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Quebrando os siléncios das historias unicas: As
narrativas profissionais como contranarrativas
na investigacao e formacao em supervisao'

Maria Alfredo Moreira

RESUMO: Este texto visa discutir a pratica da escrita de narrativas profissionais na investigacao
educacional e na formacao (pés-graduada) de professores em supervisao em Portugal. Parte de uma
experiéncia desenvolvida em dois anos escolares, num curso de mestrado da Universidade do Minho.
Para a ilustracao do potencial formativo dessa estratégia formativa, recorremos a excertos da escrita
das formandas desse curso, situando-os na discussao de trés eixos analiticos: 1) a relagao e integragao
teoria e pratica; 2) a criticidade das e nas préaticas de formacao e os constrangimentos e 3) a pedagogia
da formacado em supervisao. Terminaremos com uma discussao da necessidade de desenvolver a
narratividade ao servico da transformacao do trabalho docente. Essa discussao deve ser orientada pelos
valores de uma sociedade democratica, disseminando praticas de investigacao narrativa que valorizem
os saberes profissionais construidos pelos professores e com eles, e nao sobre eles.

PALAVRAS-CHAVE: narrativas profissionais, investigacao educacional, formacao de professores,
supervisao
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elas ndo teria sido possivel escrevé-lo.

Form. Doc., Belo Horizonte, v. 03, n. 05, p. 11-9, ago./dez. 2011. 11
Disponivel em http.//formacaodocente.autenticaeditora.com.br



FORMACAD | .
T REVISTA BRASILEIRA DE PESQUISA — H
m c E N E SOBRE FORMACAD DOCENTE autentica

INTRODUCAO

" ... as narrativas identitarias (bio-socio)graficas sao contra-narrativas, uma vez que nos seus actos de fala
com a teoria desfiam siléncios (a)normais no estaleiro da ciéncia.” (PARASKEVA, 2011, p. 16)

As narrativas profissionais sdo usadas neste texto como base para a discussao da necessidade de rotura
dos canones em investigacao educacional, recuperando e legitimando o lugar da subjetividade e do pessoal
na investigacao e na formacéo de professores. Surge como parte de um movimento de reabilitacdo das
vozes dos professores que visam contrariar a submissao das suas vozes as dos investigadores, o que
muitas vezes as distorce e desumaniza. As narrativas produzidas pelos professores sao usadas neste
texto para revelar o que é importante, do ponto de vista do estudo do pensamento do professor, na préatica
docente, mas também de que modo os processos formativos podem ser facilitadores ou inibidores de
processos de transformacéo e inovacao nas escolas. As narrativas profissionais, ao sinalizar movimentos
de resisténcia e de desafio ao status quo no trabalho docente e nas vidas dos professores, servem ainda
para evidenciar o modo como os discursos do senso comum operam no sentido de constranger o que é
possivelno campo da formacao e da investigacao, com impacto evidente na autonomia e profissionalismo
dos professores. No campo da formacao pds-graduada em supervisdo pedagdgica e supervisao da
formacao, e em conjugacao com a leitura e andlise de textos criticos, as narrativas colocam-se ao servico
de processos de autossupervisao, promotores da reflexividade profissional no trabalho docente.

Apods a discussao do lugar das narrativas na investigacdo educacional e na formacéao de professores,
apresentaremos uma experiéncia da escrita de narrativas profissionais num contexto de formacao
pos-graduada de professores em supervisdo. Apds a contextualizacdo da experiéncia, ilustraremos o
modo como esta estratégia promove processos de desenvolvimento profissional favorecedores da
construcao da profissionalidade docente. Recorremos a excertos da escrita das formandas de um curso
de mestrado, situando-os na discussao de trés eixos analiticos: 1) a relacao e integracao teoria e pratica;
2) a criticidade das e nas praticas de formacédo e os constrangimentos e 3) a pedagogia da formacéo
(em supervisao). Terminaremos com uma discussao da necessidade de desenvolver a narratividade ao
servico da transformacéo do trabalho docente. Essa discussao deve ser orientada pelos valores de uma
sociedade democratica, discutindo e disseminando préaticas de investigacdo narrativa que valorizem os
saberes profissionais construidos pelos professores e com eles, e nao sobre eles.

1. AS NARRATIVAS PROFISSIONAIS NA FORMACAO DE PROFESSORES E INVESTIGACAO
EDUCACIONAL

No campo da investigacao e formacao de professores, o estudo das narrativas enquadra-se no estudo da
experiéncia pessoal (CLANDININ; CONNELLY, 1994) e do pensamento do professor — estudo daquilo que o
sujeito diz que pensa, aquilo que quer revelar sobre o seu pensamento (e acao), ndo o que efectivamente
pensa ou faz, ou seja, no estudo do seu conhecimento pratico (ELBAZ-LUWISCH, 2007). Assim, o seu
enfoque é a desocultacao da experiéncia vivida, tal como percebida pelo sujeito, mediada pela linguagem
verbal escrita. Essa mediagao promove o distanciamento do sujeito da sua experiéncia, permitindo “separalr]
o conhecedor do conhecido (...) exteriorizar o que é interno” (VAN MANEN, 1990, p. 127 trad.), permitindo
uma maior racionalizacao da experiéncia vivida e, no processo, reorientar a acao futura.

O estudo das narrativas nao visa a uma representacao da realidade independente do conhecedor dessa
realidade, mas, outrossim, criar uma relacao nova entre o ser humano e o seu ambiente, assente numa
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ontologia da experiéncia que pde a ténica na sua dimensao temporal e relacional, com énfase nos processos
de crescimento e transformacéao (cf. DEWEY in CLANDININ; ROSIEK, 2007). A experiéncia vivida torna-se
significativa e transformadora, aproximando-se de um ideal do vivido, que permite ao individuo (e a outros
que tém acesso a sua narrativa) revisitar a experiéncia e aprender a partir dela.

Essa abordagem fenomenoldgica e hermenéutica do modo como o profissional explica a sua agao
justifica-se ainda pela nédo linearidade, dinamicidade, imprevisibilidade, e, inclusive, mistério que carateriza
o trabalho docente (ELBAZ-LUWISCH, 2007). O estudo do pensamento do professor, a partir de um
posicionamento paradigmatico de pendor positivista, revela muitas limitacoes; desde logo, a ténica em
aspectos comportamentais dos processos de ensino e aprendizagem, dado serem os imediatamente
apreensiveis pelos sentidos. Todavia, essa ténica nao explica os comportamentos e acées dos sujeitos
— ha& que compreender por que motivos uma acao é escolhida em detrimento de outra, que principios
subjazem a essa acéo, que pressupostos e convicgodes a explicam; importa ainda perceber qual a influéncia
e impacto dos processos de formagao na mudanca educativa nas escolas, sendo a avaliacdo dos mesmos
mais significativa em nivel da reorientacdo do pensamento do professor do que do seu comportamento.

Ha necessidade de os investigadores procurarem desenvolver novas formas de estudar esse pensamento,
novos modos que privilegiem o sentimento, a emocao, o sensorial, e ndo apenas o racional, o planeamento
e a acao (CLANDININ; ROSIEK, 2007). Contrariamente as metodologias positivistas, a metodologia do
estudo das narrativas reconhece o valor da subjectividade; ao pedir ao individuo que relate/registe a sua
experiéncia, fa-lo reviver e reestruturar essa experiéncia; ao revisita-la, ela serad certamente alterada a
luz das experiéncias e vivéncias vividas apés 0s acontecimentos que deram origem a narrativa; todavia,
isso nao é um problema metodolégico a ser eliminado para o investigador narrativo — &, pelo contrério, a
exata finalidade do seu estudo (op.cit.).

