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Figura 01: A fantastica histéria de Alice
Fonte: https://rogeriophelippedesouza.wordpress.com/tag/pais-das-maravilhas/
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“Por favor, nao se dé ao trabalho de dizer nada mais longo”, disse Alice.
“Ora, trabalho algum!”, disse a Duquesa.

“Dou-lhe de presente tudo que disse até agora”.

(LEWIS CARROLL, 1865)

No- didlogo-dov epigrafe acimoy, Alice presenteiar o Duqueso com
tudo- que hawiaw dito- até aquele momento; de forma similow
presenteio- as pessoas elencadas nov sequéncia, dedicondo-lhes ndo-
apenas tudo- que escrevi nestow tese ate agora, mas toumbénm v
conclusdo- do- doutorado-

DEDICO........

A meus doisy amores maiorves, minhay ragdes de ser e de viver:
Cleto- Sandysy e Rebecca Sandys; ew ndo-existo sewv vocés;

A meus oy paternos, Luig e Zagauy (inv memorian), a meus pais,
Cunhav e Evay, e v meus irmdos Rebeccay, Roosevelt e Rodrigo:
minhov essénciow fomiliors;

Aoy trés colaborvadores desta historia, Jodo Paulo; Elaine e
Priscyllay semv os quais estow pesquisaw seviow impossivel;

A professora Rosa Oliveiray, muito- mais do- que wmav ovientadora,
wm exemplo-de ser hwmano- e de profissional.



“Obrigada, € uma danca muito interessante de se ver”,
disse Alice, feliz por ver aquilo finalmente terminado.
(LEWIS CARROLL, 1865)

Assimv como-Alice estow muito-felig por ter finalmente terminado-
de escrever estovtese! Tambeénm como-ela, nesses dois anoy e deg
meses de doutorado; transited por “mundos” diferentes e encontrei
“personagens”’ mowrowvilhosos; sem oy quais dificilmente teriov
concluido-estw jornaday, por iss0-agora & hora de agradecer..........

Do “Mundo” de Sdo-Carlos, AGRADECO...

- A Profa. Rosa; por ter me escolhido e acreditado emv mim
ajudando-me pacientemente o contow essav historia, sempre comw
muito- amor e cowrinho:

- Ay ministraontes da disciplina Formacio- de Professoves, Profu.
Aline; Profau Iolandav e Profa. Rosa, com quenm aprendi bastante;

- Aoy membrosy do- grupo- de pesquisa, nas pessoas da Catia,
Juliana e Monique; pelas discussdes e por todo-apoio-logistico;

- A Elisa, minhaow companheira em Epistemologior do Educacios;

- A Andréiov e v Nadjow Caetoano; pelo- carinho-e amizade;

- Ay professoras Aline Reali e Lawrigete Passoy pelas sugestdes de
leituwraw e indicacdes de caminhos no-Semindrio-de Tese;

- Ay professovas Aline e Ivanow ndo- apenas pelow participacio nov
banca de quadificacio, mas, sobretudo, pelas sabias orientocdes
para o- reovdenamento- do-trabolho;



- Ao professor Eligew e as professoras Aline; Ivana e Migukamic por
teremv aceitado- pauwticipow da banca de defesa;, bemv como- pelaw
leitwra cuidadosa do-texto-e sugestdes bastante pertinentes.

Do “Mundo” de Sao-José dos Campos, AGRADECO...

- A mew wmdo Roosevelt, minha cunhada-irmdiv Crisg, minhas
sobrinhas amadas Juana e Luawa,, pelo- acolhimento- no- primeiro-
semestre do- curso;, ajudando-me o suportowr as saudades de casa,
Juntamente com seus amigos maravilhosos.

Do “Mundo” de Teresina, AGRADECO...

- Ao Programav de Pos-Graduacdo- emv Educacdo da UFPI, nov
pesson dav Profu Anténiav Ednay, pelaw oportunidade de cursor a
disciplina de Pratica Educativa como- alunaw especial;

- Aoy meusy cuwnhados-irmdos Raniere e Sandvav e as minhas
sobrinhas Alice e Melissay, pelo- carinho- e pelo- apoio-logistico;

- A querida Falimaw Albuquerque e sua famiiav pelo- acolhimento-
e suaw casaw tornando- minhas esperas menos solitdurios;

- Aoy meuws amigos Francisco- Nascimento- e Vania, pelo- cavinho- e
companheirismo- de sempre;

- Aoy meus amigos do- mestrado- Dutra, Chico- e Marygraycy, pelo-
companheirismo- e pelov trocav de correspondéncias animadoras e
frequentes.



Do “Mundo” de Parnaitba, AGRADECO...

- A UESPI, na pessoww dov diretorar do- coumpus de Pornaibo
Rosineide Candeia, pela Liberacdio- integral nesse periodo;

- Ao Colégio- Visdo; nav pessoaw do- divetor Xide, pela liberacdo no-
primeiro- semestre do- curso;

- Ao IFPI, na pessoww do divetor Alexandre, pelo- apoio- e
compreensiio sempre que precisei faltow pavaw ir av Séo- Carlos;

- A antigaw FAP, nav pessow de suav divetora académica, minhav
gronde amiga, Marlinda Pessén; por todas as vezes emv que
“pensow emv mimv e falow por mim’’;

- Ao coordenador do- curso- de Pedagogio, Afranio; pelo amigade
e compreensiio- sempre que preciseil foltow pawraw iv v Sdo- Carlos;

- Aoy professoves Elaine, Jodo Paulo e Priscyla, profissionais
comprometidoy e dedicados ndo apenas o pesquisa; mas
principalmente ao-ensino-daw Linguo Inglesa;

- A Ozitoy, entre muitos outros; por ser minhow aunigaw queridao;

- A Minervina, comv quenmv compowtilho- o- profundo- amor pelov
Lingua Inglesa;

- Ay minhas amadoas Llucdlioo e Nayllaw que deixawrownm de ser
minhas bolsistas pavar se tornawemy minhas eternas anjas dov
guoardoy, sempre prontos bawaw me socovver;

- A querida Andréa pelaw traducdo- do- resuumno pawow o- espanhol;

- A Juliana Sougav pelo- coarinho- e paciénciow com oy quals prodiugin
o-video-de dedicatorio e agradecimentos da tese;

- Aoy meuy queridoy aluwnoy e alunay que sempre me uminan e
me motivam av ser wmaw profissionad melhor;

- A todoy aqueles que; pelo- menos uma vey, perguntoraum “Como-

- »,
vai v tese?”;



Do “Mundo” do-Coracio; AGRADECO...

- Aoy meus pais;, Cunhav e Evay, e aos meus wrmdos Rebeccay
Roosevelt e Rodrigo- e suas respectivas fomidias, por sempre
acreditorem emv mim, apoiando-me incondicionalmente;

- Aoy meuy sogroy queridos, Jodo Pedro- e Lindalva, pelo- apoio- e
cawinho-de sempre;

- Aoy meuws amores sublimes, Cleto- Sandys e Rebeccavw Sandys, que
por me amawemw tanto- apoiaram-me incondicionalmente nesto
Jjornadw, ajudando-me a tornow mew sonho-em realidade.

Finalmente do- “Mundo”” Espiritual porque “Agradecer também fag
pawte do oracdo” e porque “para quemn tem fé av vida nmunca tenm
fim’, hoje ew “sé-quero- agradecer tudo- que um diow ew jov
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consegui’,



Alice, onde estis?

Curiosa crianca; remotaAlice; empresto-me tew sonho:
Ew despregowiar oy contudores de histsrias de hoje;
Seguiriov contigo- o- riso-e o-fulgor:

Estow fatigado; estw noite, de santoy e pecadores.
Somos amigoy desde que Lewis e o-velho-Tenniel
Encerravam tuo imortalidade em vermelho- e dourado-
Vem! Tuav ingenuidade & uma fonte perene:

Deira-me ser jovew de novo-antes de ser velho-

ts wm espelho-de juventude: esta noite escolho-
Perder-me profundamente em teus labirintos mdagicos,

Emv que av Ravinhav Vermelhaw vocifera emv espléndidas nuances
t o-Coelho-Branco- segue apressado- setw comminho-
Vamos mais umov veg noy aventuraw, de maos dadas:
Fage~-me de novo-acreditow - no-Paiy das Marovilhos!

Vincent Stawrett, 1949.



O que digemoy nas autobiografiay educativas? E o-que essas
escritos nosy digem? Aprendemos; ha muito-tempo; que as
perguntos noy ensinam maik do- que as resposts; pois muitos
“verdades’ foram desmentidas pelaw prépria Historia e, tambémy jiu
sabemoy que nossas “ficgdes” vao- sendo- inwentadas a cada versio-
dov historiow que contumos sobre néy mesmos. Restouwn-nos as
pergunday para encardow v prociard.

PASSEGGI (2011)



CUNHA, Renata Cristina da. Narrativas autobiograficas de professores
iniciantes no Ensino Superior: trajetérias formativas de docentes do curso de
Letras-Inglés. 2014. 303 f. Tese (Doutorado em Educacéao) - Universidade Federal
de S&o Carlos, Sao Carlos, 2014.

RESUMO

O objeto de estudo desta pesquisa sao os processos formativos dos professores em
inicio de carreira a partir de suas narrativas autobiograficas orais e escritas,
motivada pela seguinte questdo-norteadora: Que experiéncias vivenciadas pelos
professores do curso de Letras-Inglés, antes do exercicio da profissdo docente e no
inicio da carreira, configuram-se como formadoras ao se tornarem profissionais do
Ensino Superior? Para responder a questdo-norteadora, foram tracados o0s
seguintes objetivos: Geral: Conhecer e analisar as narrativas autobiograficas dos
professores do curso de Letras-Inglés da UESPI, iniciantes no magistério superior,
acerca das experiéncias formadoras vivenciadas antes do exercicio da profissao
docente e no inicio da carreira. Especificos: 1) Descrever e analisar as recordacdes-
referéncias dos colaboradores da pesquisa revelando tempos, espagos e contextos
de formacéo e aprendizagem da profissdo antes do ingresso no Ensino Superior;
2) Caracterizar e analisar as experiéncias vivenciadas pelos colaboradores da
pesquisa ao se tornarem professores iniciantes no Ensino  Superior;
3) Identificar e discutir as reflexdes potencializadas pela producdo das narrativas
autobiogréficas orais e escritas para revelar as experiéncias formadoras vivenciadas
pelos sujeitos da pesquisa ao longo de sua trajetoria de vida. Foi realizada uma
pesquisa autobiografica, com abordagem qualitativa, dialogando com autores como
Clandinin e Connelly (1995, 2000), Bolivar (2002), Souza (2004, 2006a, 2006b),
entre outros. Para a realizacdo da pesquisa, colaboraram trés professores de Lingua
Inglesa, iniciantes na carreira no Ensino Superior na UESPI, campus de Parnaiba
(PI). Para alcancar os objetivos da pesquisa, realizada durante o ano de 2012, foram
utilizados o memorial de formacgéo, as cartas narrativas e os encontros interativos. O
conteudo do corpus da pesquisa foi analisado a luz da proposta de Bardin (2006).
Os dados produzidos foram analisados a luz do referencial teérico estudado acerca
do professor iniciante, das experiéncias formadoras e das narrativas autobiogréficas,
organizados em quatro eixos de andlise e seus respectivos indicadores: 1) Primeiras
aprendizagens: as experiéncias que cada um traz consigo; 2) Narrativas de
escolarizacdo: a escola e a universidade como espacgos formativos; 3) Experiéncias
formadoras da docéncia: o exercicio da profissdo como fonte de aprendizagem e 4)
Dialogos autobiogréaficos: possibilidades formativas do caminhar para si. As
narrativas orais e escritas dos colaboradores da pesquisa confirmaram que o
processo formativo de cada docente esta diretamente relacionado a sua trajetoria de
vida, que orientaram as aprendizagens adquiridas e as praticas desenvolvidas ao
longo da vida. Sdo as experiéncias formadoras e recordacdes-referéncias que cada
um traz consigo, portanto, que singularizam a vida dos trés colaboradores da
historia.

Palavras-chave: Formacdo de professores. Professores de Lingua Inglesa.
Narrativas autobiograficas. Inicio na carreira profissional. Docéncia no Ensino
Superior.



CUNHA, Renata Cristina da. English professors beginners in Higher Education’s
autobiographical stories: the formative processes of “Letras-Inglés” professors.
2014. 303 f. Dissertation (Doctorate in Education) - Federal University of Sdo Carlos,
Séo Carlos, 2014.

ABSTRACT

This work has as an object of study the academic process of teachers that are at the
beginning of their careers starting from their oral and written autobiographical stories,
motivated by the leading question: What experiences have the English teachers
experienced before the teaching profession and in the beginning of their careers are
configured as formative after they becoming Higher Education professionals? To
respond to this leading question, there were stated the following objectives: General
objective: To know and analyze the autobiographical stories of the English teachers
that are working for UESPI in the English course, beginners in the higher education
field about the formative experiences acquired before the teaching work and in the
beginning of their careers. Specific objectives: 1) To describe and analyze the
researched participants memories-reference revealing time, space and the context of
formation and learning of the profession before entering the higher education; 2) To
characterize and analyze the experiences lived by the interlocutors of the research
when they started their careers of teaching in higher education; 3) To identify and
discuss the effective reflections through the production of oral and written
autobiographical narratives to reveal the experiences gathered by the research
subjects all through their life trajectory. An autobiographical survey was carried on
with a methodology of qualitative approach reaching out to the authors such as
Clandinin and Connelly (1995, 2000), Bolivar (2002), Souza (2004, 2006a, 2006b),
among others. Three English teachers collaborated with this study, all of them
beginners in the career of higher education at UESPI, Parnaiba (Pl). To achieve the
objectives of this research, that was done through 2012, there were used the
formation memorial, reflective letters and the interactive meetings. The content of the
research corpus was analyzed based in Bardin’s proposal (2006). The produced data
were analyzed based on the theoretical approach studied about the fresh teacher,
formative experiences of autobiographical stories, and they were organized around
four key areas and their respective indicators: 1) First learning experiences: the
experiences brought by each collaborator; 2) Schooling stories: school and university
as formative environment; 3) Teaching formative experience: the practicing of
teaching as a source of learning: 4) Autobiographical dialogues: Formative
possibilities to work independently. The research interlocutors’ oral and written
narratives confirmed that the formative process of each teacher is directly connected
to its life trajectory that has guided the gathered learning and the developed
practicing throughout their lifetime. What they bring to themselves is the formative
experiences and memories-references that set apart the three protagonists of their
own history.

Key-Words: Teachers’ education. English teachers. Autobiographical stories. The
beginning of professional career. Teaching in Higher Education.



CUNHA, Renata Cristina da. Narraciones autobiogréaficas de los profesores
principiantes en la Educacién Superior: las trayectorias formativas de los
profesores del curso de Inglés. 2014. 303 f. Tesis (Doctorado en Educacion) -
Universidad Federal de S&o Carlos, S&o Carlos, 2014.

RESUMEN

El objeto de estudio de esta investigacion, son los procesos de formacion de los
profesores que estan en el inicio de sus carreras, tenendo en cuenta sus narrativas
autobiograficas, sean orales o escritas, impulsadas por la siguiente guia - pregunta:
¢, Qué experiencias vividas por los profesores del curso universitario Letras — Inglés,
antes, o, en el inicio de su carrera en la ensefianza, se reconoce como esencial en la
estructuracién de su formacion para convertirse en profesionales de la ensefianza
superior? Para obtener las contestaciones a pregunta guia, esbocé los siguientes
objetivos: General: Investigar y analizar las narrativas autobiograficas de unos
profesores del curso universitario Letras — Inglés — UESPI, quienes son principiantes
en la docencia universitaria, con atencion sobre las experiencias vividas antes de la
formacién de la practica de la enseflanza y los primeros afios de carrera.
Especificos: 1) describir y analizar las referencias en los objetos de recuerdo de
todos en la encuesta, lo que podra revelar tiempos, espacios y contextos de la
formacion y el aprendizaje de la profesidn antes de estudiar la ensefianza superior ;
2) Caracterizar y analizar las primeras experiencias de los interlocutores al
convertirse en maestros principiantes en la educacion superior; 3) Identificar y
debater los resultados de las narrativas de las reflexiones, potencian la produccion
de narrativas autobiogréaficas orales y escritas al revelar las experiencias vividas por
la formacion de los sujetos de investigacion a lo largo de su trayectoria de vida.
Debido a la naturaleza del objeto de estudio, elegi la investigacion autobiografica
con especial atencion al cualitativo y a la metodologia, vivenciando verdadero
dialogo con autores como Clandinin y Connelly (1995, 2000), Bolivar (2002), Jones
(2004, 2006a, 2006b), entre otros. Para esta investigacion tuvo la colaboracion de
tres profesores de la lengua inglesa, que son principiantes en la Educacion Superior
en el campus UESPI Parnaiba (Pl). Para lograr los objetivos de la encuesta,
realizada durante el afio 2012, utilizé el memorial de la capacitacion, algunas letras
reflexivas y reuniones interactivas. Los datos encontrados fueron analizados a la luz
de la propuesta de andlisis de contenido de Bardin (2006). Ellos también tuvieron un
analisis a partir del marco teérico estudiado y fueron divididos en cuatro areas y sus
respectivos indicadores: 1) Aprendizajes iniciales: las experiencias que uno trae
consigo; 2) Narrativas de escolaridad: la escuela y la universidad como un espacio
de formacion; 3) Experiencias formativas de ensefianza: la profesion como una
fuente de aprendizaje y 4) Guién autobiogréfica: posibilidades formativas del camino
personal. Las narrativas orales y escritas de los interlocutores de la investigacion,
confirmaron que el proceso de formacién de cada profesor se relaciona directamente
a la historia de su vida, orientando asi, el aprendizaje y las practicas desarrolladas a
lo largo de los afos. Son las experiencias formativas y recuerdos referenciales que
cada uno trae en si, que hacen Unicas las vidas de los tres protagonistas de la
historia.

Palabras-Clave: Formacion del profesorado. Profesores de Inglés. Narraciones
autobiograficas. Comienzo de su carrera profesional. La ensefianza en la Educacion
Superior.
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FIGURA 02: Alice adentra ao Pais das Maravilhas
Fonte: http://www.zazzle.com.br/vintage_alice_no_pais_das_maravilhas_que_procura_a_cartao-
137596706843494628.
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APRESENTACAO:

aproximando a vida cotidiana da literatura mundial

“Ainda ontem ouvi a Rainha falar que vocé merecia ser decapitado!”
“Por qué?” quis saber o que falara primeiro.

“Nao € da sua conta, Dois!” foi a resposta do Sete.

“E sim, é da conta dele”, disse o Cinco, “e vou contar para ele [...]”.
(LEWIS CARROLL, 1865)

Considerando o dialogo descrito na epigrafe da apresentacéo desta tese,
conto!, ou melhor, esclareco, referenciando-me em meu préprio ponto de vista de
pesquisadora, o paralelo estabelecido entre este relatorio de pesquisa e dois livros
classicos de Lewis Carroll: aproximar a vida cotidiana da literatura mundial. Para
tanto, inicio esta apresentacéo literalmente apresentando o autor e as duas obras.

Lewis Carroll, pseuddénimo do professor de matematica Charles Lutwidge
Dodson (1831-1898), escritor britanico do século XIX, escreveu dois livros sobre
Alice: Alice no Pais das Maravilhas (1865) e Através do espelho e O que ela
encontrou 14 (1871), obras independentes entre si, porém interrelacionadas. Ainda
hoje, quase dois séculos depois, as aventuras da menina perspicaz continuam a
encantar adultos e criancas em todo o mundo.

