mulher professora que, no seu caminhar, foi se desenvolvendo
profissionalmente. As cartas pedagdgicas, enquanto narrativas de si que envolvem dimensdes
pessoais e coletivas da histdria de vida pessoal e profissional de quem narra, também possuem
a intencionalidade de fomentar as relacbes, os espacos de escuta acolhedora/afetiva e o

exercicio de didlogo entre quem escreve e quem Ié.

REFERENCIAL TEORICO: SOBRE A APRENDIZAGEM DA DOCENCIA E O
DESENVOLVIMENTO PROFISSIONAL DOS PROFESSORES

De acordo com NoOvoa (1992), a formagdo de professores ignora, muitas vezes, 0
desenvolvimento pessoal, confundindo formar e formar-se. Consequentemente, né&o
compreende que a légica da atividade educativa, as vezes, ndo coincide com as dindmicas
préprias da formacdo e, também, ndo valoriza a articulacéo entre a formacao e os projetos das

escolas. Segundo o autor, ndo assumindo tais quesitos, faz com que a formacdo deixe de
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priorizar o eixo desenvolvimento profissional dos professores, em sua dupla perspectiva, ou
seja, do professor individual e do coletivo docente.

De forma bem sucinta, apresentamos a definicdo de Marcelo (1999) sobre o

desenvolvimento profissional docente. Para ele, esse periodo integra diferentes fases da
trajetdria pessoal e profissional, como: a formagdo inicial, o periodo de iniciagdo e o
desenvolvimento profissional.
Reali e Reyes (2009) lembram que, tornar-se professor, tem sido entendido como um
continuum, isto €, um processo de desenvolvimento ao longo da vida. Para as autoras, esse
pressuposto supera a visdo que preconiza ser a formacgdo docente centralizada na formacéo
inicial cujo acumulo de conhecimentos tedricos prévios beneficia o exercicio posterior da
pratica, em que a atividade profissional, neste ultimo caso, “¢ compreendida como a resolugao
de problemas por meio da aplicacdo de conhecimentos tedricos e técnicos”, fomentam Reali e
Reyes (2009, p.11).

A profissdo docente exige um processo de desenvolvimento continuo ao longo da
carreira, sendo este influenciado pela biografia pessoal e profissional do professor. Nessa
direcdo, defendemos que o desenvolvimento profissional se revela em um continuum, em que
as experiéncias vivenciadas transcendem a polaridade teoria-prética, ja que as experiéncias
presentes nas narrativas autobiograficas estdo sempre vinculadas ao saber que emerge no
préprio viver e fazer, a fim de significa-lo, problematiza-lo ou ilumina-lo.

Para Martins (2015), ndo se trata de compreender o termo experiéncia como tudo aquilo que se
vive na pratica e o saber da experiéncia como acumulacéo de saberes praticos, de saber o que e
como fazer em situacdes concretas no processo educativo.

Nos ultimos anos, de acordo com Contreras e Pérez De Lara (2010), as perspectivas
interpretativas e hermenéuticas rompem com a ciéncia positivista e se abrem a compreenséao
dos fenbmenos humanos e passa-se a considerar a experiéncia, o particular, temporal, subjetivo
e varidvel das vivéncias humanas, ou seja, 0 saber da experiéncia. Esses autores afirmam que,
para ser experiéncia, é necessario se voltar a pensar, no sentido do vivido, isto é, 0 que & mais
significativo. Nesta percepcdo, o significado do saber da experiéncia transcende a polaridade
teoria-pratica.

De acordo com Contreras e Pérez de Lara (2010, p. 64), “[...] a relagdo experiéncia-
saber ndo representa uma dicotomia ao estilo da teoria-pratica (em que ha de perguntar se a

pratica responde a teoria ou se a teoria pode ser aplicada a pratica)”. Nesse sentido, o saber da

experiéncia coloca em movimento disposigdo de abertura a novas experiéncias e ndo se fixa a
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um conhecimento, sendo permite viver de novo, ou melhor, estar disponivel a experiéncia que
prepara para aceitar novamente o imprevisto.