Assim se situam os investigadores narrativos: num mapa metodolégico de encontro de metodologias
vérias e de partilha de espacos fronteiros (borderlandspaces) com outras metodologias (CLANDININ;
ROSIEK, 2007). Nas palavras de Paraskeva (2011, p. 15), as narrativas identitarias “ndao procuram uma
espécie de higiene intelectual, ndo lutam por uma metodologia limpa. Pelo contrario (...), € uma politica
cultural que desafia os métodos cientificos hegemaodnicos que tém sido incapazes de tratar o real como
de facto é" A validade do estudo das narrativas encontra-se tecida ndo em critérios positivistas como
“objectividade” e “rigor’ mas nas vozes do texto, na sua credibilidade e autenticidade, no modo como
procura verificacao tedrica na experiéncia vivida do leitor (CLOUGH, 2002). A sua validade testa-se ainda
na correccao da pratica, ou seja, na possibilidade que encerram em construir uma consciéncia colectiva
e uma melhor compreensaodo modo como a experiéncia individual € moldada pelas narrativas sociais,
culturais e institucionais mais vastas (CLANDININ, 2006), ou seja, na analise das ideologias subjacentes
a acao profissional.

Para nao criar uma nova ortodoxia, o investigador narrativo deve evitar falar emm nome do colectivo e do
geral, para nao objetificar nem comodificar o outro (cf. HOOKS, 1994; SMITH, 2004). Para isso, ha que
contrariar a hegemonia das narrativas Unicas, as abstracdes totalizantes, que uniformizam e “normalizam”
a diferenca (PINAR, 2009), os discursos investigativos que medram na producao de generalizacoes e
regularidades, e que reduzem e essencializam os sujeitos. O poder das histérias Unicas, como coloca
Chimamanda Adichie,2 opera contando repetidamente a mesma histoéria sobre o Outro diferente, o que

2 TED Talks, 2009: <http://www.ted.com/talks/lang/en/chimamanda_adichie the danger of a single story.html>.
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faz com que esse Outro se torne a histéria que sobre ele é contada; trata-se de uma forma subtil de
exercer poder e controlo da identidade do Outro. Trata-se de uma forma de violéncia simbdlica, que se
manifesta nao através de alguma forma explicita de opressao, mas através da reproducao implicita do
eu (KINCHELOE; STEINBERG, 1993 apud PINAR, 2004, p. 25). E 0 eu (do investigador, do formador, do
supervisor...) estd, demasiadas vezes, presente, ocultando e subjugando as vozes dos professores, que
deveriam ser os autores das suas histoérias singulares.

A voz dada as histérias subjetivas dos sujeitos pode ser uma forma importante de reacao a formas
macrossociais de opressao, colocando a narrativa ao servigco da transformacéao da experiéncia vivida em
conhecimento politicamente Util (STONE-MEDIATORE, 2003 apud CLANDININ; ROSIEK, 2007 p. 63) na
formacao de professores. Enquanto leitura do humano, as narrativas dos professores ajudam a construir
discursos de possibilidade que reivindicam o papel das escolas como lugares de esperanca, resisténcia
e possibilidade democratica (KINCHELOE; MCLAREN, 1994, p. 139). Todavia, para o ser, as narrativas
devem resistir a tentacao do exercicio narcisico, tornando-se lugar de encontro critico da propria voz, ao
procurar responder a perguntas como (SMYTH, 1989): O que faco? Como sdo as minhas praticas? O que
€ que as minhas praticas dizem a respeito dos meus pressupostos, valores e crencas acerca do ensino?
De onde vieram essas ideias? Que praticas sociais s4o expressas nessas ideias? O que é que faz com que
mantenha as minhas praticas? Que visées de poder incorporam? Que interesses parecem ser servidos
pelas minhas praticas? O que é que opera no sentido de constranger a minha visao do que é possivel no
ensino? O que devo/posso fazer para mudar esta situacdo?.

O investigador narrativo, ao trabalhar com os textos produzidos pelos professores — nos quais abordam
essas questodes e as exploram em confronto com um quadro de referéncia conceptual que incentiva a pratica
da critica —, estd a desafiar os discursos totalizantes, histérias Unicas, mas também de senso comum,
trabalhando em prol de formas de investigacdo e formacao socialmente mais justas (cf. KUMASHIRO,
2004; ZEICHNER, 2009). Todavia, esse posicionamento implica aceitar uma epistemologia da ignoréncia
no campo educacional (MALEWSKI; JARAMILLO, 2011), uma que combata a presenca hegemaonica das
epistemologias da certeza, no curriculo, mas também na formacao de professores e na investigacédo. Dal a
necessidade da construcao activa de modos de investigar e de formar que combatam essas epistemologias
da certeza, que interroguem os pressupostos, quadros de referéncia e limites do conhecimento, questionem
as relacoes de poder em que assentam e que refletem, tornando evidente a necessidade de explicitarmos
0 que ndo sabemos, mais do que aquilo que sabemos, uma vez que as “verdades e certezas” que temos
sao historicamente situadas, culturalmente contestadas, subconscientemente reproduzidas e politicamente
motivadas (op.cit., p. 6).

Temos evidénciado valor pedagdgico e formativo de modos narrativos e experienciais que desenvolvem
instrumentos analiticos que permitem uma compreenséao profunda e intervencéo informada na acéo
profissional (cf. HOLLY, 1989; VAN MANEN, 1990; ZABALZA, 1994; BOUD, 2001; BAILEY, 2005). O
conceito de narrativas profissionais que tomamos, nesse contexto de supervisao, abarca estratégias
formativas como o estudo de casos, os portefdlios reflexivos e o diério (individual ou colaborativo) (cf.
RAMOS; GONCALVES, 1996; SA-CHAVES, 2000; RIBEIRO; MOREIRA, 2007; RIBEIRO; CLARO; NUNES,
2007; VIEIRA, 2010a, b; VIEIRA; MOREIRA, 2011a). Neste texto, abordamos o diario de aula, que foi
desenvolvido individualmente, embora com uma vertente colaborativa. A colaboracao na escrita potencia
as virtualidades desenvolvimentalistas do diario individual, ao aumentar a multiplicidade de perspectivas
e estabelecer uma relacdo dialégica entre quem escreve e o(s) seu(s) leitor(es). Esse processo facilita
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a resolucao partilhada dos problemas e dilemas, bem como a articulacéao entre construtos tedricos € as
praticas desenvolvidas, revelando o modo como os primeiros podem ser usados para iluminar as segundas
e como as segundas podem ser fonte de construcao teérica (MOREIRA, 2008; MOREIRA; RIBEIRO,
2009; MOREIRA; DURAES; SILVA, 2010; MOREIRA, 2011a). Esse movimento dialégico, de vaivém entre a
discussao tedrica e a analise da pratica, afigura-se favorecedor da construcao da autonomia profissional do
professor, porque parte do sujeito em formacéo, centra-se nas suas necessidades e prioridades formativas,
envolve-o na autoandlise e autocritica das suas experiéncias e promove a colaboracao entre pares. Dado
tratar-se, sobretudo, de um processo dirigido pelo sujeito em formacao, assume-se enquanto processo
pedagdgico e autossupervisivo, proporcionando um contexto pouco convencional para a producédo de
conhecimento educacional que visa a transformacao de sujeitos e contextos (MOREIRA; RIBEIRO, 2009;
VIEIRA, 2010a, b; MOREIRA, 2011a).