Em ambos os livros, a protagonista empreende uma viagem impulsiva
para satisfazer sua ardente curiosidade e espirito aventureiro. No primeiro, entra em
uma toca em busca do Coelho Branco de olhos cor-de-rosa com um reldgio no bolso
do colete que havia passado correndo por ela dizendo “estou atrasado!”. No
segundo, atravessa um grande espelho tentando compreender a raz&o das imagens
nele refletidas serem invertidas e, ao vislumbrar a possibilidade de tornar-se rainha,

enfrenta e ultrapassa varios obstaculos estruturados em um jogo de xadrez.

! Na redacao desta tese, optei por ndo utilizar a primeira pessoa do plural, pratica comum em ambito
académico, e referir-me a mim mesma como protagonista de cada posicionamento adotado no texto.
Escolhi fazer isto em virtude do tipo de investigagdo realizada, a pesquisa (auto) biogréafica, que parte
essencialmente das narrativas de vida dos participantes da pesquisa, interlocutores e pesquisadores,
que se referem a si mesmos na primeira pessoa do singular.



20

Diante desses cenarios, sao diversas as possibilidades de aproximacgéo
entre essas duas obras e a pesquisa realizada com professores de Lingua Inglesa
do Ensino Superior em inicio de carreira sobre as experiéncias formadoras?
vivenciadas ao longo de suas trajetérias de vida que justificam a opcdo por este
paralelo, dentre as quais destaco:

- A utilizagdo de narrativas® para compreender e adentrar o universo dos
personagens da histéria, ou seja, os interlocutores da pesquisa que, ao narrarem
suas histérias, assumiram-se como participantes ativos do processo cuja
subjetividade esta explicita e/ou implicita em suas narrativas. Desse modo, as
narrativas transcendem a funcao de fonte meramente informativa para adquirem um
status de instrumentos potencializadores de formacéo e autoconhecimento;

- A exemplo de Lewis Carroll, assumo o papel de narradora seletiva da
historia, uma vez que, mesmo sendo sujeito da narrativa, conto as historias dos
personagens, ou melhor, dos participantes da pesquisa, revelando assim suas
caracteristicas, sentimentos, impressdes, entre outros, referenciando-me em minha
prépria subjetividade e compreenséao para isso;

- Por fim, ou seria talvez o principio desta histéria, a motivagéo inicial para
empreender esta pesquisa que, de forma semelhante a de Alice, partiu da minha
curiosidade, minha inquietagcdo e por que ndo dizer do meu desassossego em
buscar compreender o que é pouco compreendido, somados a minha paixado pela
Literatura Inglesa. Felizmente para empreender essa viagem, ou seja, buscar
respostas, que, diferentemente das de Alice, foi cuidadosamente planejada,
encontrei, assim como ela, personagens sem as quais a realizacdo deste estudo
teria sido impossivel. Melhor ainda, os participantes da pesquisa assumiram-se
como Alice* e também se dispuseram a buscar respostas para suas proprias
inquietacdes acerca do ser professor em inicio de carreira no Ensino Superior.

Em sintese, finalizo a apresentacdo desta tese com as duas (ou seriam
quatro?) perguntas que motivaram a realizacdo desta pesquisa: o que Alice

pretendia de fato quando entrou na toca do Coelho Branco e quando entrou no

2 Apoio-me no conceito de experiéncia formadora na perspectiva de Josso (2004). Aprofundo-me nas
interfaces dessa categoria epistemoldgica nos capitulos 1 e 2 desta tese.

3 E importante esclarecer que nesta tese as narrativas autobiograficas sdo tomadas tanto como
técnica investigativa quanto como objeto de analise.

4 Metaforicamente, Alice sdo os trés professores de Lingua Inglesa em inicio de carreira no Ensino
Superior, participantes desta pesquisa. Muito embora eu, algumas vezes,
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Mundo dos Espelhos? Que respostas ela encontrou quando voltou de & e o que

aprendeu em/com ambas as viagens?
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FIGURA 03: Alice entra na toca do Coelho Branco
Fonte: http://www.dondeandoporai.com.br/criancas-ou-viajantes-historias-infantis-que-nos-
inspiraram-a-sair-por-ai/.
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CAINDO NO BURACO OU ATRAVESSANDO O ESPELHO?
0 comeco da histéria

O Coelho Branco colocou seus oculos.

“Por onde devo comecar, se Vossa Majestade
permite?”, ele perguntou.

“Comece pelo comeco”,

disse o Rei com muita gravidade,

“e siga até o fim: dai pare”.

(LEWIS CARROLL, 1865)

Assim como o Coelho Branco, o Rei de Copas € personagem importante
nos livros sobre a menina Alice, muito embora recebam maior destaque na histéria
que acontece no Pais das Maravilhas. E no capitulo 12 desse livro, O depoimento de
Alice, que o didlogo transcrito acima, epigrafe desta secdo, acontece. Entdo
parafraseando o Rei de Copas, optei por comecar a introducdo desta tese pelo
comeco, ou seja, primeiro contando como cheguei ao meu objeto de estudo: a
trajetoria formativa de professores no inicio da carreira no Ensino Superior e depois
como cheguei ao Programa de POs-Graduacdo em Educacdo (PPGE) da
Universidade Federal de Séo Carlos (UFSCar).

COMECANDO DO COMECO - Parte 1: o objeto de estudo

O interesse no desenvolvimento deste trabalho de cunho investigativo tem
uma longa histéria que o antecede e o justifica. Houve, de fato, uma escolha
intencional pela tematica em razdo da necessidade que senti de compreender a
relacdo entre as trajetorias formativas e a aprendizagem da profissédo docente, pois
“[...] a compreensdo do ato académico que agora pratico € chave para a
compreensdo do meu passado académico” (SOARES, 2001, p. 24-25).
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As reais motivacdes deste estudo ndo nasceram de repente, por acaso,
mas trazem em si as marcas de uma historia pessoal, académica e profissional, com
inicio no momento em que tornei-me professora universitaria. Tornar-me docente do
Ensino Superior sempre foi uma das minhas grandes aspiracdes desde quando
ingressei como académica no curso de Letras-Inglés da Universidade Estadual do
Piaui (UESPI) no periodo especial® em janeiro de 1999. Assim, quando conclui o
curso em agosto de 2002, logo busquei inscrever-me em um curso de
especializacdo em Lingua Inglesa.

No entanto, na minha cidade®, a época, o curso ndo era oferecido por
nenhuma instituicdo de Ensino Superior, entdo empreendi a primeira das minhas
muitas jornadas em busca da formacdo continuada’, inscrevendo-me no curso
almejado no campus da UESPI, na cidade de Teresina, capital do Piaui.

Das muitas experiéncias vivenciadas nesse periodo, considero trés as
mais importantes. A primeira: ter aprimorado meus conhecimentos da Lingua
Inglesa, visto que todas as disciplinas foram totalmente ministradas em inglés.
Segundo: conhecer professores, mestres e doutores, cujas praticas me influenciam
até hoje e por fim, adquirir o certificado de conclusdo do curso que conferia a mim o
direito de participar dos processos seletivos para professor do Ensino Superior.

Assim, gquando o processo seletivo para professor contratado® foi aberto
em abril do ano de 2003, ndo pensei duas vezes e inscrevi-me imediatamente. Para

minha alegria fui aprovada, apos a analise de curriculo e aula de didatica. O contrato

5 O periodo especial do UESPI foi implantado na cidade de Parnaiba no ano de 1999 em convénio
com as prefeituras da macrorregido do norte do estado do Piaui com o intuito de formar os
professores leigos atuantes no estado e nos municipios. As aulas aconteciam nos meses de janeiro,
fevereiro e julho em ritmo intensivo de segunda a sabado nos periodos manha e tarde. Esse modelo
formativo foi substituido pelo Plano Nacional de Formacdo de Professores da Educacdo Bésica
(PARFOR) no ano de 2009.

® parnaiba é um municipio brasileiro, localizado no extremo norte do estado do Piaui, banhado pelo
Rio Igaracu e Oceano Atlantico, fica a 339 quildbmetros da capital do estado, Teresina. Segundo os
dados divulgados pelo Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE) no ano de 2010, a cidade
tem 145.729 habitantes, segundo municipio mais populoso do estado, perdendo apenas para
Teresina. A cidade ocupa uma area de 435, 564 km2, fazendo limite ao norte com o Oceano Atlantico,
ao sul pelas cidades de Buriti dos Lopes, Cocal e Bom Principio, ao leste pelo municipio de Luiz
Correia e a oeste pelo municipio de llha Grande de Santa Isabel.

" Para saber mais sobre a minha trajetéria académica e profissional ver Cunha (2010, 2011, 2012,
2013).

8 Chamados também de substitutos, temporarios e interinos.
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foi automaticamente renovado por mais um ano e no ano de 2005, submeti-me
novamente ao processo seletivo. Uma vez mais fui aprovada por um ano.

Ao término no contrato em abril de 2005, para minha absoluta felicidade,
a UESPI lancou um edital para a contratacdo de professores efetivos. A principio
figuei muito entristecida, pois a vaga ofertada na minha cidade era apenas para
professores doutores ou mestres. No entanto, findado o periodo inicial de inscricéo,
como ninguém com essas titulacbes se inscreveu, a vaga foi ofertada para
professores especialistas, conforme estabelecia o edital.

ApOs um longo e desgastante processo seletivo, no final do ano de 2005,
fui aprovada em primeiro lugar como professora do curso de Letras-Inglés da
UESPI, campus de Parnaiba — Pl. Tomei posse como docente efetiva no dia
primeiro de fevereiro de 2006, tornando-me o que almejava, professora formadora
de professores de inglés da universidade onde estudei e onde sempre quis
trabalhar, cenario da historia que narro neste relatério de pesquisa. Parafraseando
Soares (2001), a universidade para mim é mais do que meu local de trabalho, € mais
do que a realizacdo de um projeto profissional; € a realizacdo de um projeto de vida,
impossivel de ser materializado fora dela.

No entanto, ao tornar-me docente universitaria deparei-me com uma
realidade totalmente diferente das experiéncias vivenciadas anteriormente na
docéncia, pois, mesmo com uma larga experiéncia profissional, sentia-me (ou era
mesmo?) como uma professora em inicio de carreira, enfrentando os desafios que
ora se apresentavam no Ensino Superior (MIZUKAMI, 2000).

As inquietacdes vivenciadas durante minha trajetéria profissional iniciada
ha mais de vinte anos, combinadas a macrodimensédo da responsabilidade assumida
no Ensino Superior e ao incentivo da instituicdo particular em que trabalhava a
época, levaram-me a ingressar no Programa de Pés-Graduacdo em Educacdo
(PPGEd) da Universidade Federal do Piaui (UFPI) no ano de 2007 com o intuito de
investigar como as professoras® de Lingua Inglesa do Ensino Médio, iniciantes na

profissdo??, tornam-se professoras de profissdo (CUNHA, 2010).

® As colaboradoras da pesquisa foram seis professoras do Ensino Médio de escolas publicas e
particulares, iniciantes na profissao, da cidade de Parnaiba — PI.

10 Nao ha consenso na literatura acerca da duragao dessa fase. Huberman (1992) considera inicial a
fase que se estende até o terceiro ano de profissdo; para Cavaco (1995) vai até o quarto ano de
exercicio profissional; Veenman (1988) argumenta que tal fase se prolonga até o quinto ano; Tardif
(2001) defende que esse momento inicial compreende os sete primeiros anos de profissdo. Para a
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As experiéncias vivenciadas no periodo do mestrado, combinadas aos
achados da pesquisa, ao interesse em investigar mais profundamente a temética, as
sugestbes da banca examinadora para continuidade da investigacdo sobre e com os
professores de Lingua Inglesa e as leituras acerca da importancia das experiéncias
formadoras para a aprendizagem da docéncia e desenvolvimento profissional do
professor (SHULMAN, 2002; MIZUKAMI, 2005-2006), levaram-me ao objeto de
estudo desta tese.

A opcéao pelo Ensino Superior, como ressaltado anteriormente, também
tem uma historia que a antecede e a justifica. Primeiro: minhas proprias experiéncias
vivenciadas enquanto professora iniciante!! no Ensino Superior no curso de Letras-
Inglés, sem nenhuma formacdo especifica ou acompanhamento orientado para
exercer a docéncia nesse nivel de ensino, visto que, a época em que ingressei na
UESPI ndo havia, e nem hoje ha, uma politica institucional especifica voltada para a
formacéao dos professores, muito menos para os iniciantes na carreira. Segundo: as
palavras de Mizukami (2005-2006, p. 6) ao afirmar que “[...] a docéncia no Ensino
Superior € ainda territério que apresenta iniciativas timidas, comparativamente as
demais, [...]", corroboradas pelas pesquisas de Pimenta e Anastasiou (2005),
Pimenta e Ghedin (2005), Cunha (2005, 2007), André (2009, 2010) e outros.
Terceiro: minha familiaridade com o Ensino Superior no curso de Letras-Inglés,
dedicada a formacéao de professores, ha mais de dez anos.

Ademais, o papel da experiéncia pessoal para a formacao profissional, a
subjetividade atribuida a essas experiéncias e a constatacdo que a pratica docente é
uma das fontes primarias das aprendizagens docentes (GARCIA, 1999, 2007, 2011),
bem como o entrelacamento entre a histéria de vida do professor e seu
desenvolvimento profissional, revelando as etapas basicas de desenvolvimento
profissional como fundamental para compreender a trajetéria formativa docente,

motivaram-me a repensar a formacao docente e a profisséo professor.

formacdo do grupo de pesquisa, optei pelo periodo de um a trés anos de atividade profissional,
contados a partir do término da graduacgéo para caracterizar o professor iniciante na profissdo docente
(HUBERMAN, 1992).

11 Além de considerar o professor iniciante na perspectiva hubermaniana, no caso especifico desta
tese refiro-me também ao recém graduado no Ensino Superior que esta exercendo a profissédo pela
primeira vez em uma instituicdo educativa com pouca ou nenhuma experiéncia profissional anterior
(BOZU, 2009).
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Essas reflexdes iniciais sobre o lugar das experiéncias'? para a trajetéria
formativa docente e sobre a certeza de que o sujeito se constréi, se desconstroi e se
reconstrdi ao longo de sua vida continuam a me acompanhar desde entdo, conforme
revela minha dissertacdo de mestrado (CUNHA, 2010) e esta pesquisa de
doutoramento (CUNHA, 2012), com enfoque no entrecruzamento da formacgao de
professores, do desenvolvimento profissional e das aprendizagens docentes; temas
bastante complexos, abrangentes, mas acima de tudo intrigantes, provocantes e no
meu caso, apaixonantes.

Refletir sobre esse conjunto epistemoldgico permitiu-me chegar a tese
sustentada por esta pesquisa: As narrativas autobiogréficas, como instrumento
formativo e investigativo do processo de aprendizagem profissional da docéncia no
Ensino Superior, constituem um fundamento tedrico-metodoldgico potencializador
para o desenvolvimento profissional dos professores do curso de Letras-Inglés
iniciantes na carreira docente.

Inscrevo, portanto, meu trabalho na nova epistemologia da formacao
docente teorizada por autores NoOvoa (1992, 1995), Connelly e Clandinin (2000,
2004), Bolivar (2002), Josso (2004, 2010), Souza (2004, 2007, 2011) entre outros,
que compartilham a ideia de que a pesquisa com autobiografias constitui tanto um
instrumento de formacdo quanto de investigacdo. As pesquisas sobre as vidas de
professores, suas carreiras, suas trajetorias profissionais, suas biografias e
autobiografias, buscam respostas para questdes do tipo: Como cada um se tornou o
professor que € hoje? Como cada um se sente e se diz professor? Quais as opcoes
que cada um fez e faz como professor? Por que cada um faz o que faz como
professor na sala de aula? Essas e outras!® questdes me incomodavam e me
provocaram a ler e escrever sobre 0 assunto.

Mesmo sabendo que essa ndo € uma tarefa nada facil, tentei reunir as
inquietacbes advindas das perguntas listadas anteriormente para delinear a
pergunta norteadora desta pesquisa: Que experiéncias vivenciadas pelos

professores do curso de Letras-Inglés, iniciantes na carreira, ao longo de sua

12 Nesta pesquisa, atribuo a experiéncia, na perspectiva benjaminiana, no contexto da formacao e da
profisséo docente, um papel central para a compreensédo das narrativas autobiograficas como fontes
de aprendizagem e desenvolvimento profissional docente.

13 Para mim, perguntar (=problematizar) € uma arte, pois sdo “as perguntas que dao sentido ao
trabalho investigativo, aquelas que mobilizam quem pesquisa, remexem todo o campo de saberes e
deixam tudo em aberto, num misto de incerteza e promessa”. (COSTA, 2005, p.200).
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trajetoria de vida, configuram-se como formadoras ao se tornarem profissionais do
Ensino Superior? A materializagdo desta pergunta constituiu-se entdo em um campo
fértil de inquietacdes que se converteram nesta pesquisa de doutorado.

Com a intencdo de responder a questdo-norteadora, tracei 0s seguintes
objetivos:

e Geral: Conhecer e analisar as narrativas autobiograficas dos
professores do curso de Letras-Inglés da UESPI, iniciantes no magistério superior,
acerca das experiéncias formadoras vivenciadas antes do exercicio da profisséo
docente e no inicio da carreira profissional.

e Especificos: 1) Descrever e analisar as recordagdes-referéncias dos
colaboradores da pesquisa revelando tempos, espacos e contextos de formacéo e
aprendizagem da profissdo antes do ingresso no Ensino Superior; 2) Caracterizar e
analisar as experiéncias vivenciadas pelos colaboradores da pesquisa ao se
tornarem professores iniciantes no Ensino Superior e 3) Identificar e discutir as
reflexdes potencializadas pela producdo das narrativas autobiograficas orais e
escritas para revelar as experiéncias formadoras vivenciadas pelos sujeitos da
pesquisa ao longo de sua trajetoria de vida.

Contamos hoje, com muitas pesquisas e publicacdes sobre a formacao
do professor e o trabalho docente (LUDKE, BOING, 2007; ANDRE, 2009; GATTI,
2010), que contemplam diversos aspectos, de processos formativos as praticas
profissionais, o que poderia levantar duvida sobre a validade e relevancia de mais
uma investigacao a respeito destes temas. No entanto, Pacheco (2008, p. 11) afirma
que, diante da duvida sobre a relevancia ou ndo de mais uma pesquisa sobre
formacao de professores, deve-se optar pela busca porque a formacéo profissional
acontece quando o professor “[...] se decifra por meio de um dialogo entre o eu que
age e 0 eu gue se interroga, quando o professor participa de um efetivo projeto,
identifica as suas fragilidades e compreende que é obra imperfeita de imperfeitos
professores”.

Ademais, a propria dindmica da vida humana, do ponto de vista historico-
social, coloca sempre uma nova questéo, seja pelo questionamento, revitalizagcéo
e/ou atualizacdo de antigas verdades, seja pela configuracdo de um novo dado, um
novo fendbmeno. Sendo assim, a formacdo e o trabalho dos professores, enquanto
atividades essencialmente humanas, social e historicamente situadas, configuram-se

como um campo sempre fértil para a realizacdo de novas pesquisas.
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Em virtude disso, a pesquisa empreendida tenciona colaborar com os
estudos hodiernos acerca da formagéo docente, pois, como ressalta Novoa (1992, p.
10), “[...] esta profissdo precisa de se dizer e de se contar: € uma maneira de a
compreender em toda a sua complexidade humana e cientifica”. Portanto, uma
pesquisa desta natureza € relevante para o0 processo de compreensdo de
aprendizagem da docéncia no Ensino Superior, na medida em que possibilitou aos
professores refletirem sobre a propria formacéo pessoal, académica e profissional,
em uma perspectiva de (auto) formacéo e conhecimento de si (GARCIA, 1999, 2007,
JOSSO, 2004; COCHRAN-SMITH, 2006; VAILLIANT, 2009).

Este estudo visa, ainda, colaborar com os estudos (GIMENEZ, 2004,
2006) que recolocam os professores de Lingua Inglesa no centro dos debates
educativos e das problematicas da investigacdo educacional, ndo apenas enquanto
pessoas, profissionais e atores sociais, mas, sobretudo como profissionais com voz
e vez.