Esclarecem Contreras e Pérez de Lara (2010) que a reflexdo sobre o sentido educativo
das experiéncias vai desde a visdo pedagogica que se tem, colocando o sujeito da aprendizagem
em jogo consigo mesmo, com suas ideias, concepcOes, formas de compreender e fazer,
permitindo novas experiéncias e compreensfes do que suple ser necessario a0 processo
educativo.

Mizukami (2004) afirma que, embora a experiéncia nao esteja em destaque como uma
categoria da base do conhecimento de Shulman, ela est4 presente em todo o processo de
raciocinio pedag6gico do docente. Como salienta Mizukami (2004), tomando como apoio 0s
estudos de Shulman (2002), a base do conhecimento para o ensino “[...] se torna mais profunda,
diversificada e flexivel a partir da experiéncia profissional refletida e objetivada. Nao é fixa e
imutavel. Implica construgdo continua, j& que muito ainda esta para ser descoberto, inventado,
criado” (Mizukami, 2004, p. 4).

Posto isso, trazemos para o debate a teoria de Shulman (1986-1987) quando expde sobre
0s saberes da base de conhecimento para o ensino. Esse autor agrupa os saberes que compdem
a base de conhecimento para o ensino e impulsionam o processo de raciocinio pedagdgico em
trés conhecimentos interligados:

(1) Conhecimento de contetdo especifico: conhecimentos bésicos de uma é&rea de
conhecimento (matéria que o professor leciona: Matematica, Historia, Portugués etc.).

(2) Conhecimento pedagdgico geral: conhecimentos sobre o processo de ensinar e
aprender (concepgdes que envolvem o ensino etc.).

(3) Conhecimento pedagdgico do conteudo: interseccdo entre o conhecimento
especifico e pedagdgico. Envolve a capacidade do professor para transformar o conhecimento
que possui do contetdo em formas eficazes de acdes pedagogicas.

Para Shulman (1986-1987), o conhecimento pedagdgico do conteido é o Unico de
protagonismo do professor e so pode ser construido na interagdo com a pratica docente. Desse
modo, destacamos a trajetdria profissional como uma fase importante para o desenvolvimento

profissional docente e construgéo da identidade profissional.
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RESULTADOS E DISCUSSAO: QUEM E A PROFESSORA QUE RECEBEU A NOSSA
CARTA PEDAGOGICA?

Iniciamos nosso didlogo com Cecilia, professora que nos narrou, em uma carta, suas
memorias. Esse nome foi usado de forma ficticia para garantir o sigilo da identidade da
professora.

Cecilia, uma mulher nascida no Estado de Séo Paulo, lugar onde iniciou sua trajetoria
escolar e profissional. Em Goias, casada, formou-se em Pedagogia, fez especializacdes e
mestrado na Universidade Federal de Minas Gerais, consolidando sua trajetdria profissional na
Universidade Federal de Goiads, Campus Jatai, atuando, até 2014, em areas como Didatica,
Alfabetizacdo e Letramento, Psicologia da Educacdo, Lingua Portuguesa, Estagio e Incluséo.
Quando se pensa no contexto de nascimento de Cecilia, atravessado por muitas conjunturas,
pessoas e experiéncias, observa-se quao enriquecedora deve ter sido sua convivéncia familiar e
social, pois, desde cedo, teve acesso a histdrias e outras formas de cultura. Além disso, é
observavel como passou por um processo educacional de qualidade, mesmo que
tradicionalmente rigido. Todas as vivéncias narradas nos permitem compreender a construcdo
da identidade profissional da professora Cecilia, ou seja, as narrativas autobiograficas desvelam
a atuacdo e o engajamento profissional dessa mulher na qual se destaca a efetiva participacao
social e as contribui¢cdes que deixa para o cenario educacional em que atuou. Nesse sentido, as
cartas também permitem reflexdes tedricas e praticas a partir das experiéncias pedagogicas
compartilhadas. Uma delas é quando a professora Cecilia traz reflexdes sobre a préatica de uma
professora alfabetizadora, dando énfase aos métodos de alfabetizagdo. Em suas narrativas, estéo
presentes as especificidades da carreira docente nos diferentes niveis de atuacdo educacional,
modalidades de ensino e contextos de experiéncias da participante; as experiéncias vivenciadas
que provocaram as aprendizagens relacionadas a profissionalidade docente dessa professora.