Todavia, importa referir os constrangimentos, e que se prendem com a sempre dificil gestdo do tempo
disponivel e tarefas profissionais, com a auséncia e valorizacdo de praticas de reflexdo escrita na formacao,
com os diferentes graus de implicacao/comprometimento na tarefa e na sua sustentacao ao longo do
tempo (RIBEIRO; MOREIRA, 2007; MOREIRA, 2008; MOREIRA; RIBEIRO, 2009; MOREIRA, DURAES:;
SILVA, 2010; MOREIRA, 2011a).

Iremos agora entrar na analise das narrativas produzidas no ambito de um curso de pds-graduacao,
contextualizando a formacao, abordando a metodologia seguida e o impacto na formagdo em supervisao
das professoras envolvidas.

2. AS NARRATIVAS NUM CONTEXTO DE FORMACAO POS-GRADUADA EM SUPERVISAO

As narrativas profissionais, apelidados diarios de aula na experiéncia em anélise, foram desenvolvidas no
curso de Mestrado em Estudos da Crianca, Especializacdo em Integracao Curricular e Inovacao Educativa
na Universidade do Minho. Foram desenvolvidas em dois anos escolares (2008/09 e 2010/11)3, envolvendo
um total de 38 formandas (19 formandas em cada ano), no ambito da Unidade Curricular (UC) Modelos
e Processos de Supervisao,* leccionada pela autora no primeiro semestre do curso. As formandas eram
todas do sexo feminino, caucasianas, professoras de 1° e 2° ciclos do Ensino Bésico e do pré-escolar/
educacao de infancia, a leccionar em zonas rurais, semiurbanas e urbanas em diversos pontos do pais.
A maioria tinha obtido o grau de licenciada como professora do 1° ciclo, na zona norte e centro do pafs.
Detinham um leque muito alargado de experiéncia profissional: desde recém-licenciadas a formandas
com 30 anos de experiéncia de ensino, com e sem experiéncia de supervisdo em contextos de formagéao
inicial e continuada.

A UC tinha como finalidades a aquisicdo, aprofundamento e problematizacdo de modelos e processos de
supervisao de professores, em contextos de formacéao inicial e ao longo da vida. Visava desenvolver nas
formandas conhecimentos, capacidades e atitudes facilitadoras da regulacdo auténoma e colaborativa

3 A leccionagio fez-se em dois anos descontinuados, dado o curso ndo ter funcionado no ano escolar de 2009/10. O curso de mestrado tinha dois
anos, o primeiro de frequéncia de uma parte escolar em dois semestres e o segundo de realizagdo de uma dissertagdo com defesa publica no final.
Trata-se de um curso especialmente vocacionado para a formagao especializada de profissionais da Educagao Basica (Pré-escolar, 1.° e 2.° Ciclos),
em especial aqueles que: exercem fungdes de coordenagdo e orientagdo relacionadas com o desenvolvimento curricular ¢ com a construgdo de
projectos curriculares de escola e de turma; acompanham a Iniciagdo a Pratica Profissional nas escolas cooperantes; coordenam e avaliam projectos
de inovagao educacional; intervém no desenho, desenvolvimento e avaliagdo de curriculo e de materiais didacticos (informagao prestada na pagina
de divulgagéo do curso, consultada em maio de 2012: <http://www.ie.uminho.pt/Default.aspx?tabid=7&pageid=142&lang=pt-PT>).

4 A UC de Modelos e Processos de Supervisao tinha 30h letivas, tal como as outras restantes UCs do curso, desenvolvidas ao longo de 7 semanas.
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dos processos de ensino e aprendizagem e de desenvolvimento profissional, com énfase em aspectos
transdisciplinares da supervisao pedagdgica e da formacao, possibilitando-lhes a aquisicao de referenciais
éticos e conceptuais relevantes a compreensao e transformacéo das situacoes de ensino e aprendizagem,
formacéao e supervisdo. O conceito de supervisao com que trabalhdvamos colocava a énfase em processos
de regulacao (colaborativa) da acao profissional, ao servico de uma visao democratica e transformadora
da educacao escolar, através da anélise critica de pressupostos, discursos e praticas relativos a formacao
de professores e supervisdo pedagoégica da formacao, assim como de factores contextuais (politicos,
socioculturais, institucionais) que condicionam as situacoes educativas (MOREIRA, 2005; VIEIRA, 2009;
VIEIRA, 2010c; VIEIRA; MOREIRA, 2011). Interessava-nos, por um lado, compreender que interesses
(ndo) sao servidos nessas situacoes, por que razées e com que implicacdes e, por outro lado, equacionar
possibilidades para a sua transformacéao através da pratica da supervisao, incentivando as formandas a
ver a atividade da supervisdao como “um jogo de subversao de regras” (FERNANDES; VIEIRA, 2010), ao
mesmo tempo em que deveriam equacionar as implicacées de “jogar o jogo” deste modo:

Seja qual for o cenario em que o educador (professor, formador, supervisor) trabalha, tera de
se perguntar: em favor de qué e de quem educo, contra qué e contra quem? A questao é
necessaria, mas a resposta nunca é clara nem tranquilizadora, exigindo a capacidade de vivermos
com a ambiguidade das nossas escolhas, mas também com a responsabilidade de interroga-las
continuamente (op. cit., p. 277).

A metodologia de formacao e de avaliacao procurava estar alinhada com esses pressupostos e principios,
assumindo uma natureza ideogréafica, simultaneamente heuristica e de capacitacdo para a acao
transformadora. A informacao tedrica decorria prioritariamente de questdes emergentes da realizagao
das tarefas, que acompanhavam a leitura de textos, no sentido da problematizacao, sistematizacao ou
expansao dos contelidos, visando-se rentabilizar a dimensao experiencial da aprendizagem pela integracéao
da diversidade de experiéncias profissionais das formandas, em confronto com a producéo cientifica no
dominio da supervisao pedagdgica e da formacéao. As tarefas solicitadas incluiam a identificacao e analise de
problemas pedagdgicos e supervisivos, a producao de narrativas profissionais e de materiais pedagdgicos
e supervisivos, a simulagao de situacoes supervisivas e a realizacao de pequenas experiéncias supervisivas
em grupo. No final do semestre, as formandas apresentavam um portefélio de aprendizagem, entendido
enquanto projecto de construcdo de conhecimento em supervisao, e que continha documentos e textos
reflexivos versando a experiéncia de formacao no ambito da UC: destacavam-se as narrativas profissionais
(didrios de aula) e a experiéncia de supervisao realizada em grupo. As modalidades e critérios de avaliagao
eram definidos em colaboragdo com as formandas e inclulam modalidades de auto e heteroavaliagéo,
bem como a avaliagdo dos processos de formacéo.