Acredito que a pesquisa ora apresentada configura-se como um caminho
atil para compreender a constituicdo do ser professor de Lingua Inglesa no Ensino
Superior, especialmente porque se trata de uma visao, voltada para os professores
como seres humanos, considerando suas trajetdrias profissionais e seu ciclo de vida
pessoal/profissional, aspectos nucleares de toda proposta de mudanca e
desenvolvimento profissional docente, conforme ressaltam Mizukami (2000, 2002),
Bolivar (2002) entre outros.

Ademais, a escrita/leitura deste relatério de pesquisa motivou em mim
reflexdes e inquietacdes ndo apenas a partir das conversas realizadas com o0s
colaboradores da pesquisa, mas de um (re)encontro comigo mesma, uma vez que,
por meio das narrativas escritas e orais, percebi que o caminhar para si (JOSSO,
2004) implica simultaneamente em caminhar para um outro que também existe em
mim, configurando-se, portanto, em minha prépria subjetividade e que
provavelmente por isso: “seja impensavel que alguém se possa dedicar a formagao
dos outros [...], sem antes ter refletido seriamente sobre seu préprio processo de
formacéo”. (NOVOA, 2010, p. 183).

Diante do exposto, € crucial ressaltar que esse interesse em aprofundar
0s estudos no campo da pesquisa autobiogréafica foi a mola propulsora que levou-me
a percorrer muitos caminhos, culminando com a chegada ao doutorado na UFSCar;

viagem que oportunizou-me vivenciar uma nova realidade, na dialética entre a
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proximidade e a distancia, Parnaiba — Piaui e S&o Carlos — SP, “momento

charneira™* de minha trajetéria de vida que narro a seguir.

COMECANDO DO COMECO - Parte 2: a opcgéao pela UFSCar

O entrelacamento de historias, ou seja, a minha e a do PPGE da UFSCar,
teve inicio no ano de 2005 quando ingressei como professora do curso de
Pedagogia da Faculdade Piauiense!® (FAP), muito embora a época nédo tivesse
plena consciéncia disso. Costumo dizer que cai no curso de paraquedas, pois, muito
embora tenha me graduado em Pedagogia na UFPI no ano de 2003, ser docente
desse curso nunca esteve em meus planos, pois também sou formada em Letras-
Inglés e a época ja atuava como professora do curso de Letras- Inglés da UESPI.

No entanto, para minha surpresa, no ano de 2005 fui convidada pela
coordenadora para tornar-me professora do curso, ministrando duas disciplinas.
Segundo ela, a principal razdo para esse convite foi a minha performance
académica no periodo em que ela havia sido minha professora no Curso de
Pedagogia na UFPI no ano de 2002.

Uma das disciplinas que assumi foi Pratica Pedagodgica 1 cuja ementa
contemplava, digo contemplava porque a matriz do curso ja passou por trés
reformulacbes desde entdo, a formacdo docente e a profissdo professor. Essa
disciplina era ministrada no primeiro semestre do curso e objetivava apresentar aos
alunos ingressantes as diversas nuances da profissdo professor, entre elas o ciclo
de vida profissional docente. Em virtude disso, alguns dos textos do livro Formacéo
de professores: tendéncias atuais (MIZUKAMI; REALI, 1996), faziam parte das
referéncias da disciplina, sendo que um deles em especial, Docéncia, trajetérias
pessoais e desenvolvimento profissional, escrito pela prépria Mizukami, chamou

minha atencdo fazendo-me refletir sobre as ideias apresentadas.

14 Josso (2004) define esses momentos como formadores de conhecimento na trajetéria pessoal e
profissional do professor potencializados pelo confronto do sujeito com ele mesmo.

15 No ano de 2013, a instituicdo foi vendida para o Grupo Ser Educacional, passando a ser
denominada Faculdade Mauricio de Nassau/Parnaiba.
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O ingresso no mestrado em setembro de 2007 aproximou-me ainda mais
ndo apenas dessas teméticas, mas também da UFSCar, posto que muito da
literatura estudada durante o curso, especialmente nas disciplinas de Formacéo de
Professores e de Praticas Pedagdgicas, e durante o processo de producdo da
dissertacdo, advinha da producéo cientifica do PPGE dessa conceituada instituicao,
sobretudo da linha de Formacdo de Professores e outros agentes educacionais,
novas tecnologias e ambientes de aprendizagem.

A producdo dessa linha, dedicada, entre outros, aos processos de
construgdo da docéncia considerando diferentes contextos e momentos que
envolvem processos de ensino e aprendizagem, constituiu-se entdo um campo
fecundo acerca dos professores em inicio de carreira, como confirmam as pesquisas
de Guarnieri (1996), Lima (2003), Ferreira (2005), Mariano (2006), Santos (2008),
Montalvao (2008), Bueno (2008), Palomino (2009) e Miglioranca (2010) entre outras
dissertacOes e teses produzidas no PPGE da UFSCar.

A conclusdo do mestrado em 2010 veio acompanhada de emocdes,
inquietacbes e novos desafios, entre eles, seguir com minha carreira de
pesquisadora dedicada aos professores de Lingua Inglesa e suas narrativas
autobiogréficas. Lembro-me que, entre marco, conclusao de fato do mestrado apdés
depdsito das capas duras, e outubro de 2010, divulgacédo do edital do PPGE para o
ano de 2011, meus pensamentos estavam direcionados para a UFSCar, muito
embora tenha me inscrito também na selecdo da Pontificia Universidade Catélica
(PUC) de Séao Paulo, tendo inclusive sido aprovada.

Quando finalmente o edital foi publicado, ndo pensei duas vezes. Corri
para conhecer as linhas de pesquisa e os professores orientadores. Decisédo
tomada, o passo seguinte foi elaborar o projeto em consonancia com a linha de
pesquisa escolhida que, é claro, ndo poderia ser diferente das minhas inquietacées
pessoais e profissionais desde meu ingresso no Ensino Superior; entdo me inscrevi
na linha de Formacao de professores.

Devo confessar que no periodo entre o envio dos documentos da
inscricdo e a divulgacado da primeira lista, a dos projetos aprovados, sentimentos
controversos como ansiedade e inseguranca tomaram conta de mim. Finalmente o
grande dia chegou e para minha absoluta felicidade meu projeto foi aprovado. O
passo seguinte foi providenciar a longa viagem de Parnaiba — Pl a Sdo Carlos — SP.

Ser paulista, nascida e criada, como gosto de dizer, pois sou do Vale do Paraiba,
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mais especificamente da cidade de Sao José dos Campos, me garantiu certa
tranquilidade em relag&o ao roteiro a ser cumprido; no entanto somente conhecia a
regido de Sao Carlos de passagem, entdo, de certa forma, tudo era novo para mim.

O dia da entrevista chegou e com ele a oportunidade de conhecer
pessoalmente a professora cujos escritos me acompanhavam desde meu ingresso
como professora do Ensino Superior, a professora Aline Reali. Com ela estava a
professora Rosa Oliveira, profissional que, para minha total alegria tornou-se minha
orientadora. Nas palavras dela, em nosso primeiro encontro oficial como orientadora
e orientanda, “seu projeto se encaixa plenamente na linha das pesquisas que venho
desenvolvendo aqui”.

Parafraseando a obra de Aldous Huxley®, escritor inglés nascido no
século XIX, minha aprovacéo foi, de fato, minha porta de entrada para um Admiravel
Mundo Novo, o mundo da UFSCar, uma das maiores universidades do pais.

Esclarecidos os caminhos que me levaram a escolha do objeto de estudo
e ao PPGE da UFSCar, apresento na sequéncia desta introducéo a estrutura deste

relatorio de pesquisa.

SEGUINDO ATE O FINAL E PARANDO: a estrutura da tese

Encaminhando-me para o final da introducdo, apresento, na ultima parte
desta secdo, a organizacdo estrutural da tese, dividida em trés capitulos, além da
introducdo: Caindo no buraco ou atravessando o espelho? O comeco da historia, e
da concluséo: De volta do mundo das Maravilhas ou os achados do Espelho? O fim
da histéria?

No primeiro capitulo, intitulado Alice e o tabuleiro de xadrez: a trajetoria
tedrico-metodoldgica da pesquisa, discorro primeiro sobre a pesquisa autobiogréafica
de cunho formativo-interpretativo, com abordagem qualitativa, fundamentada em
autores como Novoa (1992, 1995, 2010), Josso (2004, 2010), Souza (2004, 20064a,
2006b, 2006¢, 2006d, 2008, 2010), entre outros. Na sequéncia, descrevo 0 cenario

da pesquisa, o campus da UESPI de Parnaiba e o curso de Letras-Inglés. A segquir,

16 A obra a qual me refiro € o romance Brave New World publicado em 1932.
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apresento o perfil pessoal, académico e profissional dos trés professores sujeitos da
pesquisa: Coelho Branco, Rainha Vermelha e Rainha Branca, além de narrar o
processo de selecdo do grupo. Na sequéncia, apresento e caracterizo as estratégias
para a realizacdo do estudo, isto €, as trés fontes biograficas utilizadas para a
producdo das narrativas orais e escritas: o0 memorial de formacado (PASSEGGI,
2000, 2008a, 2008b, 2010) e outros; as cartas narrativas (FREIRE, 2000; BASTOS;
MIGNOT; CUNHA, 2002), entre outros e as conversas interativas (FREIRE, 1996;
MARCUSCHI, 2004) e outros. Finalizo este capitulo descrevendo o percurso
metodoldgico seguido para a producdo e andlise das narrativas autobiogréficas
produzidas pelos colaboradores desta histéria durante o ano de 2012.

O segundo capitulo, Alice e a Lagarta: a aprendizagem da docéncia no
Ensino Superior estd dividido em duas secbes. Na primeira, denominada A
aprendizagem da docéncia dos professores iniciantes na profissdo, esta subdividida
em trés secdes: O que os professores universitarios aprendem no inicio da
docéncia? Como os professores universitarios aprendem a ser professores? e por
fim Quando e onde os professores universitarios iniciantes aprendem a ser
professores? Discuto essa tematica fundamentada em pesquisadores como Tardif
(2000, 2001, 2002), Anastasiou (2002), Pimenta e Anastasiou (2005), Zeichner
(2003, 2008) e outros. Na segunda secdo deste capitulo, intitulada Ser professor em
inicio de carreira: uma etapa da formacdo profissional, discorro sobre as
especificidades dos professores principiantes em geral, e depois dos professores
iniciantes no Ensino Superior, fundamentada em Huberman (1992), Cavaco (1995),
Garcia (1999, 2007), entre outros.

O terceiro capitulo, O Coelho Branco, a Rainha Vermelha e a Rainha
Branca: o aprender a ser professor do Ensino Superior, traz o corpus da pesquisa,
Ou seja, as narrativas orais e escritas dos colaboradores produzidas pelos memoriais
de formacao, cartas narrativas e encontros interativos. Esta dividido em quatro eixos
de analise e seus respectivos indicadores: 1) Primeiras aprendizagens: as
experiéncias que cada um traz consigo; 2) Narrativas de escolarizacdo: a escola e a
universidade como espacgos formativos; 3) Experiéncias formadoras da docéncia: o
exercicio da profissdo como fonte de aprendizagem e 4) Diadlogos autobiograficos:
possibilidades formativas do caminhar para si.

Em De volta do mundo das Maravilhas ou os achados do espelho? O fim

da histéria? apresento minhas consideragfes finais sobre a pesquisa realizada.
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Nesta secdo, retomo ndo apenas o0s caminhos percorridos, mas também as
perguntas que motivaram e, de fato, nortearam essa investigagéo. Finalizo o texto,
reportando-me, uma vez mais, a menina Alice, personagem escolhida como espirito
motivador para a producao deste relatorio de pesquisa.

Encaminhando-me, portanto, para o encerramento da introducédo deste
relatorio de pesquisa, convido vocé leitor a conhecer as nuances da trajetoria
tedrico-metodoldgica empreendida para a producédo deste estudo, descrita a seguir,

no capitulo 1 desta tese.
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CAPITULO 1
ALICE E O TABULEIRO DE XADREZ:

a trajetoria tedrico-metodoldgica da pesquisal’

1. Alice encontra a Rainha Vermelha.

1. A Rainha Vermelha se dirige a quarta casa da torre do rei.
2. Alice atravessa (por trem) a terceira casa da rainha e chega a quarta.
2. A Rainha Branca (atrds do xale) passa a quarta casa do bispo da rainha.
3. Alice encontra a Rainha Branca.

3. A Rainha Branca passa a quinta casa do bispo da rainha.
4. Alice entra na quinta casa da rainha.

4. A Rainha Branca passa a oitava casa do bispo do rei.

5. Alice passa a sexta casa da rainha.

5. A Rainha Branca passa a oitava casa do bispo da rainha.
6. Alice passa a sétima casa.

6. O Cavaleiro Vermelho passa a segunda casa do rei.

7. O Cavaleiro Branco toma o Cavaleiro Vermelho.

7. O Cavaleiro Branco passa a quinta casa do bispo do rei.
8. Alice passa a oitava casa da rainha.

8. A Rainha Vermelha passa a casa do rei.

9. Alice torna-se rainha.

9. As rainhas rocam®®.

10. Alice roca.

10. A Rainha Branca passa a sexta casa da torre da rainha.
11. Alice toma a rainha e vence.

(LEWIS CARROLL, 1871)

A epigrafe deste capitulo descreve a trajetéria percorrida por Alice na
obra Através do espelho e O que ela encontrou la (1871). Nessa obra, a
protagonista encontra-se, uma vez mais, em um lugar fantastico e, para tornar-se
rainha, possibilidade sugerida pela Rainha Vermelha'® no primeiro capitulo, deve

ultrapassar varios obstaculos com os quais se depara no tabuleiro de xadrez.

17 caracterizo o delineamento da trajetdria tedrico-metodoldgica da pesquisa realizada uma narrativa
vez que a intersecao entre a etapa de producéo dos dados e o percurso construido/narrado por mim,
pesquisadora e professora, estd evidenciado ao longo do corpo de todo o capitulo. Em outras

palavras, é o didlogo construido por duas historias com comeco, meio e fim (FREITAS; GALVAO,
2007).

18 No xadrez, o roque é uma jogada especial que envolve a movimentacédo de duas pecas no mesmo

lance para proteger o Rei deslocando-o para um dos cantos do tabuleiro e conectando as torres na
primeira fileira.

19 Na Inglaterra vitoriana as pegas oponentes as brancas eram vermelhas, e ndo pretas como hoje.


http://pt.wikipedia.org/wiki/Rei_%28xadrez%29
http://pt.wikipedia.org/wiki/Tabuleiro_%28xadrez%29
http://pt.wikipedia.org/wiki/Torre_%28xadrez%29
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A menina empreende, entdo, uma viagem, ou melhor, inicia o jogo, pelas
fileiras do tabuleiro vislumbrando alcancar a oitava e Ultima, ou seja, o mundo no
qual ela serd uma rainha, juntamente com a Rainha Vermelha e a Rainha Branca.
No entanto, para que isso aconteca ela inicia 0 jogo como um mero pedo que deve
obedecer as regras até entdo desconhecidas que lhes sdo impostas durante a
partida para lograr éxito ao final. Cada lance é uma aventura, cada obstaculo
vencido uma conquista, cada superagdo um passo a mais em direcao a oitava fileira.

Apropriando-me uma vez mais da metafora da viagem empreendida pela
menina que partiu da segunda fileira do tabuleiro de xadrez como um peé&o e chegou
a ultima como rainha, inicio este primeiro capitulo na condicdo de pesquisadora
inquieta (pedo) que parte em busca do seu objeto de desejo: responder
satisfatoriamente as perguntas que originaram esta pesquisa para assim tornar-me,
metaforicamente, uma rainha.

Com essa intencdo, dedico este capitulo a descricdo dos caminhos
percorridos por mim, de pedo a rainha, para descrever e analisar a trajetoria
formativa vivenciada pelos colaboradores ao se tornarem professores iniciantes no

Ensino Superior a partir de suas narrativas autobiogréaficas escritas e orais.

1.1 O ENREDO DA HISTORIA: a pesquisa autobiografica e as narrativas

docentes

Todos nés conhecemos a menina Alice que intempestivamente adentrou
o0 Mundo das Maravilhas e atravessou o Espelho em busca de aventuras. No
entanto, o que poucos sabem é que a criagdo da personagem foi inspirada em uma
menina de verdade que conviveu com Carroll, Alice Pleasance Liddell, filha do
dedo?® da Igreja Cristd, para quem o escritor criou Alice no Pais das Maravilhas e
depois 0 Mundo do Outro Lado do Espelho.

Foi a curiosidade de Melanie Benjamin (2010) pela historia da verdadeira
Alice que despertou o interesse da autora pela vida dessa mundialmente famosa
protagonista das obras do autor inglés. Eu sou Alice é o titulo do livro, resultado

dessa curiosidade pela vida da verdadeira Alice, em que a autora narra a biografia

20 Dignitario eclesiastico que preside ao cabido (CARROLL; GARDNER, 2002).
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de Alice Liddell, em uma mistura de ficcdo e realidade, divertindo, encantando e
emocionando geracdes desde entéo.

Nas palavras de Eco (2003, p. 21), “[...] qualguer que seja a historia que
estdo contando, contam também a nossa, e por isso as lemos e as amamos”. Sim,
as biografias realmente encantam os seres humanos em diferentes tempos e
espacos. Pesquisadores?! afirmam que o interesse pela prépria vida ou pela vida
alheia, caracteristica singularmente humana, emerge como principal responsavel
pelo sucesso das biografias, desde a época em que a palavra biografia, de bios, vida
e graphein, escrever, descrever, desenhar, foi criada por Damaskios, no século V a.
C. Segundo Burke (2003, p. 04), o interesse das pessoas pelas biografias é facil de

compreender porque:

[...] Como sugere a onipresencga da fofoca, a maioria de nos acha as
vidas de outras pessoas fascinantes. Narrativas sdo mais faceis de
ler e mais instigantes de acompanhar [...] sendo que seus dramas se
desenrolam numa escala temporal semelhante a de nossas proprias
vidas. Quer sejamos pessoas mais velhas recordando nossa
juventude ou pessoas mais jovens tentando imaginar como deve ser
a velhice, a histéria de uma vida individual é repleta de interesse
humano.

Refletindo sobre essa citagdo, cheguei aos seguintes questionamentos:
por gue nos nos interessamos por biografias? Como e por que essas biografias sao
produzidas? Encontrei na literatura sobre esse género textual pistas para
compreender o interesse humano pelas biografias: elas nos ajudam a representar
para n0S mesmos e para 0S outros nossas vidas. Em suma, as biografias nos
possibilitam descobrir quem fomos, quem somos e quem poderemos vir a ser ao
longo da vida e assim poder compreender a realidade que nos cerca.

Se por um lado cada sociedade e cultura (re)definem a si mesmas e
(re)constroem seus padrdes por meio de suas narrativas??, novas pesquisas acerca

das biografias emergem como proficuas e, sobretudo pertinentes. Essa constatacao

21 Angelo (1995), Schmidt (1997), Carino (1999), entre outros.

22 Vérias abordagens de narrativas tém sido enfocadas por diferentes autores (CONNELLY;
CLANDININ, 1995; CUNHA, 1997) o que permite falar em pluralidade de perspectiva. Essas narrativas
utilizadas tanto como estratégia pedagoégica no ensino quanto ferramenta para a producdo de dados
de pesquisa vem desvelando um campo novo na investigacdo sobre formacao e praticas docente.
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tem potencializado ndo apenas o mercado editorial, mas também as producdes
académicas e cientificas; o que torna as biografias fascinantes e atuais. Por outro
lado, ler e/ou escrever uma biografia € um exercicio de liberdade; aproxima-nos e
nos faz descobrir a vida de pessoas (des)conhecidas que viveram e produziram
mudanc¢as em seu entorno.