Feita a apresentacéo da colaboradora desta pesquisa, esclarecemos que, para analisar a
narrativa da professora Cecilia, usaremos um recurso da prépria narradora, ao fazer uso, durante
as cartas, da expressdo: “nova etapa” para os varios momentos da sua trajetoria. Cada uma
dessas etapas representa a fase/etapa do desenvolvimento profissional:

1. “Primeira etapa de vida — Histéria pessoal e primeiras experiéncias educativas’: sao também

atravessadas pelas primeiras experiéncias educacionais e pelas vivéncias da mae professora.

Nasci em 1946 em uma cidade pequena do interior de S&o Paulo. Meu pai era
empresario e minha méde professora, assim como suas irmas e um irmao.
Cresci num ambiente letrado, ouvindo historias, musicas, assistindo teatros de
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bonecos e participando de eventos culturais com apresentacfes de dancas de
diversas regides, poesias, corais etc. (Cecilia, 2018-19).

Estudava no Jardim da Infancia numa escola estadual [...] Minha mae dava
aulas para o quarto ano e foi minha professora. Ela era severa, mas muito
criativa. [...] com 10 anos, antes de terminar o quarto ano fui para um internato,
colégio salesiano de outra cidade do Estado de Sdo Paulo. Meus pais
explicaram que seria para 0 nosso bem cultural (minha irmd mais velha ja
estava nesse colégio). Nova etapa de vida [grifo nosso] (Cecilia, 2018-19).

Quando se pensa no contexto de nascimento de Cecilia, atravessado por muitos
contextos, pessoas e experiéncias, observa-se como enriquecedora deve ter sido sua
convivéncia familiar e social, pois, desde cedo, teve acesso a histdrias e outras formas de
cultura.

Além disso, é observavel como passou por um processo educacional de qualidade,
mesmo que tradicionalmente rigido. Todas essas vivéncias nos permitem compreender a
construcdo da identidade profissional da professora Cecilia, dialogando com N6voa (1992) ao
expor a constituicdo da identidade como uma esfera de lutas e de conflitos, que agrega a
construcao de maneiras diversas de ser e de estar na profissao.

Ao escrever sua carta, trouxe lembrancas, quase esquecidas, de fatos e experiéncias que
contribuiram para a vida pessoal e profissional da docente. Nas palavras de Ecléia Bosi (1993,
p.281), “o conjunto das lembrangas ¢ também uma constru¢ao social do grupo em que a pessoa
vive e onde coexistem elementos de escolha e rejeicdo em relacdo ao que serd lembrado™.

2. “Nova etapa de vida - Formacao docente inicial: (re)descobrindo a trajetoria de uma docente
experiente tornando-se professora”, em que detalha sobre sua trajetoria profissional.

Iniciamos este eixo, apresentando aspectos cruciais da narrativa da professora Cecilia,
indicando diferentes movimentos da sua trajetdria, 0s quais sao marcados no texto da professora
com a expressao “Nova etapa de vida” que, de forma geral, incorporam as experiéncias pessoais
ja mencionadas anteriormente e a trajetoria escolar, académica e profissional, que marcam seu
desenvolvimento profissional, considerando as defini¢cbes apresentadas por Marcelo (1999),
quando define o desenvolvimento profissional como o periodo que integra diferentes fases da
trajetdria pessoal e profissional.

Cecilia (2018-19) vai deixando pistas do que a motivou ser e estar na profissdo e, em
sua narrativa, destaca: “E o que me fez ser professora? Foi todo um contexto! Aprender e
ensinar me cativam! Tenho orgulho de ser professora” (Cecilia, 2018-19).

Os trechos narrados pela professora Cecilia e selecionados para este trabalho

demonstram as influéncias das experiéncias, seja no ambito familiar ou escolar, para o

desenvolvimento profissional docente.
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Aprendi fazer os semanarios para preparar as aulas com minha mée. Ela
cobrava eficiéncia e dedicacao e sempre dizia que cada profissional tinha que
ter seus recursos e materiais de trabalho. Assim, procurava seguir suas
orientacdes (Cecilia, 2018-19).

Mergulhando na histéria, posso dizer que as escolas e os professores que eu
tive influenciaram na minha formacédo profissional, na minha forma de ser
professora, cada um de uma forma diferente (Cecilia, 2018-19).