Em ambos os anos em estudo, foi solicitada as formandas a escrita semanal de um diario de aula, cuja
estrutura e conteudo eram livres. As indicacoes dadas eram apenas as seguintes: 1) deveria ser um registo
pessoal; 2) deveria estabelecer pontes entre a experiéncia pessoal e as leituras e/ou tarefas realizadas em
aula e extra-aula; 3) pelo menos um desses registos deveria ser sujeito a comentario por uma outra pessoa.
Essa pessoa era selecionada pela formanda, entre alguém que estivesse em condicdes de produzir um
comentério significativo e estimulante. Em alternativa a escolha de um comentador, a diarista colocava
a sua reflexao num férum de discussao criado na plataforma de e-learning da universidade, e as colegas
da turma (e a formadora) reagiam por escrito, comentando as reflexdes a sua escolha. Muitas formandas
solicitavam diretamente esse comentério a formadora. No final do semestre, era pedida uma avaliacdo da
tarefa de escrita das narrativas, sob a forma de metacomentério, entendido como pensamentos acerca
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do processo de escrita reflexiva e acerca das reaccoes de outros a escrita da propria (MCDONOUGH,;
MCDONOUGH, 1997 p. 131). Esses metacomentarios podiam seguir a estrutura dada pela formadora
(através de um guia de analise) ou ser de natureza livre. No guia de andlise fornecido, as formandas eram
convidadas a fazer um balanco da experiéncia, através do completamento de oito frases dadas. O contetdo
desse guia sera apresentado quando da discussao da experiéncia na seccao que se segue.

3. “OS BAUS PROFISSIONAIS” DAS FORMANDASS

Da leitura das narrativas profissionais desse grupo, iremos salientar trés eixos de analise, seleccionados
por constituirem tematicas recorrentes e significativas nos diérios de aula: 1) a relacao e integragéao
teoria e prética; 2) a criticidade das e nas praticas de formacao e os constrangimentos e 3) a pedagogia
da formacdo em supervisao.

3.1 RELACAO E INTEGRACAO TEORIA E PRATICA

A auséncia de reflexdo e do uso dos conceitos tedricos como instrumentos ao servico de uma melhor
compreenséao da acéo e de aprofundamento de um saber profissional parece-nos, infelizmente, um “lugar
comum” na formacao (cf. ALARCAO, 1996; FORMOSINHO, 2001; ESTRELA; ESTEVES; RODRIGUES,
2002; CANARIO, 2002; MOREIRA; VIEIRA, 2012). Apesar de algum pendor negativo associado & presenca
e relevancia da teoria, as narrativas das professoras resgatam o seu valor. Ao longo dos textos, vai-se
evidenciando a necessidade da ancoragem tedrica, da fundamentacao para a accéo, a partir da observacéao
reflexiva das praticas, da contextualizacdo dos saberes adquiridos na formacao, e ainda do didlogo
estabelecido com os autores dos textos lidos. Esse posicionamento reflexivo, criticamente informado,
afigura-se essencial para apoiar o trabalho docente.

Ao longo de quase 30 anos de profissional, questionei-me sobre o assunto da articulacao teoria-
pratica. Questionei-me, mesmo em alguns momentos do estégio final do curso de educacao de
infancia, se aquilo que aprendia nas aulas era passivel de ser levado a minha realidade prética.
J& como educadora, muitas vezes pensei “isso € muito bonito de dizer, mas na pratica néo é
bem assim!”

(...) A abordagem da supervisdo pedagdgica enquanto visdo transformadora (Vieira, 20066)
exigiu-me uma anélise aprofundada e detalhada das minhas questbes iniciais “teoria e préatica:
que relacdo?”; “que processo educativo desenvolvo (e desenvolvi) junto das criangcas com

quem trabalho (e trabalhei)?”; "o que é, para mim, educar” (...) Vieira(2006: 8-9) refere uma
"perspectiva da supervisdo, orientada para a construcao de uma educacéo racional e justa, que
exige dos seus actores um elevado grau de profissionalismo. (...) poderiamos falar do prazer da

supervisdo como forma de estar na educacéo, avessa a rotina, ao desgaste, ao cepticismo ou ao
cinismo... instauradora da esperanca, da inventividade, da intuicao, do gosto de experimentar, da
descoberta, da reflexao e da dialogicidade... e promotora de ambientes de trabalho construtivos
e intelectualmente estimulantes. Tudo isto é essencial ao profissionalismo em supervisao”
Como posso sentirme confortavel com estas palavras. (CC, outubro de 2008)

Quanto aos meus objectivos para a Unidade Curricular, tal como faco referéncia na minha primeira
reflexdo, pretendo (...) desenvolver espirito critico, aprender a estar mais atenta ao que se passa
a minha volta e aprender a ndo aceitar tudo o que me dizem. E necessario estar desperta para a

°> Este titulo da secgdo € retirado do titulo de uma tese de Mestrado desenvolvida no ambito deste mestrado e que tomou como objecto o processo
de desenvolvimento profissional através de uma narrativa autobiografica (OLIVEIRA, 2010).

® Vieira (2010c) nas referéncias finais.
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vida, pessoal e profissionalmente. O estado de letargia obreira em que me encontro é cansativo,
frustrante e desmotivante, fazendo-me sentir quase como um autémato que respira, mas que
ndo pensa nem contesta (JF, outubro de 2008).

A teoria recupera o seu lugar na formacao de professores, pois concorre para a autoanalise e autossupervisao
das praticas e do pensamento do sujeito quando confrontado com a andlise das condicdes atuais do
trabalho docente, que o desprofissionalizam, transformando o professor em técnico aplicacionista em
vez do intelectual transformador e critico que uma sociedade democratica exige (cf. GIROUX; 1992;
ZEICHNER, 1993, 2009). Por outro lado, as leituras no ambito da UC combatem discursos de senso comum
(irracionais ou rotineiros) na supervisao, entendidos enquanto discursos que obstaculizam uma educacao
de professores para um ensino antiopressivo e que limitam as possibilidades de transformacao do real
(KUMASHIRO, 2002); entre eles encontramos um discurso académico, de valorizacdo dos contetdos
tradicionais do ensino e que amoraliza o trabalho do professor; um discurso da experiéncia, de desvalorizagao
do saber recebido e que apenas valoriza uma légica do tipo “a experiéncia faz o professor’ e ainda um
discurso da intencao, de privilégio da instrucdo e gestéao, de enfoque na planificacdo e execucao da aula
e na gestao da classe, que radica no pressuposto tecnicista de que aprender a ensinar equivale a elevar
o grau de congruéncia entre as intencdes do professor e o0 modo de realizacdo das mesmas (op.cit.).

Os modelos no ensino e na supervisdo séo muito semelhantes a janelas e muros. Como janelas,
ajudam a expandir a visao das coisas, a solucionar problemas e a fornecer respostas, dando-nos
as bases necessarias para funcionarmos como investigadores e profissionais da pratica. Como
muros, estes modelos servem para nos limitar, para nos obstruir a visdo de outras concepcoes
da realidade, de outras percepcoes e de outras alternativas (SERGIOVANNI; STARRATT, 1993
apudTRACY, 2002, p. 26).