Escrever sobre a vida tem muitos rotulos: retratos, memarias, historias de
vida, estudos de caso, biografias, jornais, diarios, entre outros; cada um com suas
perspectivas e diferencas. No entanto, se, por um lado, o escopo da biografia é
sempre a vida do sujeito, por outro, as forcas propulsoras das biografias sdo sempre
as memoarias, imortalizadas pelas lembrancas, proprias ou do(s) outro(s). Por isso,
no que tange as biografias, cabe a memdria® colocar o sujeito em contato com suas
lembrancas para assim evocar as suas recordacdes-referéncias?*.

Segundo Abrah&o (2004, p. 202-203):

Produzir pesquisa (auto) biografica significa utilizar-se do exercicio
da memoaria como condigdo sine qua non. A memoria é o elemento
chave do trabalho com pesquisa (auto) biografica [..] Esta é
componente essencial na caracteristica do (a) narrador (a) na
construcao/reconstrucdo de sua subjetividade. Esta também é
componente essencial com que o pesquisador trabalha para poder
(re)construir elementos de analise que possam auxilid-lo na

compreensdo do seu objeto de estudo (grifo meu).

Assim, o que lembramos e contamos, e os modos pelos quais fazemos
isso, s@o expressOes de construcdes pessoais ou coletivas determinadas pela
memoéria, acionadas para (re)construir imagens, acontecimentos e experiéncias,
produtoras de sentido a pessoa que se dispde ao exercicio de historiar-se e/ou
historiar o outro. Nesse contexto, a memdria, assim como a experiéncia, emergem

como principios basilares e norteadores das biografias, bem como desta pesquisa.

2 Ainda neste capitulo, no topico em que trato das memorias de formacéo, aprofundo essa categoria
biografica.

24 Josso (2004) caracteriza as recordacdes-referéncias como bases constitutivas das narrativas de
formagdo. Na sequéncia deste capitulo, na subsecdo em que discorro sobre as narrativas
autobiogréficas, aprofundo essa categoria epistemolégica.
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Diante disso, é facil compreender o status que as pesquisas com
biografias alcancou nas mais diversas areas de conhecimento, a saber: Educacéo?®®,
Psicologia, Historia, Sociologia, Filosofia, Antropologia e Literatura nas ultimas
décadas. De acordo com NoOvoa (2010), a génese da utilizacdo de pesquisas
biogréficas é a insatisfacdo das Ciéncias Sociais em relagdo ao tipo de saber
produzido até entdo e a necessidade de uma renovacdo dos modos de
conhecimento cientifico produzido. N6voa e Finger (2010, p. 23) afirmam que a esse
tipo de pesquisa deve ser “[...] concedida uma ateng¢do muito particular e um grande
respeito pelos processos das pessoas que se formam: nisso reside uma das suas
principais qualidades”. O centro da pesquisa biografica €, portanto, o ser humano
qgue, ao narrar-se, olha para sua proépria historia, ressignificando seus pensamentos,
suas experiéncias, suas vivéncias?®® e aprendizagens, atribuindo-lhes assim novas
formas de pensar, sentir e agir.

Delory-Momberger (2006) denomina esse aspecto epistemolégico de
biograficidade: a capacidade que a pessoa tem de biografar-se?’, ou seja, de narrar
seu préprio percurso de formacdo, de organizar e reorganizar a memoéria das
experiéncias vividas, fazendo uma releitura de sua trajetoria formativa. Desse modo,
biografia e formacdo estdo interconectadas, configurando-se, nas palavras da
pesquisadora “[...] como duas faces de uma mesma iniciativa: aquela que faz do ator
biografico um continuo educador de si mesmo” (p. 12).

Ao narrar 0 presente, o narrador distancia-se do momento narrado,
interpretando a si mesmo, e, a partir do presente, pode (re)configurar o passado e o

futuro, ou seja, as narrativas oportunizam a quem narra pensar o passado, buscando

%5 pe acordo com Pineau (2006), Christine Delory-Momberger contribuiu sobremaneira para a
utilizac@o do termo Le biographique nos anos 2000 com duas obras: Biographie et éducation (2003)
e, sobretudo, Histoire de vie et recherche biographique en éducation (2005).

26 Referenciando-me em Benjamin (1994), concebo a vivéncia como pontual e efémera ao contrario
da experiéncia que é o que nos mobiliza, 0 que nos toca, o que nos afeta. Em virtude disso, a
experiéncia, e ndo a vivéncia, tem um potencial transformador, pois traz a forca do coletivo e da
participacdo do(s) outro(s).

27 De acordo com Passeggi (2010, p. 111), o “ato de (auto) biografar define-se por essa capacidade
humana de se apropriar de um instrumento semiético (grafia), culturalmente herdado, e se colocar no
centro do discurso narrativo (autobiografar), ou colocar o outro como protagonista de um enredo
(biografar). O fato (auto) biografico encontra na narrativa sua forma de expressdo mais imediata, a tal
ponto de ser facilmente confundido com ela”.
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perceber o que pensava quando o vivenciou. Esse “poder de formagdo”® da
biograficidade possibilita ao narrador refletir sobre sua trajetoria formativa como uma
ocasido para aprendizagem a partir das relagcbes com o outro (heterobiografia) e
consigo mesmo (autobiografia) e com “[...] um novo olhar sobre o seu passado e
sobre suas origens, projetar ou sonhar um outro futuro, se biografar novamente”
(DELORY-MOMBERGER, 2006, p. 366). Ao perceber-se o narrador tem, portanto, a
possibilidade de olhar, de conhecer e de agir com outras perspectivas.

Muito embora a pesquisa biogréfica tenha denominagdes variadas entre
diferentes estudiosos?®, ha um ponto comum: acreditam e defendem o uso desse
tipo de pesquisa em variadas areas de conhecimento como um meio proficuo capaz
de revelar a riqueza e a importancia das histérias narradas por pessoas anénimas
ou desconhecidas, posicionando-as como produtores e protagonistas de suas
proprias historias.

Segundo Goodson (2000, p. 75), as pesquisas autobiograficas "[...]
podem ajudar-nos a ver o individuo em relacéo a historia do seu tempo, permitindo-
nos encarar a interseccao da histéria de vida com a historia da sociedade”. O foco
desse tipo de pesquisa € o ser humano em seu contexto historico, destacando-o
como sujeito ativo no processo historico e cultural. Por isso, permite ao pesquisador
adentrar o universo pessoal/singular do sujeito, simultaneamente um universo
social/coletivo, visto que sdo inseparaveis e estdo interrelacionados, a fim de
conhecer/compreender ndo apenas as acdes e reflexdes que constituiram sua
trajetéria de vida, mas também as suas formas de pensar, sentir e agir.

Essa € a perspectiva de pesquisa, nomeada por Suarez (2008, p. 103) de
pesquisa-acdo-formagédo, “[...] orientada para reconstruir, tornar publicos e
interpretar os sentidos e significacées que os docentes produzem e pdéem em jogo
guando escrevem, Iéem, refletem e conversam, entre colegas, sobre suas proprias
praticas educativas”. Esse tipo de pesquisa, portanto, revela as trajetérias de vida,
formadas por narrativas que possibilitam a autocompreensao e o conhecimento de si
proprio para aqueles que constroem as suas narrativas, pois caminha em direcao a
um mergulho interno, ampliando o processo de autoconhecimento de todos e de

cada um que com ela se envolve.

28 Expressao cunhada por Pineau (2006).

29 No caso especifico deste relatorio de pesquisa, optei por denomina-la de pesquisa autobiografica.
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Considerando essas especificidades da pesquisa autobiografica como
abordagem tedrico-metodoldgica é explicavel e compreensivel o interesse dos
pesquisadores da Educacdo, sejam eles brasileiros ou ndo, por esse tipo de
pesquisa, sobretudo porque tem contribuido para desvelar as mais variadas e
diferenciadas nuances da profissdo docente: uma nova epistemologia de formacéao
docente.

De acordo com Novoa (1992, p. 15), esse redirecionamento das
pesquisas e das praticas de formacédo foi iniciado pelo livro O professor € uma
pessoa de Ada Abraham em 1984. Desde entdo, “a literatura pedagodgica foi
invadida por obras e estudos sobre a vida dos professores, as carreiras e 0s
percursos profissionais, as biografias e autobiografias docentes ou o
desenvolvimento pessoal dos professores”, conforme revelam os estudos de
Ferrarotti (1988, 2005), N6voa (1992), Huberman (1992), Goodson (2000, 2005),
Dominicé (2008, 2010a, 2010b) entre outros, dedicados as abordagens
autobiogréficas, constituindo assim um corpus tedrico-metodolégico soélido que
sustentam e justificam o uso dessa tendéncia nas pesquisas na Educacao.

A busca por possibilidades teérico-metodoldgicas de investigacdo em
Educacdo vem consolidando um conjunto de investigacbes interessadas nas
histérias dos professores, recorrendo as modalidades de pesquisas autobiogréaficas
para compreensdo da docéncia em suas diferentes dimensdes, especialmente de
sua acao investigativo-formativa.

No artigo, Fios e teias de uma rede em expansao, cooperacao académica
no campo da Pesquisa (Auto) Biogréfica, Souza (2010), juntamente com Passeggi
(UFRN), Delory-Momberger (PARIS 13 NORD) e Suarez (FFLyl/UBA), renomados
pesquisadores dedicados a pesquisa autobiografica, descrevem e confirmam esse
alargamento de horizontes das investigacdes com histérias de vida e autobiografias
no campo educacional em paises da francofonia, lusofonia e hispanofonia nas trés
Gltimas décadas respaldados em trés entradas, intrinsecamente interconectadas.

Na primeira entrada sdo destacadas as pesquisas realizadas por quatro
grupos de pesquisa, dois brasileiros, um argentino e outro francés: GRAFHO -
Grupo de Pesquisa (Auto) Biografia, Formacdo e Historia Oral, coordenado por
Elizeu Clementino de Souza e criado em 2002 no ambito Programa de Pés-

Graduacdo em Educacdo e Contemporaneidade da Universidade do Estado da
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Bahia (PPGEduC/UNEB). O GRIFARS - Grupo Interdisciplinar de Pesquisa,
Formacéao, Auto. Bio. Grafia e Representacbes Sociais, coordenado por Maria da
Conceicédo Passeggi, criado em 1999, no ambito do Programa de Pos-Graduacéo
em Educacgdo (PPGEd-UFRN-CNPq). O GRUPO Memdria Docente e Documentacao
Pedagdgica, coordenado por Daniel Suérez, formalmente criado, em 2003, no
Laboratorio de Politicas Publicas de Buenos Aires. O EXPERICE - Centro de
Pesquisas Interuniversitario Experiéncia, Recursos Culturais, Educacéo, coordenado
por Galvao e Schaller e criado em 2008 na Universidade de Paris 13.

Na segunda entrada sé@o caracterizadas trés associac¢des cientificas, uma
internacional e duas nacionais, que, além de facilitar o intercambio de informacdes e
realizar publicacBes conjuntas, elaboram projetos de cooperacao interinstitucional.
A ASIHVIF - Association Internationale des Histoires de Vie en Formation et de
Recherche Biographique en Education, fundada em 1991 e presidida desde 2007,
por Christine Delory-Momberger3°. A BlOgraph - Associacédo Brasileira de Pesquisa
(Auto) biogréfica criada em 2008. A ANNIHVIF - Associacdo Norte-Nordeste de
Historias de Vida em Formacédo criada em 2006 pelos grupos GRIFARS e GRAFHO.

Na terceira entrada, essa virada da pesquisa biogréfica (SOUZA, 2010) é
confirmada pela crescente producéo bibliografica na ultima década, dentre as quais
recebe destaque o conjunto das publicacbes das trés®! edicdes do Congresso
Internacional da Pesquisa Autobiografica (CIPA) que relne trabalhos de
pesquisadores de instituicbes de todas as regides do pais e textos de pesquisadores
da Europa e das Américas.

Os trabalhos reunidos nos livros e nos anais dos trés congressos revelam
a relevancia das fontes autobiograficas como instrumentais investigativos, debatem
os desdobramentos da utilizacdo dessas ferramentas nas pesquisas em Educacao e
das implicacfes dessa utilizacdo nas pesquisas, além de investigarem as mudancas
e permanéncias de seu quadro teorico-epistemoldgico-metodoldgico, possibilitando
multiplas compreensdes acerca da producdo cientifica na area, pois atribui a
subjetividade um valor de conhecimento ao fundamentar-se em dados qualitativos e

nao gquantitativos como abordagem tradicional de pesquisa.

30 Dar meios ao outro para formar-se a si préprio é o proposito da ASIHVIF.

31 A época da escrita do texto de Souza (2010), o CIPA estava na sua terceira edicdo. Como € um
congresso que acontece a cada biénio, hoje esté na quinta edi¢ao (2012).
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Nesse cenério, a pesquisa autobiografica emerge como fonte fértil para o
(re)pensar a formacao docente utilizando as narrativas autobiograficas como recurso
tedrico-metodoldgico com o intuito de compreender as experiéncias de formacéo
como um segmento da vida do professor durante seu projeto de formacéo. As
autobiografias sdo uma forma de escrever a vida e a profissdo, devendo estar
ligadas as narrativas, dentro do contexto do escrever sobre a vida. Além disso, sdo
cada vez mais apropriadas, posto que, proporcionam ao professor a possibilidade de
“[...] encontrar seu lugar na historia coletiva; ele retorna a si mesmo para definir suas
proprias marcas e fazer sua propria histéria”, (DELORY-MOMBERGER, 2006,
p.106).

A pesquisa autobiografica constitui-se, portanto, um caminho que oferece
possibilidades para que o professor em formacdo possa vislumbrar, desvendar,
analisar, refletir, destacar e registrar as marcas que contribuiram para sua formacéo
pessoal e profissional. Para isso, deve considerar a pergunta: “o que aconteceu para
gue eu viesse a ter as ideias que eu tenho hoje?” (JOSSO, 2004, p. 143) como mola
propulsora para produzir sua autobiografia. Os pesquisadores transcendem o que 0
colaborador “pensa do passado”, para concentrarem-se em conhecer/compreender
como construiu seu mundo, seus pensamentos, suas emoc¢des; enfim seu modo de
ser e de estar no mundo, pois “[...] no passado ndo ha somente as coisas que
ocorreram, ha também todo o potencial que cada individuo tem para prosseguir a
sua existéncia de futuro.” (JOSSO, 2004, p. 16).

Os estudos de pesquisadores como Goodson (2000, 2005), Cunha
(1997), Connelly e Clandinin (2000, 2004), Josso (2004, 2010), entre outros,
confirmam que contar/ouvir/escrever narrativas autobiograficas oportuniza aos
docentes momentos de reflexdo, que podem ajudar em sua propria formagéo e na
dos outros sujeitos envolvidos no processo. Em virtude disso, as pesquisas
autobiograficas com e sobre professores enfocam aspectos importantes da
educacdo formal, em particular a vida cotidiana, a aprendizagem da profissédo, os
ciclos da carreira docente, os pensamentos dos professores e o desenvolvimento
profissional docente.

A ascensao de estudos balizados pelas narrativas autobiograficas tem
contribuido para o rompimento da classica separacdo entre pesquisador e

pesquisado, vez que consoante o paradigma positivista 0 primeiro é
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considerado/denominado sujeito enquanto o segundo é considerado/denominado
objeto da pesquisa. Nas pesquisas autobiograficas, “0 processo de condugédo da
investigacdo qualitativa reflete uma espécie de dialogo entre os investigadores e 0s
respectivos sujeitos [...]” (BOGDAN; BIKLEN, 1994, p. 51), posto que nessa
modalidade de pesquisa ambos sdo sujeitos do processo, colaboradores que, com
papéis diferenciados, coadunam-se tanto na perspectiva da investigacdo quanto da
formacdo; conhecer, ler, ouvir a vida do outro € um modo de formacao.

Com esse rompimento epistemoldgico, o pesquisador deixa de ser
apenas o condutor do processo para assumir o papel de parceiro, de acompanhante,
de ouvinte e até mesmo de confidente. Utilizar as narrativas como estratégias para a
producdo de dados ndo é simplesmente recolher materiais biograficos diferentes,
mas sim participar das memorias elaboradas para atender as necessidades de
pesquisador. Por isso, o estudo autobiografico é uma construcdo da qual o préprio
investigador participa ativamente. Nessa perspectiva, 0 caminhar para si também
traz consigo a dimenséo do caminhar com o outro.

Sobre esse cenario fértil e crescente, Souza (2007, p. 5) afirma que:

A emergéncia das autobiografias e das biografias educativas e sua
utilizacdo, cada vez mais crescente, em contextos de pesquisas na
area educacional, buscam evidenciar e aprofundar [..] as
experiéncias educativas e educacionais dos sujeitos, bem como
potencializam entender diferentes mecanismos e processos
histéricos relativos a educacdo em seus diferentes tempos. Isso
acontece, também, porque as biografias educativas permitem,
através do texto narrativo, adentrar um campo subjetivo e concreto
das representacdes de professores sobre as relagbes ensino-
aprendizagem, sobre a identidade profissional e os ciclos de vida e,
por fim, buscam entender os sujeitos e os sentidos e situacdes do/no
contexto escolar.

Esta claro, portanto, o principio da implicacdo do sujeito em seu proprio
processo formativo da pesquisa autobiografica, visto que potencializa a (auto)
formacdo da pessoa envolvida a medida que proporciona o alargamento dos
horizontes sobre o0 seu percurso de vida, pois provoca mudan¢as no modo como 0s
sujeitos compreendem a si préprios e aos outros.

Nessa perspectiva, a pesquisa autobiografica deve favorecer a utilizacdo
de estratégias que permitam ao professor tornar-se o sujeito do seu processo de

formacéo. E nessa retomada da subjetividade docente que reside uma das muitas
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potencialidades desse tipo de pesquisa, uma vez que, nas palavras de Passeggi
(2008a, p. 5), a pesquisa autobiografica na Educacdo “amplia e produz
conhecimento sobre a pessoa em formacdo, as suas relacdes com territorios e
tempos de aprendizagem e seus modos de ser, de fazer e de biografar resisténcias
e pertencimentos”. Revela, portanto, a valorizacdo da pessoa do professor, ndo
apenas na dimensao pessoal, social e profissional, mas também nos processos de
investigacdo a fim de desvelar, compreender e qui¢cad solucionar os problemas
relacionados ao sistema escolar e seus protagonistas.

Segundo Delory-Momberger (2009), essa modalidade de pesquisa busca
compreender a forma como os professores, jovens ou adultos, se relacionam néo
apenas com as instituicbes de ensino, mas também com os atores envolvidos e
demais interfaces da educacgédo. Ou seja, a maneira como eles atribuem significado
as suas experiéncias de formacdo e de aprendizagem em suas construcdes
biograficas individuais, nas suas relacdes com os outros e com o mundo social

A pesquisa autobiografica em Educacdo possibilita aos atores envolvidos
compreender seu proprio mundo, ndo apenas ao relatarem suas histérias, mas
também ao interpretar e analisar fatos, acdes e vivéncias de suas vidas. As
reflexdes emergentes das narrativas (auto)biograficas proporcionam, portanto, as
partes interessadas condi¢cdes para construir e compreender historias de suas vidas,
vez que possibilitam ao sujeito e pesquisador ordenar e organizar os fatos vividos de
forma desconexa e descontextualizada.

Evidenciadas pelas especificidades tedrico-metodolégicas elencadas
anteriormente, pesquisadores internacionais e nacionais®? inserem as pesquisas
autobiograficas no contexto da abordagem qualitativa de investigacdo®3, sobretudo
porque o significado que os sujeitos atribuem a sua histoéria, as suas experiéncias e
a sua proépria formacao € o centro dessa abordagem de pesquisa. Segundo Névoa
(1992, 1995), é importante que, ao lidar com a formacao do outro, € fundamental
gue o professor compreenda como ele mesmo se formou.