Na época, os melhores colégios ofereciam Magistério e era muito importante
fazé-lo. A formatura era um evento famoso, com paraninfo, coguetéis, missa
com a béncdo de anéis etc. Conclui o segundo grau. Era, enfim, professora. E
agora? (Cecilia, 2018-19).

Essas narrativas de Cecilia nos permitem refletir como essas experiéncias formativas
contribuem para a construcdo dos saberes necessarios da docéncia, como o Conhecimento
Especifico e 0 Conhecimento Pedagdgico, segundo a teoria de Shulman (1987).

3. “Nova etapa de vida: Trajetoria profissional/Carreira”, descrevendo seu engajamento e
aprendizagens com/para a docéncia.

Nesta fase, buscamos apresentar diferentes momentos dessa etapa, novas fases, que
indicam como essa professora construiu sua identidade profissional e como sua atuacédo
profissional contribuiu para seu engajamento (ou nao) na profissdao (mantivemos a cronologia

dos fatos narrados pela professora Cecilia).

Tinha um 6timo curriculo, com varios cursos e boas notas. Tinha também o
exemplo da minha mée e de membros da familia. Ser professora, para mulher
nesse contexto, era uma 6tima opcéo e valorizada (Cecilia, 2018-19).

Nessa época, trabalhavamos com o periodo preparatério e a cartilha tinha que
ser encerrada no més de agosto, com os alunos alfabetizados. [...] A
responsabilidade era muita e a gente tinha que dar “conta” do recado. No final
do ano havia avaliagdo do professor e tudo dependia do trabalho realizado, das
promogdes feitas (horta, bandinha ritmica etc.). A avaliagcdo pontuava todo
trabalho, além da promoc&o dos alunos (Cecilia, 2018-19).

Agora era a “minha escola” e ndo apenas “minha sala de aula”. Ali trabalhei
com afinco e dedicagdo. No final do ano, a minha avaliagdo deu-me muitos
pontos e consegui transferéncia para uma escola maior e mais perto de minha
casa. Ali promovi horta, teatro, bandinha ritmica e uma excelente avaliacdo de
aprendizagem dos alunos (Cecilia, 2018-19).

Aposentei-me, mas retornei como professora substituta. Durante o tempo de
professora efetiva, coordenei e participei de projetos de pesquisa e varios de
extensdo, sendo muito significativos o Projeto de Alfabetizagdo Solidaria,
Alfabetizacdo de Adultos, Projeto Rondon e outros (Cecilia, 2018-19).

Nesses trechos, também podemos reconhecer a construcdo do Conhecimento

Pedagogico do Conteudo (Shulman, 1987), ao trazer elementos que permitem pensar a pratica

da professora.
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Percebemos que, além do exemplo familiar, sobretudo da mée, no que se refere ao ser
professora, Cecilia também teve formacéo, inclusive, como destacado, com boas notas, 0 que
pressupde envolvimento e dedicacdo dela nesse processo. Talvez, porque isso era o esperado e
reconhecido socialmente, mas que, independentemente do motivo, colaboraram para sua
formacéo e, por consequéncia, para sua atuacao profissional.

Seu trabalho docente demandava atividades para além da sala de aula: era preciso
alfabetizar a turma num tempo determinado e promover outras acfes como plantacdo e
manutencdo de horta escolar ou criar e conduzir atividades musicais como as desenvolvidas por
meio da banda infantil, entre outros projetos.

Isso indica que a docéncia exigiu formacao tedrica que extrapolasse o contetido ou o
como ensinar, ou seja, 0s conhecimentos especificos e pedagdgicos da base de conhecimento
para o ensino.

Essa pratica, que ultrapassa o conhecimento pedagdgico do conteudo, abarca as
experiéncias culturais vivenciadas por Cecilia desde a infancia, visto que ela se preocupou em
oferecer a seus alunos, parte do que ela mesma vivenciara, como atividades de teatro, historias
e musica. Isso nos indica a importancia do repertdrio pessoal cultural de cada docente no
exercicio da profissdo, uma vez que ndo h&d como oferecer o que ndo se aprecia ou ndo se
conhece.