Ao ler este excerto, inserido num capitulo que lemos sobre modelos e abordagens, reflecti sobre
a minha préatica pedagdgica e o quao castradora eu fui, no inicio da minha carreira, relativamente
a0s grupos de criangas que por mim passaram. Recuemos alguns anos, ndo muitos, pois ainda
estou a dar os primeiros passos na minha, ainda jovem carreira. Quando comecei a trabalhar eu
tinha “sede " de mostrar tudo o que tinha aprendido na formacao inicial, e para tal eu planificava
de forma exaustiva, com o objectivo de “ensinar” as minhas criangas a aprender o que eu queria,
o que eu achava que era pertinente... Contudo, com a prética, formacéao e principalmente, com o
sentimento que para ser melhor eu teria que ouvir os meus meninos, eu evolui, tornando-me uma
melhor ouvinte, mais sensivel aos seus gostos, e sobretudo eu compreendi a crianga como uma
pessoa com passado, com uma estrutura que ndo devia ser omissa ou ignorada. A metodologia
inicial da minha pratica de ensino sofreu mutagdes, comecei como sendo um “funil’ levando
as criancas a verem apenas 0 que eu queria que elas vissem; agora me sinto como uma grande
janela, da qual as faco ver de uma forma aberta, clara, de onde elas percepcionam vdrias coisas
e me fazem ver o lhes é mais importante. Todavia 0 meu objectivo é evoluir ainda mais, para
me tornar um horizonte infinito, onde ndo ha barreiras para o “querer aprender’ Deixei de ser
transmissora/impositora para ser estimuladora e... pretendo ir mais além. O que sinto € ambicao!
Mas néo é disso que 0 nosso ensino precisa? De professores mais atentos, mais interessados
em estimular, mais do que castrar o questionamento dos seus alunos? A ansia do querer saber?
Nés formamos criangas na escola para a vida. Nunca nos podemos esquecer disso. (...)

Este texto também me fez reflectir sobre momentos que também eu fui castrada. Passo a
explicar: trabalhei numa instituicdo cuja imposicdo de método de ensino era um dado adquirido
e indiscutivel. No entanto aquando a pergunta: “Mas por que este método e nado outro?”...
nao havia resposta. Era aquele “porque sim.” Mas para piorar, ninguém me sabia explicar com
exactiddo como se aplicava esse método. Perante este Ultimo facto eu fiquei estupefacta, porque
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infligir um método sem saber explica-lo deixou-me acima de tudo desalentada. E questionei-
me que supremacia seria aquela de impor um método sem saber explica-lo. Que supervisédo
era aquela que nédo respeitava o professor como um ser autbnomo? Senti-me encurralada. (...)
Gostaria que estas reflexdes me levassem a bom porto, eu sei que para |4 chegar passarei
com certeza por uma fase de inseguranca, pelas mutagdes que eu, enquanto ser humano vou
passando. No entanto, pretendo que no futuro possa haver uma consolidagao de tudo isto e no
final do processo as criancas saiam beneficiadas, em consequéncia a sociedade e eu... porque
sei que tentei ser melhor (SB, outubro de 2010).

A teoria, aliada a reflexao escrita sobre a experiéncia vivida, serve para ajudar a desenvolver a autodireccdo
na acao, recuperando o percurso feito e percebendo melhor para onde se quer ir, como e por qué. Como
tao bem refere Hooks (1994, p. 61), a teoria assume um papel terapéutico (theory as a healingplace)
quando a experiéncia vivida é teorizada de modo a facilitar processos de libertagcdo pessoal e colectiva.
Mas para isso acontecer, as praticas devem ser sujeitas a processos de analise critica.

3.2 A CRITICIDADE DAS E NAS PRATICAS DE FORMACAO... E OS CONSTRANGIMENTOS

A questao da importancia da reflexividade de natureza critica é recorrente nas narrativas das formandas,
que defendem um posicionamento, por parte dos professores no seu trabalho didrio nas escolas, em
prol de uma educacao melhor para os alunos, porque assente em valores de uma cidadania democratica.

Outra questdo importante é a da Educacédo para a Cidadania Democratica. E preciso termos
consciéncia, que temos que ajudar as criancas a ser cidadaos activos, informados e responséveis,
seja qual for o contexto. Perante a diversidade e complexidade da sociedade do nosso tempo,
€ imperativo dar voz as criancas e torna-los cidadaos conscientes dos seus direitos e deveres.
Esta educacéo leva a que as criancas mantenham melhores relagdes na sua comunidade e de
participacdo na vida publica futuramente.

O Jardim de Infancia ¢ um espaco privilegiado, para desenvolver actividades no ambito da
formacao pessoal e social, e eu, como educadora devo ter esta consciéncia e responsabilidade,
porgue nestas idades é muito facil trabalhar estas questdes com as criangas, com debates, com
a construcao das regras da sala, etc. Nés podemos transmitir-lhes valores, marcas duradouras,
contribuindo para a formacao de cidadaos criticos, transformadores numa sociedade exigente
e em constante transformacao. (MP novembro de 2010)

O trabalho do professor é (ou deve ser) um trabalho diério de luta pela equidade e justica social (ZEICHNER,
1993; 2009; KUMASHIRO, 2004). A acao do professor é (quase) sempre critica, na medida em que
se encontra incrustada no mundo “micro” dos profissionais, em cada sala de aula, em cada grupo de
professores (ZEICHNER; DINIZ-PEREIRA, 2005). Apesar da sensacao de impoténcia para mudar as suas
condicoes de trabalho e as condicdes de aprendizagem dos seus alunos, os “professores podem ser
bastante importantes e fazer a diferenca em termos de como afetam a vida de seus estudantes. (...) A
realidade é que o politico e o critico estdao em nossas salas de aula e em outros locais de trabalho, e as
escolhas que fazemos diariamente em nossos ambientes de trabalho revelam nossos compromissos
morais em relagao a continuidade ou transformacao social. Nao podemos ser neutros.” (op.cit., 73/4). E o
compromisso moral das autoras das narrativas seguintes, perante uma educacao libertadora e eticamente
comprometida com uma sociedade melhor, mais inclusiva e promotora de comportamentos de analise
critica e de cidadania democratica, € muito claro e pouco neutro:
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A aula sobre o modelo reflexivo critico provocou em mim uma permanente lembranca
e reflexdo sobre um episédio da minha pratica profissional, ocorrido had poucos dias.
Uma colega de trabalho colocou de castigo uma crianca de 4 anos de idade, sentada no chao de
um corredor. Este corredor, apenas com luz indirecta (logo meio sombrio), € comprido pois € um
corredor de ligagao de 4 salas de actividades (no minimo 60 metros). Quando passei no corredor
a caminho do polivalente com materiais de decoracao de Natal e vi esta crianca, questionei-me do
"porqué” e "para qué” estaria aquela crianca ali abandonada. No regresso, passados uns escassos
minutos, entrei na sala da minha colega e reflecti com ela a razdo deste castigo. Nao pondo em
causa o profissionalismo e a autonomia docente da colega, questionei-a sobre a possibilidade de
resolver a situacao problematica com aquela crianca de outra forma, que nédo fosse o colocé-la fora
da sala, sem qualquer supervisao e acompanhamento; questionei-a sobre a relacao entre o castigo
aplicado e a alteracdo do comportamento observado. Com muito espanto meu as respostas foram
"A educadora [...] de outro grupo também fazia assim” e “ele [criancal perturba-me as actividades”
Com estas questdes pretendia que a colega reflectisse sobre a sua pratica e ndo lhe provocar
qualguer constrangimento. Por isso, revi-me na transcricao de Foucault (1990, cit. in Jardine,
2007 p. 146) apresentada na aula, que afirma "Praticar a critica € uma questao de tornar dificeis
gestos faceis” Nesta situacao, senti que o colocar de castigo as criangas fora da sala de aula se
tinha tornado um gesto fécil, vulgar e diria mesmo ndo pensado. A “perturbacao” que a colega
sentia e mesmo o processo de imitagao de outra colega, eram respostas de fuga e de auséncia
de reflexdo, e portanto, resolvida com um gesto facil, sem pensar na crianga como um OUTRO

significativo, e em formacéao (CC, outubro de 2008).