Ademais, nesse tipo de pesquisa 0 que importa ndo sdo os fatos em si,

mas sim os significados atribuidos pelos sujeitos do contexto especifico de onde

32 Chené (1988); Ferrarotti (1988); Bueno (2002); Galvéo (2005); Pineau (1988, 2006); Bueno et al.
(2006); Souza (2006a, 2006b, 2006c); Josso (2004, 2010); Reis (2008); entre outros.

33 Denzin e Lincoln (2006), Flick (2004, 2009a, 2009b), Strauss e Corbin (2008), entre outros.
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falam e o sentido que atribuem as experiéncias e 0 modo como contam suas vidas e
seu processo formativo. Isso significa tomar o proprio sujeito, em sua forma de ver,
experienciar e representar 0 mundo e as coisas que o constituem como objeto de
andlise da realidade e subsidio para a producdo de conhecimento relativo a vida e a
pratica social das pessoas.

Dessa forma, a pesquisa autobiografica com abordagem qualitativa
possibilita tomar a experiéncia humana como objeto de conhecimento, passivo de
mensuracao, analise e interpretacdo com o proposito fundamental de dar voz e vez
ao sujeito da investigacdo que, desse modo, tem a oportunidade de aprender,
crescer e desenvolver-se a partir de suas experiéncias pessoais, profissionais,
enfim, formativas, em um “processo de caminhar para si’ (JOSSO, 2004).

Nessa perspectiva, justifico a opcdo epistémico-metodolégica pela
pesquisa autobiografica com abordagem qualitativa devido a natureza da
investigacdo empreendida, balizada pelas andlises dos aspectos singulares do
sujeito, a partir dos valores, habitos e concepcdes, como constituintes da histéria da
vida pessoal e profissional do individuo, sendo necessério e indispensavel para isso
“[...](re) encontrar espacgos de interagdo entre as dimensdes pessoais e profissionais,
permitindo aos professores apropriar-se dos seus processos de formacédo e dar-lhes
um sentido no quadro das suas histérias de vida” (NOVOA, 1995, p. 25).

No universo da formacdo docente, utilizar a pesquisa autobiogréfica na
fase de insercdo na docéncia®*, ancora-se, sobretudo no fundamento da pesquisa-
formacdo em que os participantes sdo simultaneamente sujeitos da pesquisa e
sujeitos que se formam com/nela. Ao descrever o poder de transformacdo da

pesquisa-formacéo, Josso (2010, p. 125) afirma que:

A mudanca oferecida no quadro de uma pesquisa-formacdo é uma
transformacdo do sujeito aprendente® pela tomada de consciéncia
de que ele é sujeito de suas transformacdes; em outras palavras, a
pesquisa-formacdo € uma metodologia de abordagem do sujeito
consciencial, de suas dindmicas de ser no mundo, de suas
aprendizagens, das objetivacBes e valorizacdes que ele elaborou em
diferentes contextos que sao/foram os seus.

34 Dedico o capitulo dois deste relatorio de pesquisa aos pressupostos tedricos da aprendizagem da
docéncia de professores principiantes na profisséo professor.

% Expressédo originalmente criada na Psicopedagogia e hoje utilizada na Educacéo para enfatizar o
ponto de vista daquele que aprende, o aprendiz, aquele que esta em constante busca pelo
conhecimento e seu processo de aprendizagem. (JOSSO, 2004).
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Ao construirem suas narrativas autobiogréficas os professores iniciantes
na profissdo revelam aspectos imprescindiveis a formacédo docente, dentre eles as
experiéncias formadoras vivenciadas pelos professores ao longo de suas trajetérias
de vida. Nas palavras de Josso (2004, p. 215), “[...] a pesquisa s6 avanga se houver,
por parte de cada um, interesse por aprendizagens e formula¢gdes de conhecimento”.
Além disso, a utilizacdo dessa metodologia de pesquisa com professores
principiantes permite uma maior participacdo e envolvimento dos colaboradores da
pesquisa, oferecendo-lhes a possibilidade de tornarem-se também pesquisadores. O
conhecimento produzido a partir das reflexdes sobre as préticas, proprias e do outro,
constituem-se, portanto, um “terreno fértil” para a construcdo de autonomia
profissional (ZEICHNER, 1993, 1997, 1998).

A pesquisa autobiografica promove, portanto, condicdes para que 0s
professores iniciantes interpretem suas proprias a¢cfes, com o intuito de desvelar
compreender as causas e intencdes até entdo desconhecidas, configurando-se
entdo com um poderoso instrumento de pesquisa e formacdo docente. Assim, 0s
professores tornam-se mais conscientes dos conhecimentos que produzem no
ambiente escolar tornando—se mais autbnomos, com um poder maior de escolha e
de decisdo; essa interface também se configura como valorativa para a
compreensdao das aprendizagens docentes no periodo inicial do exercicio
profissional.

Ademais, as narrativas de professores iniciantes obtidas pelos/com os
memoriais de formacédo, as cartas narrativas e as conversas interativas, constituem
um caminho fértil para a formacdo e possivel emancipacdo dos envolvidos no
estudo, professores colaboradores e pesquisadora, pois possibilita-lhes “construir-se
formando-se, formar-se construindo, produzir conhecimento para criar sentido,
produzir sentido para criar sentido, produzir sentido para criar conhecimento”
(JOSSO, 2004, p. 205).

Constituem, ainda, um recurso da pesquisa autobiografica que possibilita
0 contato com o pensamento dos professores apoés a vivéncia das situacdes, quando
eles retomam as situacdes vivenciadas e se questionam a respeito delas, sobretudo
no caso dos professores iniciantes, posto que o inicio de toda atividade profissional
€ repleto de particularidades, desafios e angustias, frequentemente provocadas pelo

temor e inseguranca iniciais.
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Retomando a epigrafe deste capitulo, quando Alice atravessa o espelho
de seu quarto em um dia de chuva, cada movimento da menina no “mundo do outro
lado do espelho” corresponde a uma jogada de xadrez, ou seja, a uma
movimentagdo de pegas no tabuleiro. Encantada com a possibilidade de tornar-se
rainha ao final do jogo, ela aventura-se para atravessar o tabuleiro do jogo. No
entanto, para concluir a travessia com éxito, interage com personagens exoéticos que
encontra durante sua empreitada. Entdo, a interacdo com as “outras pecas” do
tabuleiro configura-se como estratégia utilizada por ela para tornar-se rainha.

A exemplo de Alice, adotei os materiais biograficos como estratégia
metodoldgica para realizar a pesquisa aqui relatada. Ao reportar-me aos materiais
biograficos ¢é impossivel ndo relaciona-los imediatamente aos métodos
(auto)biogréficos, as pesquisas (auto)biogréficas, as histérias de vida, as narrativas
(auto)biogréficas, as (auto)biografias, as (auto)biografias educativas, as narrativas
educativas, as narrativas da pratica, as narrativas como memdarias, aos memoriais
reflexivos, entre muitos outros. De acordo com Domingues, Sarmento e Mizukami
(2012, online)

[...] hd quem sé narra o fato do outro; hd quem aprenda com a
narrativa do outro, ha quem aprenda ou (re)aprenda com a narrativa
da sua propria histéria de vida, ha quem escreva e reconte a
narrativa do outro para que outros aprendam, ha o que reconta a
narrativa do outro a partir dos efeitos que provocaram em si mesmo
e, ainda, ha quem seja impulsionado ou provocado a escrever sua
narrativa a partir da narrativa do outro etc.

Nesse sentido, pesquisar as narrativas autobiograficas configura- se, por
um lado como um territrio amplo, extenso, perene; por outro lado complicado,
fascinante, repleto de armadilhas. Mesmo diante disso e também por isso, reafirmo
minha opc¢éo pelas narrativas autobiograficas como estratégia para a producdo do

corpus dessa pesquisa.
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1.1.1 NARRATIVAS AUTOBIOGRAFICAS DOCENTES: instrumento formativo-

investigativo

Etimologicamente, narrar vem do verbo latino narrare, que significa
contar, relatar. Na Lingua Portuguesa, os verbos contar e relatar, ou seja, narrar,
demandam, simultaneamente, um objeto direto e um objeto indireto, pois quem
conta/narra/relata, sempre conta/narra/relata alguma coisa para alguém. Narrar tem,
portanto, essa interface essencial: toda narrativa deve ser lida ou contada por
alguém para alguém.

Segundo Larrosa (2002), para definir guem nés somos, nGs harramos,
pois quando narramos, voltamos no tempo, revisitamos nossas memarias, revivemos
experiéncias, relembramos momentos importantes, refletimos sobre nossas historias
de vida, histérias essas que nos tornam unicos. Os seres humanos sao contadores
de histérias, “nossas histérias sdo muitas historias. Em primeiro lugar porque muitas
vezes ndo a contamos para ndés mesmos, mas a contamos a outros” (LARROSA,
2002, p. 20). A narrativa é, portanto a companheira inseparavel do homem.

O pesquisador salienta que “a experiéncia envolve a narrativa e
narrativamente cada um expde sua experiéncia”’. O estudo da narrativa é, portanto, o
estudo da forma como nds experimentamos o mundo. Somos nharradores por
natureza. Narramos nossas experiéncias e as dos outros, pois, nessa perspectiva,
toda experiéncia humana pode ser expressa na forma de uma narrativa.

A exemplo de Larrosa (2002), Clandinin e Connelly (2011) confirmam a
narrativa ndo apenas como meio para a compreensao da experiéncia, mas também
como meio para a aprendizagem humana. Por isso, narrar experiéncias € muito mais
que contar historias, implica sempre em acrescentar uma “pitada” de subjetividade
as historias narradas.

De acordo com Benjamin (1994), as experiéncias sdo as fontes originais
de todos os narradores, vez que sdo construidas e socializadas no cotidiano pelas
pessoas, mediadas pelas aprendizagens adquiridas com vivéncias particulares e/ou
coletivas. No entanto, o filosofo aleméo alerta que a figura do narrador tem se
distanciando da vida cotidiana a cada dia mais; fato que compromete as
capacidades de falar e de escrever sobre as experiéncias humanas, provocando

uma crise sobre a “faculdade de intercambiar experiéncias”. Experiéncia e narracao
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sdo inseparaveis, pois “[...] o narrador retira da experiéncia o0 que ele conta: sua
propria experiéncia ou relatada pelos outros. E incorpora as coisas harradas a
experiéncia dos seus ouvintes” (BENJAMIN, 1994, p. 201). As experiéncias
configuram-se, portanto, como fontes originais e primarias dos narradores que, ao
serem (re) construidas e socializadas por/entre as pessoas, ilustram aprendizagens
adquiridas nas/pelas vivéncias individuais e/ou coletivas.

Nossas narrativas desvelam, portanto, nossas trajetérias de vida, nossas
relacdes sociais, nossas experiéncias. Ao recorremos as narrativas, (re) lembramos
0 que aconteceu, organizamos nossas experiéncias em uma sequéncia logica de
fatos, encontramos explicacdes para acontecimentos concretos, relacionando-os a
sentimentos construidos de maneiras intencionais nas/pelas/com as narrativas. Nos
nos constituimos pessoas por meio de nossas narrativas. Todas as narrativas tém
duas interfaces: a subjetividade e a identidade dos sujeitos. “No6s ndo fazemos a
narrativa de nossa vida porque temos uma histdria; temos uma historia porque
fazemos a narrativa de nossa vida” (DELORY-MOMBERGER, 2009, p. 9).

E importante ressaltar que as narrativas “ndo apresentam fatos, mas
palavras”, (DELORY-MOMBERGER, 2008, p. 95) e que “a vida narrada n&o é a
vida”. Por meio das narrativas as pessoas nao retratam a realidade vivenciada, ou
seja, o que de fato aconteceu, mas sim o que a vivéncia dessa realidade
representou para elas. Acerca disso, Jovchelovitch e Bauer (2007) apresentam
quatro caracteristicas das narrativas em relacdo a realidade propriamente dita e a
representacdo dessa realidade.

1) A narrativa privilegia a realidade do que € experienciado pelo narrador,
refere-se ao que é real para o narrador, pois ndo narramos 0 que aconteceu, mas
sim aquilo que nos aconteceu, que nos passou, que nos marcou (LARROSA, 2002).
Desta forma, n0s nos constituimos sujeitos pelas experiéncias que narramos.

2) As narrativas ndo copiam a realidade do mundo fora delas, elas
propdem representacdes e interpretagbes particulares do mundo. Ao narrarmos
nossas experiéncias e aprendizagens, nos externamos nossa subjetividade e o
conhecimento que temos de nos. Narrar possibilita ao narrador entrar em contato
com sua singularidade e mergulhar na interioridade do conhecimento de si (JOSSO,
2004). E, portanto, uma atividade formadora, porque remete o sujeito a refletir sobre

si, a partir de diferentes niveis de atividades e registros.
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3) As narrativas ndo estdo abertas a comprovacdo e ndo podem ser
julgadas como verdadeiras ou falsas, pois expressam a verdade do ponto de vista
do narrador a partir de uma situacao especifica no tempo e no espaco. No processo
de investigacdo, ndo temos acesso direto a experiéncia do outro, de forma que
lidamos apenas com a representacdo dessa experiéncia por meio do ouvir contar,
dos textos, da interacdo que se estabelece e das interpretacées feitas (GALVAO,
2005). O que fica para o narrador, portanto, ndo € o fato como foi vivido, mas sim o
que foi significativo para sua subjetividade, o que foi internalizado e aprendido por
ele; a verdade, portanto € a verdade do narrador.

4) As narrativas estdo sempre inseridas no contexto socio-historico, pois a
voz do narrador apenas pode ser compreendida em relacdo a um contexto social e
histérico especifico e referenciado, pois ao produzir sua narrativa autobiogréfica, o
narrador organiza a apresentacdo de seu passado no momento da narragao.
Lembrar, portanto, é recriar as experiéncias passadas com os olhos do presente.
(BRUNER, 1997).

Utilizar as narrativas como estratégias metodoldgicas permite, portanto,
que o pesquisador se aproxime da experiéncia da forma como ela foi/é vivenciada
pelo narrador. As narrativas mantém os valores e percepcdes da experiéncia
narrada, presentes na historia do sujeito e contada naquele momento para o
pesquisador. Na perspectiva de Larrosa (2002, p. 21), “a informag&o nao deixa lugar
para a experiéncia”, por isso o0 narrador ndo informa o pesquisador sobre a sua
experiéncia, mas conta sobre ela, dando ao pesquisador a oportunidade de escuta-
la e transforma-la de acordo com a sua interpretacdo, levando a experiéncia a uma
maior amplitude, pois “o narrador retira da experiéncia o que ele conta: sua propria
experiéncia ou relatada pelos outros. E incorpora as coisas narradas a experiéncia
dos seus ouvintes.” (BENJAMIN, 1994, p. 201).

Em virtude disso, as narrativas autobiograficas centradas na
reconstrucdo de histérias de formacdo tém propiciado o conhecimento sobre as
histérias de vida, de formacdo e de profissdo dos profissionais docentes no Brasil
nos ultimos vinte anos®6. De acordo com Souza (2006, p. 137), as pesquisas nessa
area de conhecimento adotam “as narrativas como um movimento de investigag&o-

formacao, seja na formacgéo inicial ou continuada de professores/professoras ou em

3% Bueno et al. (2006), Souza (2010) entre outros.
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pesquisas centradas nas memoérias e autobiografias de professores”. O
reconhecimento que a educacdo € a construcdo e a reconstrucdo de historias
pessoais e sociais, Vvisto que os professores sdo simultaneamente contadores de
histérias e personagens das histdrias dos demais e das suas préprias, € apontado
como uma das principais razdes para isso.

As pesquisas em Educacdo tém utilizado as narrativas autobiograficas
como recurso de investigacdo-formacao para repensar a formacdo de professores
com o objetivo principal de fazer com que os professores falem de suas experiéncias
de formacéo, pois “relativamente a narrativa de vida, presume-se que a narrativa de
formacdo apresente um segmento da vida: aquele durante o qual o individuo esteve
implicado num projecto de formacao” (CHENE, 1988, p. 90).

No entanto, de acordo com Josso (2004), as narrativas autobiograficas
avancarao apenas se houver questbes do narrador, ou melhor, do professor, que
possam esclarecer as interfaces do problema investigado, ou seja, como o que
aconteceu para que esses professores viessem a ter as ideias que tém hoje sobre a
profissdo de professor espaco de formacdo e atuacdo profissional. A titulo de
encaminhar a producdo das narrativas autobiograficas nessa direcdo, a

pesquisadora sugere 0s seguintes questionamentos:

Sobre 0 que eu me apoio para pensar ser aquele ou aquela que
penso ser e quero tomar-me? Como me configurei como sou? E
como me transformei? Sobre o que me baseio para pensar 0 que
penso? De onde me vem as ideias que acredito minhas? Sobre o
gue me apoio para fazer o que faco da maneira como faco e / ou
pretendo fazer? Com quem e como aprendi meu “saber-fazer” em
suas dimensfes técnicas, programaticas e relacionais? Sobre o que
me apoio para dizer o que digo (a escolha das teméticas, abordada
nos relatos) da maneira como o0 enuncio (de onde vem o0 meu
linguajar e o meu vocabulario). De onde vem minha inspiracdo
minhas aspiracdes e meus desejos? (JOSSO, 2004, p. 26)

Na tentativa de responder as perguntas sugeridas pela pesquisadora, as
narrativas autobiogréaficas docentes desvelam um modo particular de (re)lembrar e
(re)contar a propria histéria de vida, inter-relacionando o eu, o outro e 0 mundo,
caracterizando-se como espaco de reflexdo, autoconhecimento e socializacdo da
experiéncia vivida. Essa interface das pesquisas em Educacgéo subsidiadas pelas

narrativas configura-se, portanto, como espaco de pesquisa e formacgao, servindo,
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ao mesmo tempo, a producdo de conhecimento e a autoformacdo do professor.
Ademais, circunscrevem-se nos territorios em que 0s narradores partem das
experiéncias de si, questionam os sentidos de suas vivéncias e aprendizagens, suas
trajetOrias pessoais e nas instituicdes escolares.

Segundo Goodson (2000, 2005), por meio das narrativas autobiograficas,
os professores falam sobre o proprio trabalho, trazem a tona as dificuldades e
dilemas vivenciados cotidianamente, desvelam a inseguranca causada pela
insuficiéncia da formacao inicial, da falta de apoio institucional e de politicas publicas
voltadas para o trabalho docente e revelam o risco diario de ter que lidar com as
urgéncias e incertezas da pratica. Essas interfaces das pesquisas autobiogréaficas
trouxeram para o campo das pesquisas em Educacdo uma nova e fértil linha de
investigacdo sobre a formacdo de professores, a profissdo professor e as praticas
pedagdgicas docentes.

Ao tomar como ponto de partida a experiéncia construida ao longo de
uma trajetoria, seja ela pessoal ou profissional, as narrativas autobiograficas
docentes permitem a recordacdo de momentos e vivéncias da realidade cotidiana,
ou seja, as recordacgdes-referéncias (JOSSO, 2004), consideradas pelos professores
como experiéncias significativas das suas aprendizagens, do seu desenvolvimento
profissional e das imagens construidas de si e dos outros, levando-as a assumirem a

condicao de experiéncia formadora. De acordo com a pesquisadora (2004, p. 48)

Falar das proprias experiéncias formadoras €, pois, de certa maneira,
contar de si mesmo, a propria histéria, as suas qualidades pessoais e
socioculturais, o valor que se atribui ao que é “vivido” na continuidade
temporal do nosso ser psicossomatico. Contudo, é também um modo
de dizermos que, neste continuum temporal, algumas vivéncias tém
uma intensidade particular que se impde a nossa consciéncia e delas
extrairemos as informagcdes Uteis as nossas transacdes conosco
préprios e/ou com 0 nosso ambiente humano e natural.