Fica evidente, também, quando analisamos na perspectiva das pesquisas e das teorias
pedagdgicas sobre o desenvolvimento profissional da docéncia, o quanto as vivéncias pessoais
e escolares, como aluna, contribuem para a construcao da base de conhecimento para o ensino.

Como salienta Mizukami (2004), apoiada nos estudos de Shulman (2002), a base do
conhecimento para o ensino “[...] se torna mais profunda, diversificada e flexivel a partir da
experiéncia profissional refletida e objetivada. Ndo é fixa e imutavel. Implica construcao
continua, ja que muito ainda est4 para ser descoberto, inventado, criado”.

No seu desenvolvimento profissional, é possivel destacar que, junto da necessaria
formacéo e da necessidade de atuar em outras frentes além do ensino direto (da sala de aula),
vem a avaliagdo de seu trabalho que lhe proporcionou beneficios profissionais, como a
transferéncia para mais perto de casa que, automaticamente, interferem na vida pessoal.

E possivel ler nas entrelinhas da carta de Cecilia que, apesar de seu prazer em ser
docente, ela entende sua atuacdo profissional como uma questdo que envolve sua contribuigédo
social. Prova disso é que, mesmo aposentada, retorna a sala de aula para contribuir com a
formacéo de outros profissionais da educagdo, tanto na graduacdo como na extensao e na pos-

graduacéo.
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Ao final da pesquisa maior, que envolveu outros didlogos narrativos, foi possivel
também identificar os aspectos constituintes da trajetoria de engajamento de uma mulher

professora.

CONSIDERACOES: UM ABRACO, QUERIDOS LEITORES...

Permitam-nos dizer o 6bvio: uma carta pedagogica anseia por uma resposta (Dickmann,
2020). Inspiradas pelas reflexdes de Dickmann (2020) sobre as cartas pedagdgicas, buscamos
também dar algumas respostas para aquilo que pode favorecer a formagdo docente mais ampla
e adequada, embora especifica, ou seja, aquilo com contribuiu para o desenvolvimento
profissional da docéncia e para a constru¢do da identidade profissional. Nesse sentido,
deparamo-nos com alguns aspectos:

As cartas pedagdgicas, mesmo de forma sucinta e indireta, compartilnam as experiéncias
pedagogicas e suas relacdes com suas vivéncias pessoais. Em outras palavras, a formacéo
sozinha ndo d& conta da constituicdo docente, pois acompanha todas as experiéncias pessoais
do(a) professor(a).

Carregamos, muitas vezes, como nos mostra Cecilia, conhecimentos docentes que
comecam a ser construidos na trajetoria pessoal e escolar, sejam eles conhecimentos especificos
e/ou pedagdgicos.

Mesmo que haja pouca mencdo explicita das fontes tedricas da atuacdo profissional, as
cartas também permitem reflexdes tedricas e praticas a partir das experiéncias pedagogicas
compartilhadas. Uma delas é quando a professora Cecilia traz reflexdes sobre a pratica de uma
professora alfabetizadora, dando énfase aos metodos de alfabetizagéo.

Além disso, se pensarmos na formacao de novos profissionais docentes, por exemplo,
no curso de Pedagogia, as cartas pedagdgicas incentivam a producdo de conhecimento com
base nas experiéncias cotidianas de quem escreve, porque envolvem o pensar sobre si, sua
formacéo e suas experiéncias enquanto proporcionam reflexdo sobre as dificuldades e como
estas foram enfrentadas e sobre os acertos que se constituiram em atuacdo profissional repleta
de engajamento e contribui¢es sociais, com inimeras criancas e profissionais da educagéo
formados.

Para nos despedir desse dialogo, destacamos que as narrativas de Cecilia permitiram
revisitar e redescobrir sua trajetdria profissional como uma mulher educadora na regido Centro-
Oeste do pais, jogando luzes sobre a importancia do seu papel como professora numa sociedade

machista em se faz necessario travar constantes lutas pela educagéo publica.
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A narrativa de Cecilia nos faz refletir sobre nosso papel como educadoras, neste
momento que vivenciamos e nos traz esperanca de que as nossas lutas sdo necessarias e

possiveis para a construcdo democratica da educacao.
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