As narrativas evidenciam o posicionamento ético das professoras face ao trabalho docente, explicitando
alguns factores de opresséao, aliados a presenca e influéncia hegemonica dos discursos e préaticas de
senso comum na vida das escolas. Também evidenciam o impacto dos dispositivos de condicionamento
e controlo do trabalho docente, associados a crescente burocratizacéo e énfase na prestacao de contas,
e que resulta em processos de desprofissionalizacdo docente, de perda da autonomia e responsabilidade
profissional (cf. VIEIRA; HYPOLITO; DUARTE, 2009; VIEIRA; MOREIRA, 2011).

"Sinto-me uma profissional administrativa e ndo educadora de infancia.”

Foi nesta aula que descobri o motivo de tanta desmotivacdo profissional sentida no momento.
Como é possivel ndo me ter apercebido disto?

Ao desdobrar o conceito de Modelo reflexivo fui automaticamente associando as praticas da
equipa de educadoras com quem trabalho, bem como as decisoes e prioridades estabelecidas
pela coordenacgao e direccao da minha instituicao. Identifiquei prontamente as abordagens do
modelo reflexivo (técnica, pratica e critica ou emancipatéria) e percebi que precisava urgentemente
de reflectir acerca das recentes decisdes e prioridades que “vieram” de cima da coordenacéo
e direccao da minha instituicao.

Talvez devido a um cansaco pessoal, resultante do ritmo alucinante que vivo diariamente no
meu trabalho, iniciei este ano lectivo sem me aperceber que a satisfacdo que outrora sentia
cada dia que acordava para ir trabalhar para “a minha instituicdo” havia desaparecido. Sentia
algo de diferente em mim, mas julgava ser somente “excesso de trabalho” e foi nesta aula que
entendi que afinal, mais do que cansaco e excesso de trabalho, eu estava era desiludida com
a alteracéo das prioridades antes estabelecidas com as quais me identificava e alimentava. (...)
Mas ao reflectir acerca das tendéncias paradigmaticas de educacao expostas na aula fiquei
espantada, e confesso que muito preocupada, por me aperceber que a instituicado esta (ou pelo
menos eu assim o sinto) a privilegiar em demasia a necessidade de um racionalismo instrumental
e, ameu ver, a “desvalorizar” o construtivismo critico. Esta-se claramente a ndo valorizar indicios
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bastante fortes, visiveis a meu ver, que se ndo forem imediatamente tidos em conta podem
deixar a perder todo um trabalho e uma conquista conjunta de toda a equipa de educadoras. (...)
Serd que as criancas estao a sentir negativamente todas estas alteragdes? Estaremos a
promover neste momento uma qualidade nas aprendizagens das nossas criangas? Sinto-me
insegura e ansiosa, estarei a ser boa educadora das criancas ou boa educadora profissional-
institucional? Onde esté& a instituicdo dindmica que conheci? O que aconteceu? Onde estad o
didlogo, participagao, emancipagao, democraticidade, intervencao critica e ndo s6 indagacao
critica outrora existente? Noés educadoras sempre trabalhdmos mais horas do que o nosso
horario normal de trabalho, mas sentiamo-nos bem e felizes, concretizadas. Agora trabalhamos
mais horas ainda e parece que nao ha resultados...

Sinto saudades de estar com as minhas criancas, chego a casa e ndo me lembro de ter dado a
atencado devida a uma ou outra crianga, porque estive constantemente fora da sala. Sinto-me
uma profissional administrativa e ndo educadora de infancia, sé me apetece fugir, porque nao
sei o que fazer! (MO, outubro de 2008).

A escolha do titulo que essa formanda deu para a entrada no seu diario de aula é sintomatica da gravidade
e da extensdo que o mal-estar docente assume na atualidade,’” resultado inevitdvel do envolvimento
imposto em assuntos que ultrapassam a sala de aula e exigem demasiado tempo, energia e capacidade aos
professores, desviando-lhes a atencao da misséao principal que tém com os alunos (cf. ZEICHNER, 1993).
Também essas professoras acusam o impacto nocivo da regulacao que se processa a partir de formas
gerencialistas de organizar a educacao e que fazem com que os professores se sintam responsabilizados
e culpados pelo seu desempenho, medido e avaliado desde fora do que acontece no seu espaco de
trabalho, num processo emocionalmente esgotante, fruto do terror da performatividade, da precaridade e
da desumanizacao, que (auto)intensifica o trabalho docente (cf. GARCIA; ANADON, 2009; HYPOLITO, 2011).

Nao obstante, as professoras nao baixam os bracos; sentem-se capacitadas para a acao transformadora,
para combater formas de organizacdo do trabalho e de supervisao contrarias a emancipacao e autonomia
profissionais. Essa recuperacao emocional recupera o espaco possivel da supervisao enquanto “pratica
re(ide)alista, situada entre o que a educacao é e aquilo que deve ser, ou seja, situada no espaco intermédio
da possibilidade.” (cf. VIEIRA, 2010a, p. 215).

Mas na minha vida quotidiana, em que por ineréncia da funcéo que “momentaneamente” exergo®,
estou constantemente atolada de despachos para fazer cumprir, de respostas imediatas que
tenho que dar sem ter tempo, a maior parte das vezes, para questionar, como converter o meu
desejo numa rotina? Este meu desejo emancipatdrio que necessito para crescer na minha vida
profissional... E um sonho ... mas preciso urgentemente que seja realidade. ..

Por isso, e a partir de agora, assumo o compromisso de por na préatica as ideias de Dummett e
Wells (apud SMYTH, 1995, p. 7)

e Podemos pensar criticamente®, sem duvida e...

e Podemos aprender a dizer ndo, assertivo que nos desamarre estas correntes...

e Podemos rejeitar o jargao, que nos verga e aflige...

7 Veja-se a proliferagdo de noticias que ddo conta de estudos sobre a presenga preocupante de doengas do foro mental entre os professores: <http://
www.publico.pt/Educa%C3%A7%C3%A3o0/metade-dos-professores-portugueses-sofre-de-stress-ansiedade-e-exaustao-1549791>; <http://www.
oesti.com.br/educacao/noticias/professores_doentes.html>; <http://www2.diarioweb.com.br/novoportal/Noticias/Educacao/84423,,Estresse+e+-
depressao+afastam+76+professores.aspx>; <http://www.dn.pt/inicio/portugal/interior.aspx?content_id=1172330> (entre outras).

8 Fungéo de avaliadora do desempenho docente das colegas.

° Em italico as palavras de Dummett e Wells apud Smyth (1995, p. 7) que a professora completa com palavras suas.
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e Podemos resistir a linguagem militar e corporativa, com humor mudar o discurso...

e Podemos assumir o controlo pelo nosso desenvolvimento profissional, o grito libertador da
construcéo pessoal...

e Podemos manter um didrio/ registo de tarefas, para amparar o crescimento e reflectir no
percurso que pretendo caminhar...

e Podemos celebrar e partilhar os sucessos, com aqueles que nos entendem e querem construir
uma nova educacao...

e Podemos apoiarnos mutuamente, sem duvida, é por isso que aqui estou... (FL, dezembro de 2008).

Como refere Vieira (2010a, p. 227), “...continuamos a viver a “crise na profissdo” e a ter como desafio
alimentar “sonhos libertadores” Creio que a formacao pés-graduada deveria ser capaz de responder a
este desafio, despertando nos professores a vontade de romper com o estabelecido e ajudando-os a
vencer o cinismo e a inércia do discurso da crise.”