A experiéncia emerge, portanto, como base das experiéncias formadoras,
pois, ou a formacdo € experiencial, ou entdo, ndo é formacdo. Para que uma
experiéncia seja considerada formadora “é necessario falarmos sob o angulo da

aprendizagem, essa experiéncia simboliza atitudes, comportamentos, pensamentos,
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saber-fazer, sentimentos que caracterizam uma subjetividade e identidades”
(JOSSO, 2004, p. 47-48).

A autora categorizou as experiéncias formadoras em trés modalidades: 1)
“Ter experiéncias”. os seres humanos tém experiéncias quando vivenciam o0s
acontecimentos tornando-os significativos de forma n&o intencional; 2) “Fazer
experiéncia”: quando os seres humanos, de forma deliberada, provocam e criam
situacdes, fazem experiéncias; 3) “Pensar sobre as experiéncias”: quando refletem
criticamente tanto sobre as experiéncias ndo intencionais quanto sobre as
deliberadas, em outras palavras, quando pensam sobre suas experiéncias.

Assumindo que as experiéncias sdo as fontes das narrativas e que
provocam mudancas na formacdo profissional docente, analisar as narrativas
autobiogréficas dos professores configura-se como um valioso instrumento de
investigacao para os pesquisadores interessados em compreender 0s processos de
formacdo docente e desenvolvimento profissional, pois “[...] quem narra, narra-se...
narrar narrando-se € um processo de construgcido identitario” (FORMOSINHO-
OLIVEIRA; FORMOSINHO, 2009, p.17).

No entanto, para que as narrativas autobiograficas docentes de fato se
configurem como uma poderosa estratégia para a formacdo de professores é
indispensavel que o processo de producdo dessas narrativas seja direcionado e
sistematizado com o intuito de criar condicbes para que os professores reflitam
sobre sua prépria formacao e pratica docente. Acerca disso, Souza (2006, p. 140)
afirma que essa relagao “dialética entre as dimensdes pratica e tedrica, as quais sao
expressas através da metareflexdo3’ do ato de narrar-se, dizer-se de si para si
mesmo [é] como uma evocacdo dos conhecimentos das experiéncias construidos
pelos sujeitos”.

A reflexdo emerge como elemento basilar das narrativas docentes, pois
possibilita ao professor situar-se e sentir-se sujeito de sua prépria acdo, ampliando
assim sua capacidade de buscar novos conhecimentos, lidar com as adversidades
da pratica docente, além de resolver os problemas cotidianos, na perspectiva de
desenvolver-se profissionalmente, vez que, de acordo com Bolivar (2002), as
narrativas docentes sao caminhos investigativos para conhecer a pratica quando

oferecem elementos para sua compreensao, um meio para aprender com/na pratica,

3 Termo cunhado por Schon (1992) para caracterizar o processo de reflexdo sobre a reflexdo na
acao: epistemologia da pratica.
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pois possibilita a revisdo e a critica da acdo, uma forma para (re)criar a pratica,
porque, ao repensa-la, o professor tem a oportunidade de criar, mudar e explorar 0os
limites da experiéncia.

Acerca disso, Abrahdo (2004, p. 203) afirma que as narrativas
autobiograficas “[...] sdo constituidas por narrativas em que se desvelam trajetérias
de vida. Esse processo de construcdo tem na narrativa a qualidade de possibilitar a
autocompreenséo, o conhecimento de si, aquele que narra sua trajetéria”. E nesse
processo de reflexdo e ressignificacdo de sua pratica que o professor se constitui
professor. Contudo, esse processo de constituicdo do ser professor, a partir da
reflexdo sobre a experiéncia vivida, em nenhum momento pode ser visto como uma
(trans)formacdo sem crises, muito pelo contrario. O processo de narrar-se
dialeticamente potencializa ao professor ndo apenas questionar-se, mas, sobretudo
inquietar-se, angustiar-se diante das contingéncias, incertezas, duvidas, rupturas,
instabilidades, complexidades, como aspectos determinantes da vida humana.

As narrativas docentes, portanto, configuram-se como espacos de/para a
reflexdo circunscritos em praticas coletivas (ZEICHNER, 1992, 1997, 1998). Primeiro
porque o centro de toda pratica reflexiva deve ser a acado docente em sua condi¢cédo
social. Segundo porque os professores devem reconhecer que suas acdes sao
politicas e que por isso, podem e devem ser reconfiguradas de acordo com suas
perspectivas pessoais e profissionais. E finalmente porque a pratica reflexiva,
enquanto pratica social, demanda a coletividade e ndo a individualidade, revelando a
necessidade de criagdo de comunidades de aprendizagem nas escolas e nas
universidades de forma que os professores possam se apoiar e se estimular.

Ademais, o uso das narrativas autobiograficas como estratégias para a
producdo de dados de pesquisas com abordagem qualitativa ndo apenas possibilita
ao professor organizar suas ideias para produzir seu(s) relato(s) escrito(s) ou
oral(is), mas também reconstruir e dar sentido pessoal as suas experiéncias de vida
de modo reflexivo, pois “a experiéncia de vida e a trajetdria anterior do professor ou
professora contribuem para formar a sua visdo de ensino e 0s principais elementos
da sua pratica” (GOODSON, 2005, p. 307).

Acerca disso, Connelly e Clandinin (2004, p. 29) ressaltam que:

As narrativas representam um modo bastante fecundo e apropriado
de os professores produzirem e comunicarem significados e saberes
ligados & experiéncia. As narrativas fazem mencdo a um
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determinado tempo (trama) e lugar (cenario), onde o professor é o
autor, narrador e protagonista principal. Sdo histérias humanas que
atribuem sentido, importancia e propdsito as préaticas e resultam
da interpretacdo de quem esta falando ou escrevendo. Essas
interpretacdes e significagbes estido estreitamente ligadas as suas
experiéncias passadas, atuais e futuras (grifos meus).

A producado de narrativas autobiogréaficas, sejam elas orais e/ou escritas,
oportunizam aos professores falarem de si, além de envolverem a reflexdo sobre a
experiéncia vivenciada, visto que podem conhecer a realidade social e aprofundar
sua relagdo com essa realidade. “O processo de falar de si para si mesmo” (SOUZA,
2004) possibilita que os professores revelem seus conhecimentos, pensamentos e
sentimentos, contribuindo assim para que possamos compreender sua visdao de
mundo, de ensino e de aprendizagem, e, principalmente, entendermos as teorias
implicitas em sua acdo pedagdgica, produzidas a partir de suas préprias
experiéncias do cotidiano escolar, possibilitando assim a aprendizagem e o
desenvolvimento profissional da docéncia.

Em virtude disso, ratifico a opcéo para trabalhar com as narrativas
autobiogréficas como estratégia metodoldgica para a realizacdo dessa investigacao
pelas seguintes razdes: as narrativas revelam conhecimentos implicitos e proprios
do professor; sdo produzidas em cenarios significativos, no caso especifico dessa
pesquisa, a universidade; corroboram a tradicdo humana de contar historias, visto
que a narrativa comecga com a historia da humanidade; permitem que o professor
compartilhe suas experiéncias e aprendizagens consigo e com seus pares; e, por
fim, essa estratégia para a producdo de dados propicia condicdes para que se
estabelecam mudancas tanto no campo pessoal quanto profissional do docente
devido a sua dimenséo formativa e investigativa.

Em sintese, minha opcdo por esse estudo de cunho qualitativo-
autobiografico, enquanto procedimento metodoldgico, enfoca ndo apenas as
narrativas autobiograficas de fatos da vida pessoal e profissional dos professores
iniciantes, mas também a possibilidade da (re)estruturacdo de experiéncias

formadoras, o que contribui com o processo de aprendizagem docente.
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1.2 O CENARIO DA HISTORIA: o campus Alexandre Alves de Oliveira

A UESPI é uma instituicdo de ensino superior publica estadual, com sede
na cidade de Teresina, capital do estado do Piaui. Foi fundada no dia 01 de agosto
de 1988. A universidade conta hoje com 16 campi, distribuidos em todo o estado,
além de 25 nadcleos universitarios.

O campus Alexandre Alves de Oliveira foi criado em 1991, pelo Decreto-
Lei 042, quando a universidade foi autorizada a funcionar como uma Instituicdo de
Ensino Superior multicampi. Funciona na Avenida Nossa Senhora de Fatima, s/n na
cidade de Parnaiba. E um dos maiores campi da instituicdo e, em 2005, recebeu a

denominacédo de professor Alexandre Alves de Oliveira.

FIGURA 05: Fachada do campus Alexandre Alves de Oliveira — UESPI/Parnaiba
Fonte: Acervo pessoal da pesquisadora (abril/2013)

Anualmente, no campus sao ofertadas 350 vagas distribuidas nos cursos
de Agronomia, Direito, Pedagogia, Enfermagem, Ciéncias Bioldgicas, Letras-Inglés,
Letras-Portugués e Odontologia nos periodos diurno, matutino e noturno. O campus
também oferece cursos de poés-graduagdo, cursos de extensdo e cursos do
Programa de Formacdo de Professores atendendo atualmente cerca de 1.300
discentes. Atualmente a diretora € a Professora Mestre Rosineide Candeia de


http://pt.wikipedia.org/wiki/Teresina
http://pt.wikipedia.org/wiki/Piau%C3%AD
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Araljo®, eleita pela primeira vez para o quadriénio 2008-2012 e reeleita em

novembro de 2012 para o quadriénio 2012-2016.

1.2.1 O CURSO DE LETRAS-INGLES

O campus Alexandre Alves de Oliveira em Parnaiba oferece, desde 04 de
janeiro de 1999, o curso de Licenciatura Plena em Lingua Inglesa e Literaturas,
comumente denominado pela comunidade académica de Letras-Inglés. O curso foi
autorizado a funcionar pelo mesmo decreto que autorizou o funcionamento do curso
no campus Poeta Torquato Neto (UESPI - Teresina), Decreto Federal n°® 91.851 de
30/10/1985. A renovacédo de reconhecimento foi feita por meio do Decreto Estadual
n° 13.939 de 05/11/2009.

A matriz curricular basica do curso - ANEXO - € composta por disciplinas
da &rea de Letras, destinadas aos estudos linguistico-literarios, por disciplinas da
area de Educacédo, direcionadas a fundamentacdo pedagdgica, e por disciplinas
relativas a pesquisa, designadas para a formacéo do professor-pesquisador.

O curso tem, em sua habilitacdo basica, a duracdo minima de 04 (quatro)
anos, sendo dividido em 08 (oito) blocos equivalentes a 01 (um) semestre cada,
sendo sua duracdo maxima de 07 (sete) anos com carga horéaria total de 2.905
horas, divididas em 1.075 horas de carga horaria basica e 1.830 horas de carga
horéria especifica.

Na UESPI, os professores do quadro permanente s&o contratados
atendendo aos editais publicados pela reitoria. De acordo com esses editais, esses
concursos publicos constam das seguintes etapas: I. Inscricdo (titulacdo obrigatoria:
mestres e doutores); Il. Prova escrita, de carater tedrico, eliminatério e classificatorio
(nota minima 7,0); lll. Prova didatica, de carater eliminatério e classificatorio (nota
minima 7,0); IV. Prova de titulos, de carater classificatorio.

Os professores do quadro provisorio, denominados contratados, também

sao selecionados atendendo aos editais publicados pela reitora. O processo seletivo

3 A autorizagdo para a divulgacdo do nome da instituicédo foi assinada por ela na ocasido da primeira
visita & IES para a formac&o do grupo de pesquisa — APENDICE A.
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consta de duas etapas: a) Prova de titulos e b) Prova de didatica. Os professores
sdo contratados por um periodo de cinco meses, podendo ter seus contratos
prorrogados por mais cinco meses de acordo com o interesse da UESPI,
observando as determinacdes da Lei Estadual N° 5.309/20133° (PIAUI, 2013).

A época da pesquisa empirica, primeiro semestre de 2012, o quadro
docente do curso de Letras-Inglés era composto por dez professores: quatro efetivos
e seis contratados. Dos quatro professores efetivos, dois encontram-se atualmente
exercendo suas atividades regularmente no campus e dois estdo afastados para
cursar poés-graduacdo stricto sensu: uma delas sou eu. Dos seis professores
contratados, dois eram especialistas em Lingua Inglesa, trés estavam cursando
especializacdo no Ensino da Lingua Inglesa e uma era graduada em Letras-Inglés.
Dos seis, quatro tiveram seus contratos renovados, ou seja, estdo no segundo
contrato, enquanto dois estdo no primeiro contrato. E importante ressaltar que essa
€ a primeira experiéncia no Ensino Superior de todos o0s seis.

Acerca da composicao do quadro docente, ressalto duas caracteristicas.
Primeira: os professores, normalmente os contratados, ndo atuam exclusivamente
no curso, pois, de acordo com a necessidade, podem ser “emprestados” aos cursos
de Ciéncias da Computacdo, Letras-Portugués, Odontologia e Enfermagem.
Segundo: ha uma alta rotatividade de professores substitutos ocasionada pelas
exigéncias da contratacdo ao estabelecer que esses professores poderao ter seus
contratos renovados apenas uma vez e que devem ficar afastados da instituicao
apos o término do contrato pelo mesmo periodo em que prestaram servico a

instituicao.

1.3 OS PERSONAGENS DA HISTORIA: o Coelho Branco, a Rainha Vermelha e a

Rainha Branca

Na apresentacao desta tese expliquei porque escolhi Alice, garota curiosa

gue vivenciou experiéncias fabulosas em dois lugares distintos: uma no Pais das

¥ E importante ressaltar que essa lei entrou em vigor esse ano. Até o ano passado, o contrato dos
professores substitutos durava um ano, podendo ser prorrogado por igual periodo.
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Maravilhas e a outra no Mundo do Outro Lado dos Espelhos, para ilustrar a tessitura
desta pesquisa. Em ambos os “espacos”, ela encontrou e interagiu com diversos
personagens, tantos e tdo peculiares que seriam necessarias muitas paginas para
listé-los e, sobretudo descrevé-los.

No entanto, para atender a proposta descrita na apresentacdo deste
relatorio de pesquisa, ou seja, estabelecer analogias entre as duas obras de Lewis
Carroll e a pesquisa empreendida, além de contemplar a demanda metodologica
deste trabalho, ousei atribuir nomes dos personagens que aparecem em ambas as
obras aos trés colaboradoras do estudo, relacionando as caracteristicas dos
personagens dos livros as caracteristicas de cada um dos colaboradores para tanto.
Além disso, a opcdo pelos codinomes justifica-se também pelo papel fundamental
desempenhado pelos personagens nas histérias de Alice. O coelho por ser o motivo
para a entrada da menina no Mundo das Maravilhas no primeiro livro e as rainhas
pelo auxilio providencial a menina na travessia do tabuleiro de xadrez no segundo.

Acerca disso, ressalto que os trés professores iniciantes na profissao,
colaboradores da pesquisa, autorizaram a divulgacdo de seus nomes reais para a
producéo desse trabalho. Os trés também concordaram, apds receberem as devidas
explicacbes, com os codinomes atribuidos por mim a cada um deles, inclusive
ficaram bastante felizes com as semelhancas encontradas. Sao eles: Coelho
Branco, Rainha Branca e Rainha Vermelha.

Antes de apresentar os perfis dos personagens da histéria, narro, na

sequéncia a constituicdo do grupo.

1.3.1 A SELECAO DO ELENCO DA HISTORIA

Conforme esclarecido e justificado na introducdo desta tese, 0s
colaboradores da pesquisa foram trés professores iniciantes na carreira no Ensino
Superior que aderiram voluntariamente ao estudo apos serem devidamente
esclarecidos. Para a selecdo dos colaboradores, ou seja, do elenco da historia,
determinei previamente cinco critérios considerando a natureza do problema

investigado: 1) Ser graduado em Letras-Inglés; 2) Estar em inicio de carreira, com
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no maximo trés anos de trabalho docente no Ensino Superior; 3) Estar no efetivo
exercicio da docéncia no curso de Letras-Inglés da UESPI, campus de Parnaiba; 4)
Concordar em narrar sua trajetoria de formacdo e 5) Aderir voluntariamente a
pesquisa.

Estabelecidos os critérios para a selecédo do elenco, o passo seguinte foi
visitar, no inicio do primeiro semestre de 2012, a coordenacao do curso de Letras-
Inglés para saber as caracteristicas dos professores lotados no curso para aquele
periodo. Encontrar professores com as caracteristicas elencadas acima néo foi tao
simples quanto eu pensava, pois, ap0s uma breve conversa com a coordenadora,
soube que nenhum dos professores efetivos do curso se enquadrava no critério
professor iniciante com até trés anos de magistério superior.

Mesmo diante desse impasse inicial, resolvi manter a mesma proposta de
pesquisa, com professores universitarios principiantes na profissdo. Para isso,
precisei fazer uma complementacdo no perfil inicial desejado dos colaboradores,
alterando a caracteristica efetivo para contratado, pois, de acordo com a
coordenadora, esses eram 0s Unicos que se encaixavam no perfil estabelecido.

Depois de tomar a decisdo de alterar o perfil inicial, sai de & com uma
lista com os nomes dos trés professores contratados e seus respectivos contatos:
Elaine do Nascimento Sousa, a Rainha Branca; Jodo Paulo da Silva, o Coelho
Branco e Priscylla Pereira do Nascimento, a Rainha Vermelha. O restante desta
histéria conto na secdo 1.5 desta tese: procedimentos metodoldgicos para a
realizacdo da pesquisa.

Na sequéncia, apresento 0os personagens da histéria: o Coelho Branco, a
Rainha Branca e a Rainha Vermelha recorrendo para isso as narrativas
autobiogréficas escritas produzidas pelos professores em seus memoriais de

formacdo, uma das fontes utilizadas para a producdo dos dados.
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PROFESSOR JOAO PAULO DA SILVA: O COELHO BRANCO

“Ai 0s meus bigodes... E tarde, ¢ tarde até que arde”.

Na epigrafe, transcrevi a fala do Coelho Branco no livro Alice no Pais das
Maravilhas. Depois de Alice, ha quem diga que o Coelho Branco é o personagem
mais conhecido das historias da menina, talvez por ser o primeiro personagem com
0 qual ela se depara ainda no mundo real, seguindo-o para dentro de sua toca. Para
Cabral e Ramos (2011), ele € o auxiliar da garota, pois aparece em varias
passagens da obra, induzindo a menina, sempre com muita pressa, a segui-lo. A
combinacdo coelho+reldgio, ou seja, a responsabilidade com o tempo para cumprir
tarefas e prazos da pesquisa, entre outros, levou-me a nomear o professor Joao

Paulo de Coelho Branco.

Sow Jodo Paudo- daw Silva,, natuwrad de Parnaibow - PI, nascido- ewv 13 de
Juwlho-de 1980. Tive wma educacio- inicialimente en escola publica até oy
10 anoy e no- ano- seguinte ingresseir ewv umar escolaw pawrticular onde
permaneci até o- fun do- ensino- médio. Concluido- o- ensino- médio- passeis
a trabalhow no- comércio- e oy estudos ficowoun de lado. Algunsy anos
depois, resolvi prestowr vestibular e escolhi o- curso- de Letras-Inglés dav
UESPI onde iniciei minho graduacdo- esmv 2004. Duwrante o graduacio-
fui monitor de quatro- disciplinas distintas. No- ano- de 2007 apresentei
minha monografio sobre as experiéncias vivenciadas duwrante o-periodo-
de estigios supervisionados e encerrei entiio-este ciclo- que duwrow 4 anos.
Umv novo- ciclo se iniciovay, pautt entdlo- parav umaov pos-graduacdo. Optei
pelo- curso- de “Metodologiav do- Ensino- Superior” emv wmav faculdade
privada nav cidade de Parnaibar que durow wm ano- e meio-. No- ano- de
2009 tive av oportunidade de prestor concurso- pawaw professor dav rede
publicow estadual e iniciei minha atuacio- profissional ewv twrmay de
tnsino- Médio- e no- ano- seguinte emv cursoy de conwersacdo oferecidos
pelo iniciativaw publico. Emv 2011 surginw av chance de atuwawr no- Ensino
Superior como- professor substituto do- curso- de Letras-Inglés do UESPI.

Pauticipei dav seleciio- por meio- de provas de titulo- e diddtica. Aprovado,
iniciei minha atuacio- no- Ensino- Superior, onde ministred disciplinas
nov dweaw de Literatura e tive av oportunidade de ovientow alunos enm seus
trabalhoy de conclusdo- de curso. Simudtaneamente ministro- aulas de
inglés emv curso- de conwersacdo- oferecido-pelaw iniciativa publicow. Paraw o-
futwro; planejo- me especializar atrawvés de mestrado na minha darea,

almejondo- wmow atuacio- continuar e promissorar no- Ensino- Superior
como- professor efetivo-
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PROFESSORA PRISCYLLA PEREIRA NASCIMENTO: A RAINHA VERMELHA

“E preciso correr tudo o que vocé puder para se manter no mesmo lugar.
Se vocé deseja ir a outro lugar, vocé deve correr pelo menos duas vezes mais
rapido que isso!”.

A Rainha Vermelha, a exemplo da Rainha Branca, também aparece no
segundo livro de Lewis Carroll. O comportamento inquieto da majestade pode ser
vislumbrado pela epigrafe transcrita nessa secdo. No dialogo com Alice, a Rainha
Vermelha dedica-se a ensinar a menina a percorrer rapidamente as casas do
tabuleiro de xadrez. A combinacao de rainha+a dinamica expressa pela necessidade
de estar sempre correndo para honrar seus inUmeros compromissos, entre outros,

estimulou-me a nomear a professora Priscylla de Rainha Vermelha.

tw me chamo- Priscyllov Peveiraw do- Nascimento, nasci emv Powrnabar- PI
emv 29 de mawco de 1986, mas logo fui morawr emv Tuldio- MA, 56
voltando- pavraw Parnaibar aosy 3 anoy para comecowr meuns estudos.
tstudei sempre emv escolaw pawrticulawr, fagendo- mew Ensino- Fundamental
nav Escolar Monteivo- Lobato- e o- Ensino- Médio- no- Cobrao. Ao finald do- 3°
ano- fui aprovada no- vestibulow paraw Letras-Inglés, iniciando- o
graduacio emv 2004. No- quinto- bloco;, fig o teste paraw professoraw
substitutor do- estado e fui aprovada, comecando- ov dow auldas no- Ensino-
Fundamentall e Ernsino- Médio- No- ano- de 2007, wwm ano- antes dav
Linguaw Inglesaw nov FAP. Estudawr e trabalhaw foi wnov jornada bew
puxada, mas me fazgio feliz. No- final de 2007, apresentei minhov
monografiow com o-titulo: Otelo- e o- ensino- dov Linguaw Inglesay, umv olhowr
literdrio; concluindo- assime minhow graduacio: Em 2010 inscrevi-me no-
concurso- parav ser professorar efetivar do- estado- e obtive aprovacdo-
passando- o trabalhar nav Ilha Grande de Santow Izabel, cidade o vinte
quilémetroy de Pawnaitbo. Emv 2011, surgiw o oportunidade de ser
professoray do- cwrso- de Letras-Inglés da UESPI e assimv depois de
aprovado nas provas de tituwlo e diddticav iniciei minha jornada nav
tducacdo Superior. Nesse pertodo- ministrei apenas disciplinas
relacionadas o Lingua Inglesa e aindow ovienteir duas monografias.
Hoje sow divetora adjuntow dav escolow de Ensino- Médio- nav Ilhar Grande e
trabalho- emv umv curso- de conwersacio- da drev privada. Agoraw vow
comecow oy preparativos pavaw o- mestrado- e logico- doutorado; pois quero-
me aprofundor cada veg mais nav Linguow Ingleso.
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PROFESSORA ELAINE DO NASCIMENTO SOUSA: A RAINHA BRANCA

“A regra é, compota amanha e geleia ontem, mas jamais geleia hoje”.

A epigrafe foi retirada do livro Através do espelho e O que ela encontrou
la em que a Rainha Branca € uma das primeiras personagens a aparecer, a principio
como peca de xadrez e depois como um ser humano. Juntamente com a Rainha
Vermelha, a Rainha Branca orienta a menina Alice a atravessar o tabuleiro de
xadrez até tornar-se a rainha no final. A combinacéo rainha+seriedade em obedecer
as regras convencionadas, optando por respeita-las no percurso da pesquisa, entre

outros, motivou-me a denominar a professora Elaine de Rainha Branca.

Mew nowme é Elaine do- Nascimento- Sousa, nascida no- diav 03 de junho-
de 1985 emv Parnaiba, Piawi. Esgudei sempre emv escolar publica,
entretanto- no- Ensino- Médio- tive av oportunidade de estudar emv wna
escolav pawticudar. Como- todo- estudante; prestei vestibulor no- udtimo-
ano; masy nio- obtive sucesso- nav primeira tentativa, wmas prestei
vestibulow no- ano- seguinte e ful aprovadow no- curso- de Letras Inglés nav
UESPI. Ainda no- iltimo- ano- da faculdade, comecei av fager um curso-de
especidligacio em Letras-Inglés. Ainda na graduacio comecei o
trabalhowr emv wmov escola de Educacdo Infondil como- professorar de
inglés, onde passei av ser divetora presidente. Apss o minhav graduacios,
no- ano- de 2011 tive av oportunidade de fager wmn concurso- pawaw ser
professova substitutor do- curso- de Letras-Inglés da UESPI. Alémv de
ministrowr audas;, joo tive a oportunidade de ovientowr alunoy e
monografiasy bemv como pauticipar de bancasy examinadoras de
conclusdo- de cuwrso e de selecio de professores. Fui professora
homenageada das duas twrmas com quem trabalhei, sendo- nome dav
twmaw de wmaw delas. Outras portas foram abertos por causa de minhov
experiénciov universitowio, como- o- trabalho- realizado- no- PARFOR nav
cidade de Covrente no- ano- der 2012. Neste momento; estow concluindo-
w curso- des especialigacio- e Docénciav do- Ensino- Superior, e toumbém
sow professorva de wm curso- de inglés particular da cidade, almejondo- o
cawveirav profissional universitiwio como- professorar efetivar e wm futuro-
mestrado-

Os personagens da historia foram um professor e duas professoras, com

idades entre 27 e 33 anos de idade, todos naturais da cidade de Parnaiba - PI.
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Atendendo ao perfil delineado da pesquisa, todos sdo formados em Letras-Inglés
pela mesma instituicAo em que atuavam como professores no primeiro semestre de
2012, UESPI. Os trés estudaram na mesma turma, com ingresso em marco de 2004
e término em dezembro de 2007. As duas professoras, Elaine e Priscylla, sdo
especialistas em Lingua Inglesa, e o professor Jodo Paulo, € especialista em
Metodologia do Ensino Superior.

Os trés ressaltaram as experiéncias como orientadores de trabalhos de
conclusdo de curso e participacdo em bancas examinadoras para professores
contratados como marcantes durante o exercicio da docéncia no curso. Além de
atuarem como professores da UESPI, os trés também atuam como professores em
cursos livres de idiomas publicos e privados na cidade. Dos trés, apenas a
professora Elaine vivenciou outra experiéncia no Ensino Superior como professora
do curso de Letras-Inglés do PARFOR na cidade de Corrente, no sul do estado. Os
trés também planejam seguir carreira académica, tencionando ingressar no
mestrado em Letras. Além da perspectiva académica, o professor Jodo Paulo e a
professora Elaine aspiram tornarem-se professores efetivos do Ensino Superior.

Delineados os perfis dos personagens da histéria, apresento a seguir as
fontes autobiograficas utilizadas para a producdo das narrativas orais e escritas dos

colaboradores da pesquisa.

1.4 AS PECAS DO TABULEIRO DE XADREZ: fontes para a producéo dos dados

Para atravessar o tabuleiro de xadrez e tornar-se rainha, Alice precisou
interagir com os demais personagens da histéria como estratégia principal para
alcancar seu intento. A exemplo da menina, também precisei recorrer a uma
estratégia especifica para realizar minha pesquisa, por isso optei pelas narrativas
autobiograficas. No entanto, sem os personagens da historia com os quais interagiu,
ou seja, as pecas do tabuleiro, Alice dificilmente teria conseguido tornar-se rainha.
De forma analoga, precisei recorrer a materiais biograficos especificos para obter as
narrativas autobiograficas dos colaboradores da pesquisa. Para tomar essa

deciséo, a leitura dos estudos de Ferrarotti (1988) foi determinante.
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O sociodlogo italiano distingue os materiais utilizados em pesquisas
autobiograficas em dois grupos: materiais biograficos primarios e materiais
biograficos secundarios. Os primeiros contemplam as nharrativas autobiograficas
produzidas diretamente entre pesquisador e pesquisado em uma interacéo direta, ou
seja, face a face. Os segundos compreendem documentos biograficos variados néo
utilizados pelo pesquisador em interacdo primaria com seus colaboradores como
correspondéncias, fotografias, narrativas e testemunhos escritos, documentos
oficiais, processos verbais, recortes de jornal, entre outros.

De acordo com o0 pesquisador, em suas versdes tradicionais, as
pesquisas autobiograficas sempre privilegiaram os materiais biograficos secundarios
em detrimento dos primarios, por serem considerados mais objetivos. No entanto,
para Ferrarotti (1988, p. 25), a condicdo fundamental para uma renovacédo das

pesquisas autobiogréaficas é uma inversao dessa pratica, pois

devemos voltar a trazer para o coracdo do método biografico os
materiais primarios e a sua subjetividade explosiva. Ndo é s6 a
riqueza objetiva do material primario que nos interessa, mas também
e, sobretudo a sua pregnancia subjetiva no quadro de uma
comunicacgao interpessoal complexa e reciproca entre o narrador e o
observador.

Ao refletir sobre as fontes para a producdo do corpus desta pesquisa,
considerei o alerta do soci6logo italiano, descrito anteriormente. Por isso, para
adequar os recursos metodoldgicos aos objetivos da pesquisa, optei pelos materiais
biogréficos primarios, mais especificamente pelas conversas interativas (narrativa
oral), memoriais de formacao e cartas narrativas (ambas narrativas escritas), como
fontes de producéo das narrativas docentes.

E importante salientar que as narrativas orais e as escritas ndo s&o
mutuamente excludentes, mas tém caracteristicas autbnomas e fungdes especificas.
Por um lado, as narrativas orais sdo importantes, pois “[...] a memoria ndo funciona
num apice, é necessario criar condi¢cdes que facilitem a rememorizacdo da sua
histéria” (JOSSO, 2004). Por outro lado, de acordo com Freire (2000, p. 37), “[...]
escrever supde a leitura do que se escreve, muitas vezes, para poder aprender a

escrever melhor e animar-se a escrever o ainda ndo escrito”. Um dos pontos em
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comum entre ambas e quica, o que considero o mais encantador, é a subjetividade,
interface preciosa que nenhuma outra fonte possui nessa dimenséo.

Para materializar o dialogo entre as narrativas escritas produzidas pelos
colaboradores individualmente em seus memoriais de formacao e cartas narrativas,
e as narrativas orais, convidei os colaboradores para participar de conversas
interativas, conforme os objetivos da pesquisa. Dessa forma, a justificativa para a
combinacdo dessas trés fontes de pesquisa emerge da articulacdo entre
investigagcdo, intervencdo e formacdo a partir das narrativas autobiograficas
docentes. Na perspectiva da pesquisa-formacdo adotada nesta tese, as experiéncias
potencializam a conscientizacdo como processo que ndo pode ser ensinado, mas
sim vivenciado individualmente pelo professor: um movimento que se encaminha
para a (trans)formacdo em suas multiplas dimensdes. (JOSSO, 2004).

Na sequéncia desta secdo, caracterizo do ponto de vista tedrico-
metodoldgico, cada uma das fontes usadas para a producdo das narrativas orais e

escritas: as conversas interativas, os memoriais de formacao e as cartas narrativas.

1.4.1 AS CONVERSAS INTERATIVAS

Decidir quais fontes de pesquisa utilizar para a producdo dos dados nao
foi tarefa facil. Hoje ha uma miriade de opc¢Bes disponiveis para os pesquisadores
em Educacdo®®. No entanto, desde a elaboracdo do projeto de pesquisa, sempre
soube que trabalharia com as narrativas autobiograficas, tanto orais quanto escritas,
ndo apenas pelas razdes previamente expostas, mas também porque de fato
acredito que elas privilegiam a comunicacdo entre pesquisador e sujeitos e entre 0s
proprios sujeitos, pois “[...] falar das proprias experiéncias é, de certa maneira,
contar a si mesmo a propria histéria, as suas qualidades pessoais e socioculturais, o
valor que se atribui ao que é vivido na continuidade temporal de nosso ser” (JOSSO,
2004, p. 48). Lembrando-me sempre disso, 0 passo seguinte foi selecionar a forma

mais adequada para a producao das narrativas orais docentes.

40 Diarios, cartas, memorias, portfélio, novela de formacdo, memorial de formacéo, entre outros.
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A primeira vez em que ouvi falar das conversas interativas*! foi no IV
Seminario de Dissertacdes e Teses do PPGE da UFSCar em setembro de 2012
guando apresentei para uma dileta banca composta pelas professoras Aline Reali e
Laurizete Passos meu projeto de pesquisa (CUNHA, 2013)*?. Na ocasido, as
professoras ndo somente fizeram a apreciagdo do meu trabalho, mas também
apresentaram sugestfes bastante Uteis para torna-lo melhor. Uma dessas ideias,
sugerida pela professora Aline Reali, foi exatamente a de utilizar as conversas
interativas como fonte para a producao das narrativas orais.

O passo seguinte foi buscar mais informacdes sobre essa técnica de
pesquisa. Uma vez mais, contei com o0 apoio da professora Aline que gentilmente
me enviou um e-mail com referéncias sobre essa categoria epistemologica
(GALLUCCI, 2003; CARROL, 2005). Apoés muitas leituras sobre essa técnica, a
indissociabilidade entre as conversas interativas e as narrativas orais configurou-se
como fiel da balanca para minha decisdo, pois, assim como as narrativas orais,
considero as conversas interativas como uma das melhores formas de fazer com
gue as pessoas falem sobre suas vidas, porque permitem que sejam explorados néo
apenas fatos e acontecimentos, mas também sentimentos, emocdes e reflexdes.

Quando falam, as pessoas constroem pensamentos, articulam suas
experiéncias e refletem sobre o significado dessas experiéncias para si, entdo por
meio das conversas € possivel compreender como 0s envolvidos nela se percebem
no mundo, de como e a que atribuem valor, além do significado particular atribuido a
suas acoes e a seu lugar no mundo (BOLIVAR, 2002; JOSSO, 2004, 2010).

No entanto, muito embora os seres humanos sejam interativos por
natureza, para que toda interacdo seja bem sucedida, € preciso muito mais do que
duas pessoas envolvidas no processo, pois conversar é diferente de interagir. Para
Marcuschi (2004, p. 45), “a interatividade é um fendmeno constitutivo e irredutivel
das relacfes interpessoais, ao passo que [a conversa] é uma das muitas estratégias
de efetivar a interagdo”. Se por um lado, a conversa € uma das muitas formas de
interacdo, por outro € possivel interagir sem conversar. Conversar interativamente

faz pensar de forma que esses contatos mediados pelas experiéncias pessoais

4l Recurso metodolégico que privilegia o didlogo entre pesquisador e pesquisado na producédo de um
conhecimento acerca de determinada temética por meio da andlise e reflexdo. (CAROLL, 2005).

42 No projeto inicial a perspectiva era trabalhar com as oficinas biograficas (JOSSO, 2004).
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possibilitam que os colaboradores percebam que existem outros mundos além do
seu.

No ambito das pesquisas em Educacdo, Zeichner (2003) ressalta as
conversas com/entre professores como atividades poderosas para expor e
desenvolver seu conhecimento profissional e para consolidar saberes emergentes
da pratica profissional. As conversas transcendem a simples troca de palavras entre
pesquisador e docente, cabendo ao primeiro desenvolver estratégias que fomentem
a troca de ideias entre o grupo, promovendo assim situagdes que possibilitem a
participacdo ativa e critica dos envolvidos nas conversas para a produ¢do de novos
conhecimentos. As conversas interativas atuam, portanto, como forcas propulsoras
para trabalhos coletivos, parcerias e participacdo critica e reflexiva dos envolvidos
No processo.

Oprandy, Golden e Shiomi (1999) acrescentam a lista as seguintes
vantagens: desenvolver uma cumplicidade entre os professores; propiciar uma
percepcdo mais agucada da propria pratica; possibilitar que os docentes descubram
novas formas de ver o contexto da sala de aula; perceber as possibilidades de
mudancga; incentivar o senso de profissionalismo que pode nao existir antes de
trabalhar cooperativamente; e, finalmente, desenvolver a capacidade de
interpretacdo dos professores, levando-os a reflexao critica.

Quando o pesquisador conversa interativamente com seus colaboradores
e quando eles conversam entre si, ha aquisicdo mutua de conhecimento, pois,
conforme ressaltado anteriormente, conversar ndo € nem permuta nem simples troca
de palavras; é producdo de conhecimento. Nessa perspectiva, meu papel de
pesquisadora foi fundamental para promover a participacdo dos colaboradores nas
conversas, pois, coube a mim, a responsabilidade de criar possibilidades para o
didlogo, a colaboracéao e principalmente a interacéo entre eles.

Diferentemente das entrevistas tradicionais em que o0 pesquisador
interage com um colaborador por vez e esforca-se para falar o minimo possivel, de
modo que o entrevistado fale o maximo possivel, das conversas interativas
participam todos os colaboradores simultaneamente da forma mais igualitaria
possivel, independentemente de quem conduz a conversa. Para iSso, € necessario

gue o pesquisador ndo esqueca que as pessoas sao diferentes, cada uma tem suas
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proprias maneiras de ser e de pensar e, diante de um gravador e/ou filmadora,
podem ter as mais diversas reacoes.

Conversar interativamente aproxima um do outro, pois nesses encontros
impera a espontaneidade de perguntas e respostas; de modo que cada um se
permite ser e dizer para o outro, revelando-se por fim, seja pelas palavras, gestos e
até mesmo do siléncio. Por um lado, ndo ha conversa verdadeira entre pessoas que
discursam, mas somente entre aquelas que se dispde a falar e escutar o outro e a
falar e escutar a si proprio em um exercicio de autorreflexdo, pois de acordo com
Favero e Aquino (2002, p. 114), a conversa é “[...] a relagdo de um ‘eu’ frente a um

”m

‘tu”. Por outro lado, ndo ha conversa entre pessoas que falam sem parar. E preciso
dispor-se a ouvir o outro e até mesmo silenciar diante da fala do outro, dependendo
da situacgéao.

No entanto, na perspectiva freireana, adotada nesse trabalho, escutar o
outro implica no siléncio momentaneo da fala, mas ndo da mente. Por um lado,
escutar o outro ndo implica apenas escutar a fala verbalizada, mas também escutar
seu (s) gesto (s), pois “escutar, no sentido aqui discutido, significa a disponibilidade
permanente por parte do sujeito que escuta para a abertura a fala do outro, ao gesto
do outro, as diferencas do outro” (FREIRE, 1996, p.119). Por outro lado, escutar
respeitosamente o outro ndo quer dizer concordar com toda sua fala, mas dar-se ao
direito de falar e ser ouvido, abrindo assim a possibilidade de debate de ideias e
pontos de vista de forma proporcional, justa e ndo autoritaria.