Mas para tal acontecer, para que a formacao possa trazer os beneficios de emancipacéo pessoal e profissional
esperados, a pedagogia da formacao tem de vir ao encontro das experiéncias das formandas e resgatéa-las.

3.3 A PEDAGOGIA DA FORMACAO (EM SUPERVISAO)

Sabemos muito pouco acerca da pedagogia no contexto da formacao pds-graduada de professores em
supervisao pedagoégica (VIEIRA, 2010b). O que sabemos coloca a pedagogia da formacao de professores
muito distanciada de uma efectiva ligacdo teoria-pratica, aliada a falta de coeréncia entre os discursos
produzidos (pelos formadores e autores de referéncia) e as praticas vivenciadas (VIEIRA, 2010a). Os
programas de formacao sao largamente conservadores, marcados pela hierarquia e territorializacao
dos saberes, patentes, por exemplo, na auséncia de praticas colaborativas, na clara desvalorizacao dos
saberes (e consequentes disciplinas) fortemente ancorados na pratica (como é o caso dos dominios da
iniciacdo & pratica profissional ou da pratica supervisionada) (v. ALARCAO, 1996; CANARIO, 2002; VIEIRA;
MOREIRA, 2008; MOREIRA; VIEIRA, 2012). As situacdes formativas simples, ancoradas em narrativas
Unicas, desprovidas de situacoes problematicas e incertas, fazem com que os (aprendizes de) professores
cresgcam com a ideia de que a pratica é simples: basta aplicar o método...

Talvez s agora consiga reflectir no porqué de optar por uma determinada forma de agir e actuar
na sala de aula (no conjunto inerente de crencas, ideologias, valores que possuo) e compreender
que talvez tenha algum “modelo” que sigo por determinada razao.

Nesse aspecto, a leitura (...) fez-me reflectir um pouco sobre variados aspectos. Primeiro, que
a0s poucos e com o contacto com diversos meios escolares, com outros profissionais e um sem
fim de factores externos determinaram por si s6 uma forma de agir que estou em crer que nao
seja a mais desejavel. Depois porque a maturidade que fui adquirindo ao longo dos anos me fez
mudar ou seleccionar outras formas de agir. Se ha alguns anos atras era certo uma determinada
opgéao, hoje talvez j&4 nao o seja...

Gostaria e foi sempre com esse intuito, que os outros que observam a minha préatica (ainda que
muitas vezes contrariados) me fossem “avaliando” e criticando a minha pratica. Gostava que
alguém me fizesse questionar o porqué de optar por um determinado método e nao outro. Gostaria
que me sugerissem estratégias, “modelos” que me fizessem seleccionar um determinado
caminho e que os pudesse justificar. Ndo para os seguir como uma “visao de tunel’ mas sim que
me alargassem horizontes, que me fizessem reflectir o porqué de fazer determinadas opgoes.
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(...) Reflectir € também uma outra questdo que me preocupa bastante enquanto professora.
Sei 0 quéo importante é questionar as opgcdes que tomo e deliberagcdes que faco e como isso
pode repercutir na minha sala de aula.

Sinto, neste momento, que o que quero fazer estd muito aguém do que estou a fazer. Preciso
de “saltar” alguns muros, enfrentar algumas barreiras... (AR, outubro de 2010).

O processo de formacao de professores necessita modos distintos de compreensao da acdo profissional,
de desocultacao do saber pratico docente, praticando a formagao como experiéncia de libertacdo (de teorias
surdas e praticas rotineiras), de dignificacdo do trabalho docente e de valorizacdo da experiéncia vivida.
As narrativas ajudam a capacitar as professoras a tornar-se supervisoras da propria pratica, com vontade
de (re)concetualizarem o seu saber pedagdgico e profissional e participarem, individual e coletivamente,
na (re)construcao da pedagogia escolar (cf. VIEIRA, 2009, p. 201).

Escrevo, escrevo, escrevo e, quando dou por mim, ja encadeei por diferentes assuntos, que no
fundo se interrelacionam. Mas é nesta escrita que, de facto, estou a aprender. Estou a supervisionar
me, a verrme «de fora», a apreciar a minha conduta enquanto professora. Enquanto professora e
aprendiz de professora, sempre em mudanca, sempre em crescimento, sempre em rompimento
com rotinas, sempre na procura da inovacédo, do novo, do diferente (SB, novembro de 2010).
Assim, (...) a unidade curricular de Modelos e Processos de Supervisdo, permitiu que muitas
das reflexdes que fiz me encorajassem a introduzir novas praticas, a “desafiar” colegas a
experimentarem questionarse. Posso referir que, j&4 em situagdes pontuais, me apercebi que
estava a reflectir com colegas tendo como base as aprendizagens que tinha feito nesta unidade
curricular. Naturalmente, certos termos tedricos ja me “saem” nas conversas profissionais,
sem que tenha especial intencionalidade em o fazer. Para mim, esta é j4 uma conquista desta
frequéncia do mestrado. (CC, fevereiro de 2009)

A aprendizagem significativa em contextos de formagao (em supervisao) envolve praticar a critica, com a
ajuda de ferramentas concetuais e analiticas que ajudem a desmontar o real, a desocultar os pressupostos,
0s modos de pensar de senso comum, indisputaveis, precipitados; no fundo, que ajudem a “perceber que
aquilo que é aceite como 6bvio pode deixar de o ser” (FOUCAULT, 1990 apud JARDINE, 2007 p. 146).

Estas aulas, apesar do seu grau de exigéncia, devido a todos estes registos reflexivos, que
custaram a redigir (...) fizeram-me pensar e reflectir sobre variadissimos assuntos que noutras
alturas me passavam ao lado. Para além disso, fez com que ficasse mais atenta as noticias do
mundo e lesse sobre temas diversificados que, até aqui, ndo me chamariam a atengao. Ja nao
me lembrava de ler tanto para uma disciplina... (CR, novembrode 2008).

Ressalvo ainda a pertinéncia da bibliografia apresentada pela docente que se, por um lado,
"baralhou” as minhas concepcoes pré-definidas, por outro lado, funcionou como um fio condutor
da minha actividade reflexiva. Finalmente, posso concluir que nesta unidade curricular aprendi,
essencialmente, a pensar (DR, fevereirode 2009).

A tarefa de escrita solicitada foi no sentido de relacionarmos cada uma das sete aulas previstas
para a Unidade Curricular com experiéncia profissionais, revelando sempre espirito critico, e, ao
fazé-lo, ajudando-nos a desocultar aspectos da nossa vida e do nosso ser profissional que de outra
forma, continuariam a passar despercebidos, submersos num mar de obrigacdes e solicitagdes.
Ao reflectir sobre a minha accéo foi, sem duvida, um passo em frente no desenvolvimento da
minha consciéncia profissional, ajudando-me a aprender como melhorar e em que aspectos
fazé-lo. De inicio esta tarefa pareceu-me muito dificil. No entanto, e tal como a professora
referiu no inicio, a tarefa foi-se apresentando cada vez mais facil e agradavel, até se tornar, de
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facto, muito importante para mim. Devo dizer que se estes textos nao tivessem o objectivo de
ser lidos pela professora e por outros pares, a sua importancia diminuiria consideravelmente,
assim como a minha motivagao para os redigir (JF, fevereiro de 2009).

Para além de salientar o valor da reflexdo (partilhada) como tendo sido essencial para vencer a inércia
da escrita e manter a motivacao constante ao longo do semestre, as formandas sinalizam o papel (re)
construtivo das suas histérias de vida, desenvolvidas em didlogo constante com conceitos criticos e com
pessoas significativas, ao servigo de processos de aprofundamento da reflexao, da autorrealizacdo e da
libertacéo pessoal e profissional.

Construir o meu diario foi como...10 Como reconstruir uma parte da minha vida...Colocar no
papel o que muitas vezes ndo me atrevia a pensar. Comecou por ser um acto timido, em que nao
sabia 0 que era necessario escrever. Mas aos poucos e poucos fui libertando o “saber” de muitos
anos e 0 pensar no que “sabia” e reconstruir...Foi possivel descobrir aos poucos e poucos, uma
forma diferente de “pensar” a minha profissdo.A (re)construcdo percorrida neste trajecto, através
da escrita, fez desenvolver em mim mecanismos de olhar com outros olhos o fazer e o saber fazer.
O que mais me marcou nesta experiéncia foi... A sensacao de plenitude que consegui sentir
quando finalmente comecei a escrever e percebi que se pode concretizar uma auto-reflexao
sobre reflexdes que ja tinha produzido.Foi um caminho de dificil acesso mas que trouxe a
descoberta de “paisagens” sem limites...J4 tinha ouvido falar da libertacéo através da escrita,
mas nunca pensei que o escrever sobre o meu dia-a-dia, as minhas preocupacoes profissionais
me permitisse “saborear” as minhas descobertas, “deliciarme” com as minhas conclusoes...
Foi uma experiéncia Unica!... (FL, fevereiro de 2009).

Construir o meu diario foi como... navegar incessantemente em pensamentos que julgava
esquecidos e alguns deles adormecidos pois ha muito tempo que ndo os ouvia e quicé os proferia.
Iniciou-se como um acto timido, em que ndo sabia o que era necessario escrever. Mas aos poucos e
poucos, a escrita tornou-se numa rotina e reformulei a minha forma de “pensar” a minha profissao.
Quando a professora propos esta tarefa senti... um turbilhdo de ideias, os pensamentos a
fugir como que de algum susto tivesse apanhado/sentido, que iria sentir dificuldades em transpor
as minhas ideias, os meus sentimentos, os meus ideais, senti receio e ansiedade porque me
ocorreu o facto de ndo conseguir realizar o trabalho pretendido. Reflectindo agora, foi pensar que
esta seria uma missao impossivel.... Mas que agora analisando posso afirmar que foi cumprida.
O que mais me marcou nesta experiéncia foi... 0 questionamento e a reflexividade constante
relativos aos saberes anteriormente adquiridos com a aquisicdo dos novos saberes sustentando
as minhas aprendizagens. Sentia-me, ainda, num estado de alerta constante porque agora todos
0s novos vocébulos que ia aprendendo ouvia-os constantemente (FR, fevereiro de 2009).

Embora ndo os tenhamos abordado na anélise da experiéncia aqui relatada, a escrita das narrativas nao
estd isenta de tensdes (e que ja foram abordadas no ponto 1 deste texto). Também essas professoras
sinalizam dificuldades com a gestao do tempo e da articulagdo com a multiplicidade de tarefas que Ihes
sao exigidas, aliadas a dificuldades em estabelecer uma “rotina” de escrita e de manter uma producéao
de qualidade semelhante ao longo do tempo. Todavia, e no seu entender, os ganhos séo muito superiores
as dificuldades, pelo que o seu balanco final € muito positivo.

1"Em negrito a frase que as formandas deveriam completar na avaliagéo final da tarefa; os italicos sdo das professoras. As restantes frases que deve-
riam completar, e que aqui ndo sao apresentadas, sdo as seguintes: “Penso que aprendi...; As maiores dificuldades que senti foram...; Se alguém
quisesse iniciar uma experiéncia semelhante a esta, dir-lhe-ia que...; Neste momento sinto-me mais “supervisor/a” porque... e Se a professora
quiser dar continuidade a este trabalho sugiro...”.
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CONCLUSAO: AS NARRATIVAS PROFISSIONAIS COMO CONTRANARRATIVAS

No campo da investigacao educacional, as narrativas profissionais podem constituir um campo de verificacao
tedrica, isto é, um terreno de testagem de “boas” teorias, entendidas como aquelas que sao relevantes
e adequadas a vivéncia democratica da escola em sociedades socialmente mais justas (cf. GUSTAVSEN,
2001; ZEICHNER, 2009). Através de ferramentas analiticas como as narrativas, ao servico de propositos
emancipatérios na formacao e na investigacado em educacao, as “boas” teorias encontram espacos
de crescimento nos intersticios do trabalho docente, cada vez mais burocratizado e instrumentalizado,
mostrando que os esforcos de desenvolver préaticas criticas de formacéo e de supervisao encontram eco

em algum lugar e servem propésitos transformadores.

Todavia, e como nos alerta Zeichner (1993), ndo é qualquer ferramenta, ou estratégia formativa, que serve
propositos emancipatorios. E essencial analisarmos os pressupostos, principios e valores que subjazem
as praticas de formacao e de investigacdo, mas também de supervisao e de pedagogia escolar:

Mas quando falamos em supervisdo, de que visdo de formacao e de pedagogia estamos a
falar? Ndo existe uma resposta Unica a esta questao. A supervisao pode ser exercida no sentido
de manter o status quo, reforcar injusticas e impedir a mudanca, mas pode também ter uma
orientacao transformadora e emancipatdéria, potencialmente transgressora e subversiva, assente
nos valores da liberdade e da responsabilidade social. Em nosso entender, s6 neste caso ela
sera capaz de reconhecer a auséncia e reclamar a (maior) presenca desses valores nas praticas
da educacao escolar (VIEIRA; MOREIRA, 2011, p. 12).

Assim, tal como qualquer outra estratégia formativa, em contexto pds-graduado ou outro, as narrativas
profissionais também podem servir para reforgar o status quo, praticas de ensino e de formacao opressivas,
de senso comum, a proliferacdo de narrativas educacionais e formativas Unicas que empobrecem e

descredibilizam o saber profissional do professor.

Como referimos noutro lugar (MOREIRA, 2011b), a escrita em forma de registo académico é apenas
uma forma de conhecer e representar a experiéncia educativa vivida. Os formadores e investigadores
académicos tém o dever de apoiar e disseminar as narrativas dos professores, as suas experiéncias
profissionais, aliando a responsabilidade cientifica, de construcdo e disseminacao de conhecimento, a
responsabilidade politica, de visibilizacao do trabalho dos professores e audicado da sua voz. A investigagao
narrativa desafia o poder da narrativa Unica que silencia muitos milhares de professores, formadores e
supervisores. Nas narrativas encontram um lugar de luta contra o desalento, a crise, a representacao
por outros que escrutinam, dissecam, atomizam e recompdem as suas vidas profissionais em tratados
de investigacao educacional que demasiadas vezes dizem o que deve ser a educacao, as escolas e a
formacao de professores. Os argumentos do “estaleiro da ciéncia” estdo demasiadas vezes assentes em
pressupostos que ignoram o saber e o conhecimento que existe nas escolas, produzindo-se discursos e
narrativas Unicas sobre as escolas e os professores sem, verdadeiramente, se saber o que sao as escolas

€ 0S professores.
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