Ressalto que todas as conversas foram gravadas em &udio e depois
transcritas por mim. De acordo com Meihy (2005), essa é a ultima etapa para a
elaboracao do texto narrativo, pois é quando os sujeitos podem rever o texto e, caso
considerem necessario, altera-lo, pois a narrativa oral pode apresentar diferencas da
narrativa escrita. Por isso, apds as transcricdes, cada arquivo foi encaminhado
individualmente para os colaboradores da pesquisa para confirmacéo das falas e/ou
possiveis corre¢cbes do que havia sido dito, atendendo assim as orientacdes de
Souza (2004b) acerca da dimenséao ética da pesquisa autobiografica.

Durante as conversas, a emoc¢ao de contar e compartilhar os memoriais e
cartas acompanhou as narrativas dos colaboradores constituindo-se, de fato, um
espaco significativo e prazeroso de ser e tornar-se professor de Lingua Inglesa. As

narrativas autobiograficas, quando socializadas pelas/durante as conversas
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interativas, oportunizaram, portanto, a (re)constituicdo dos cenarios em que foram
forjados os processos de formacao docente.

A socializacdo das narrativas escritas dos professores durante as
conversas interativas possibilitou aos professores colaboradores revelarem em cada
encontro nuances explicitas e/ou implicitas de suas experiéncias formadoras e em
suas recordacdes-referéncias, expressando assim suas formas de pensar, sentir e
agir ao mesmo tempo em que dialogavam e compartilhavam suas aprendizagens

profissionais e desenvolvimento profissional.

1.4.2 OS MEMORIAIS DE FORMACAO

Conforme j& salientei anteriormente, o alerta de Ferrarotti (1988) acerca
da selecdo dos materiais biograficos para a producdo do corpus da pesquisa
sensibilizou-me de tal forma que os materiais primarios foram minha primeira opcéo
ao elaborar o projeto de pesquisa. Logo, optar pelas narrativas autobiograficas orais
e escritas tornou-se natural. No entanto, escolher as fontes ndo foi assim téao
simples, vez que, como ja ressaltei anteriormente, ha uma miriade de técnicas e
instrumentos a disposi¢do dos pesquisadores das Ciéncias Humanas e Sociais.

Para tomar essa decisdo, as interfaces de meu “objeto de estudo”, as
experiéncias formadoras vivenciadas pelos professores ao longo de suas trajetorias
de vida para o exercicio no Ensino Superior, foram basilares para minhas escolhas e
nem poderia ser diferente, € claro.

As leituras realizadas desde o inicio do mestrado em 2007 sobre os
memoriais de formacdo, ndo apenas como género textual, mas também como
instrumento de investigacao-formacao, enfatizadas pelas discussdes nas disciplinas
estudadas no curso de doutorado nos anos de 2011 e 2012, bem como as
participagdes no grupo de pesquisa Estudos sobre a docéncia: teorias e praticas,
coordenado pela minha orientadora desde o ingresso no programa, concorreram
para minha opcao por essa fonte de producao de dados. Aléem disso, parafraseando

Passeggi (2006), optei pelos memoriais porque eles me pareciam ser uma forma de



72

o professor tomar a palavra enquanto sujeito-autor de sua historia e a partir dai
assumir- se responsavel por sua formacao pessoal e profissional.

Etimologicamente, memdéria vem do latim memoria, palavra polissémica,
que, no caso especifico desta tese é utilizada na perspectiva de Prado e Soligo
(2007) como sinbnimo de faculdade de reter as ideias, impressfées: memoria-
conservacdo, e conhecimento adquiridos anteriormente e de Ilembranca,
reminiscéncia, recordacdo: memaria-recordacao.

De acordo com os pesquisadores, a memdria-conservacao permite nao
apenas preservar tudo o que queremos guardar em algum lugar da mente para
recuperar de acordo com interesses e/ou necessidades, mas também compreender
porque reter tais conhecimentos, ideias e impressdes para recorrer a elas quando
necessario € desejavel. A memoria-recordacgéo, por sua vez, possibilita acionar os
conhecimentos, as ideias, as impressdes guardadas e atualizadas com/pelas
recordacdes. Recordar €, portanto, reavivar as memoarias guardadas. Recordar é o
gue oportuniza a exposi¢cdo das memoarias, narrar essas historias. Sao as narrativas,
mediadas pelas recordacdes, que trazem a luz eventos passados, atualizados no
presente e langcados as memorias futuras.

Nessa perspectiva epistemoldgica, ao narrarem, as pessoas recorrem as
suas memorias para (re)visitar o passado, com os olhos do presente, vez que as
histérias trazem a tona pensamentos, sentimentos, emoc¢des, entre outros,
esquecidos no tempo, escondidos nos recantos da memoaria. Quando contam suas
histérias, quando escrevem suas memodarias, as pessoas faze com que elas sejam
preservadas do esquecimento, de forma que elas podem ser recontadas e reescritas
de maneiras distintas.

Tempo e memdria coadunam-se na perspectiva de produzir lembrancas e
esquecimentos. Essa relacéo desvela relagdes entre o dito e o ndo-dito nas histérias
narradas, além de marcar as dimensdes formativas entre experiéncias vivenciadas e
lembrangas que constituem a subjetividades do narrador. No entanto, para lembrar e
narrar sua histéria é preciso que o narrador selecione o que sera narrado. E essa
caracteristica seletiva da memaria, que envolve o eu e a sociedade, que revela que
a memoéria ndo se reduz ao individuo, muito pelo contrario, envolve ambas as vozes:

coletiva e individual.
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Acerca dessa dimenséao, Catani et al. (1997, p. 168-169) afirmam que "as
memorias pessoalmente significantes s@o aquelas que carregam significados
adquiridos em seus usos adaptativos, na maior parte das vezes, nas relagbes com
os outros. Os outros sdo, desta forma, referéncias imprescindiveis das nossas
lembrancas". Por isso, a memoria individual articula-se com o relacionamento do
narrador ndo apenas com a familia e com a escola, mas também com a igreja, com
a profissdo; enfim, com os grupos de convivio e de referéncia com 0s quais se
relaciona.

Nesse sentido, Smith (1994, p. 46) ressalta que “no passado alguém so
escrevia uma autobiografia ou memdrias se fosse famoso. Atualmente, nesse
momento, as mais significativas memdrias sao escritas por varios autores
desconhecidos”. Provavelmente por isso, desde o inicio dos anos 1990, emergem
pesquisas sobre formacdo de professores que abordam e tematizam as memdrias,
com destaque para as pesquisas que estudam a formacao inicial e continuada e
para o trabalho com a autobiografia ou narrativas de professores em exercicio, em
final de carreira ou em formacéao.

As experiéncias do professor, expressas em/por suas narrativas
autobiograficas orais e escritas, guardadas em suas memdarias, tém se configurado
como fonte fértil de conhecimento e de formacado. Por isso, a escrita dos memoriais
configura-se como uma possibilidade de mediacdo entre as historias individuais e
sociais, pessoais e profissionais, contribuindo assim para o crescente interesse na
utilizacdo dessa abordagem epistémico-metodoldgica nas ultimas décadas em
diferentes areas do conhecimento.

De acordo com Sousa (2008), no campo da formac&o docente, escrever
memoérias docentes emerge como um instrumento de formacgéo que leva a reflexéo
sobre a prépria historia de vida; revela a (re)construcao das subjetividades docentes,
no contexto individual e coletivo, revelando o sentir-se e o ser professor na
perspectiva de sua histéria profissional e de formacdo. Em virtude disso, o interesse
e a opcao pelos memoriais deve-se, entre outros, a essa dimensao epistemologica
desse género textual que entrelaca de forma impar os processos de autoria e de
formacao pessoal e profissional.

Segundo o Guia de Orientacdo para as Disciplinas em Servico do

Programa Especial (2002, p. 3):
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O Memorial é a sua histoéria! A sua biografia! E o registro da sua vida
pessoal e profissional. Ndo ha como separar. N0s somos um s6. O
nosso nome, a nossa histéria, experiéncias, crencas, valores,
concepcbes, anseios, medos, conquistas, ndo nos abandonam
guando entramos em uma sala de aula. Quando escrevemos sobre
nés mesmos, mesmo que seja sobre nossa vida profissional, isso
também é assim. O memorial tem uma funcédo formativa: pensar
sobre nés mesmos, sobre nossa historia e sobre aquilo que fizemos
ou deixamos de fazer em nossa prética cotidiana. Esse procedimento
permite, na discussao e no confronto de idéias, exercitar o principio
da agdo-reflexdo-acdo. Memorial € uma narrativa de si e da propria
experiéncia. E um exercicio de “retomar a prépria vida’. Memodria...
reminiscéncia... recordacdo...lembranca...

Etimologicamente, memorial vem do latim memoriale que significa, “aquilo
que faz lembrar”’. De forma mais ampla, remete a escrita de memorias, ou melhor,
escritos que relatam acontecimentos memoraveis. Os memoriais de formacdo sdo
narrativas que descrevem o processo de formacdo em um periodo especifico,
referenciando-se nas vivéncias, nas experiéncias, nhas memorias e nas reflexdes
relativas a trajetoria da formacédo do narrador. Por isso, ao memorial de formacao
nao cabe contemplar toda a histéria de vida de seu autor, mas destacar fatos e
experiéncias consideradas essenciais para si mesmo e para seus leitores, pois “a
historia particular de cada um de nds se entretece numa historia mais envolvente da
nossa coletividade” (SEVERINO, 2001, p. 175).

No Brasil, os memoriais docentes em ambito académico tém sido
exaustivamente estudados por Passeggi (2008, p. 120), nos ultimos vinte anos,
definidos por ela como: “[...] um género académico autobiogréafico, por meio do qual
0 autor se (auto) avalia e tece reflexdes criticas sobre seu percurso intelectual e
profissional, em funcdo de uma demanda institucional”. A autora divide-os em dois
tipos: o memorial académico, elaborado para fins de concurso publico, ingresso na
carreira docente e ascenséo profissional; e o0 memorial de formagao, escrito numa
situacdo de formacdo, cuja finalidade, a principio, € a obtencdo de um titulo
académico. Segundo essa pesquisadora, os memoriais de formagdo advém da
intersecgao entre os memoriais académicos e os tradicionais trabalhos de concluséo
de curso, os TCC, especialmente dos cursos de Pedagogia. Digo a principio porque
atualmente em virtude das inegaveis potencialidades desse género textual, a cada
dia que passa, ele tem sido mais utilizado em pesquisas diversas em diferentes

areas de conhecimento.
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Em ambas as modalidades, o memorial configura(va)-se como um
instrumento avaliativo de natureza institucional, amplamente utilizado em varias
universidades brasileiras ha mais de meio século*®. De acordo com Passeggi (2008,
p. 114), “o ato de escrever o memorial a partir de uma injuncao institucional e o ritual
de defesa publica tensionam, inegavelmente, o processo de escrita’. Por se
caracterizar como uma escrita publica de si, as narrativas autobiograficas sobre a
vida familiar, escolar e profissional sédo o escopo da producéo escrita, configurando-
se como dispositivo basilar para revelar fragmentos de vida, pois como ator e autor
de sua histéria, o professor enfrenta o “desafio de mergulhar no passado, falar do
presente, projetar-se no futuro, apoiando-se em saberes tedricos, para conferir ao
seu texto o carater cientifico exigido pela instituicdo”. (PASSEGGI, 2000, p. 2).

A escrita de memoriais de formacéo pelos docentes adquire, portanto, um
status elevado no que tange a formacédo docente, principalmente porque visa formar
professores criticos, reflexivos, pesquisadores e intelectuais. Para escrever sobre si,
a pesquisa, a critica, a acéo e reflexao sobre si, sobre sua prépria pratica, sobre seu
proprio trabalho séo indispenséveis ao professor, configurando-se assim como uma
mola propulsora para (trans)formar as agoes docentes.

De acordo com Passeggi (2008, p. 126), “[...] a escrita do memorial € um
processo de pesquisa-formacdo, que permite aos atores-autores historicizar suas
aprendizagens, sua formacdo e seus saberes, ao reinventa-los, percebé-los,
clarifica-los”. Pensar sobre suas acdes, para em seguida falar ou escrever sobre
elas, exige do professor, ndo apenas uma postura mais madura e responsavel, mas
também muito mais critica e reflexiva.

Diante desse cenério, a sugestdo dos conteudos a serem abordados nos
memoriais de formacdo deve estar diretamente relacionada as suas finalidades,
determinadas pelas instituicdes que o adotam. Por isso, com a intencéo de produzir
as narrativas autobiograficas acerca das experiéncias formadoras vivenciadas pelos
colaboradores, elaborei um roteiro prévio - APENDICE B - apoiando-me, além das
orientacdes das normas para a elaboracédo dos memoriais de formacédo do Programa
Especial para Formacéo de Professores em Exercicio na Rede de Educacéao Infantil
e Primeiras Séries do Ensino Fundamental da Rede Municipal dos Municipios da

Regido Metropolitana de Campinas (PROESF) da Faculdade de Educagédo da

4 Os primeiros registros sdo das primeiras décadas do século XX. Ndo € objeto desta tese historiar os
memoriais. Para tanto indico as leituras de Passeggi (2006, 2008, 2010).
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Universidade de Campinas (UNICAMP), nas orientacGes gerais para a apresentagao
do memorial de formacdo do Programa de PoOs-graduacdo em Educacdo em
Ciéncias e Matematicas da Universidade Federal do Para (UFPA).

Referenciando-me nos escritos de Passeggi (2010), na primeira parte do
roteiro, convidei o0s professores para escreverem sobre suas experiéncias
formadoras com a intencdo de responder trés questdes basilares: Que fatos
marcaram a minha vida intelectual e profissional? O que esses fatos fizeram
comigo? E o que eu fagco agora com o0 que esses fatos fizeram comigo? Nas
palavras de Novoa (2001, p. 62) “a experiéncia, por si sO, ndao é formadora; [...]
formadora é a reflexdo sobre essa experiéncia”. Assim, formar-se mediado pelas
experiéncias visando a producdo de conhecimento demanda do professor nao
apenas refletir sistematicamente sobre suas préticas, mas também estar preparado
para e desejoso de mudancas.

O roteiro foi organizado em trés secdes: dados pessoais, dados
académicos e dados profissionais, sendo que esse Ultimo, além de contemplar as
atividades docentes, enfoca as vivéncias e experiéncias na docéncia no Ensino
Superior. No que tange a estrutura do memorial, o roteiro insinua uma ordem
cronoldgica na tentativa de organizar os fatos e atos relacionados as atividades de
formacdo, explicitando os contextos relacionados a formacdo e atuacdo dos
colaboradores. No entanto, vale ressaltar que, muito embora o roteiro tenha sido
entregue com o intuito de auxiliar e por que nao dizer de nortear as escritas dos
professores, coube a cada um deles decidir sobre o que evidenciar e/ou ocultar nas
diferentes partes do memorial, pois, conforme Bruner (1997), o que contamos em
nossas histérias nunca é por acaso, as histérias sdo sempre motivadas por desejos,
teorias, valores e outros estados intencionais.

As andlises preliminares das caracteristicas dos memorais de formacao
produzidos pelos colaboradores da pesquisa, Coelho Branco, Rainha Branca e
Rainha Vermelha, revelaram convergéncias e divergéncias, como era esperado,
dado as dimensodes especificas desse importante instrumento de pesquisa.

Por um lado, os memoriais revelaram diversas similaridades estruturais
entre eles como, por exemplo, a ilustragdo com fotos de momentos importantes de
suas histdrias de vida, a escrita das narrativas em ordem cronoldgica até o ingresso

no Ensino Superior como professores contratados, a introducédo das secbes com
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epigrafes relacionadas a tematica de cada secado, a presenca de questionamentos
acerca das multiplas nuances da profissdo professor, a organizacdo dos memoriais
em partes distintas, porém interrelacionadas, a presenca de reflexdes criticas acerca
de suas proprias experiéncias pessoais, académicas e profissionais relacionadas a
seus processos formativos, as expectativas de contribuicdo dos memoriais tanto
para si quanto para os leitores, além da clareza dos objetivos da producdo dos
memoriais de formacdo nas apresentacdes das narrativas escritas, corroborando

assim as palavras de Brito (2010, p. 34) ao afirmar que:

guem escreve evoca, portanto, os contornos de sua existéncia, re-
cria suas historias e estabelece conexdes entre passado e presente.
Escrever sobre a formacéo, por exemplo, oportuniza a reflexdo sobre
0 desenrolar dos processos formativos no contexto onde se
desenvolvem, ou seja, no calor das experiéncias vivenciadas.

Por outro lado, diferentemente dos memoriais do Coelho Branco e da
Rainha Branca, a Rainha Vermelha atribuiu um titulo bastante sugestivo ao seu
memorial Eu ndo nasci professora, eu me tornei professora, o que sugere que, para
ela, ser professor € uma profissdo que, como todas as outras envolve saberes,
conhecimentos e habilidades, adquiridas tanto na formacdo inicial quanto na
continuada, bem como com a pratica profissional diaria. Essa inferéncia foi
confirmada na ocasido em que ela socializou suas memorias com o grupo quando

respondeu, ao ser questionada, sobre a escolha do titulo:

Owras* professora, ew aprendo a ser professora todoy oy dias dav
minha vida.

Nos memoriais das duas Rainhas também estdo registrados os
agradecimentos pela oportunidade de participar do grupo de pesquisa, bem como a
forte presenca da interlocucdo e da metareflexdo. Merece destaque também a forma
descontraida, com muitas referéncias a risadas do memorial da Rainha Vermelha
evidenciando que as recordacOes-referéncia fazem parte de um universo unico

revelado por sentimentos e emog¢des da memorialista ao registra-las. Nas palavras

4 Expresséo bastante utilizada pela Rainha Vermelha tanto em suas narrativas orais quanto escritas.
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de Dominicé (2000, p. 70), as autobiografias “[...] ddo a formag¢do uma visdo mais
emotiva, mais colorida e mais dramatica do que a maioria das reflexdes tedricas
disponiveis sobre a formacéo de adultos”.

Quando fiz as leituras preliminares dos memoriais, imediatamente
identifiquei a larga semelhanca estrutural entre eles, fato que chamou minha atencao
ao mesmo tempo em que me deixou curiosa. Com o intuito de esclarecer essa
inquietacdo, durante uma das conversas interativas, perguntei aos colaboradores o
que cada um levou em consideracdo para organizar e estruturar seus memoriais
daquela forma. Quase que em unissono, o0s trés responderam que procuraram
seguir as orientacdes do roteiro entregue no segundo encontro. Revelaram também
gue foram fortemente influenciados pela leitura de outros memoriais encontrados na
internet® e pela leitura de um dos livros recebidos na segunda conversa interativa
Metamemoria, memoarias: travessia de uma educadora de Magda Becker Soares
(2001). Considero esse livro 0 maior icone dos memoriais brasileiros, principal razéo
para té-los presenteados com um exemplar. O memorial da Rainha Branca inclusive
traz na epigrafe de sua apresentacao palavras, retiradas do livro.

Em face do exposto e do ponto de vista da formacao, a elaboracédo do
memorial, ou seja, 0 registro de acontecimentos memoraveis, materializada
pelas/nas narrativas autobiograficas dos colaboradores, desvela reflexdes e novos, e
por que nao dizer diferentes, olhares acerca ndo apenas das experiéncias
vivenciadas, mas também do contexto social, cultural e politico, oferecendo aos
professores a possibilidade de compreender como se apropriaram dessas
experiéncias formadoras para, tendo-as como referéncias, (re)construirem suas

trajetdrias de vida pessoal e profissional.

1.4.3 AS CARTAS NARRATIVAS

Para a producdo do corpus da pesquisa, as narrativas autobiogréficas

docentes, além de utilizar as conversas interativas e os memoriais de formacao

4 Com o intuito de divulgar e compartilhar as histérias e memoérias de educadores anénimos dos mais
diversos niveis de ensino, Rafael Arenhaldt, pesquisador brasileiro, criou o blog
http://memorialformativo.blogspot.com.br, principal fontes consultada pelos colaboradores da
pesquisa, conforme revelado por eles nessa conversa interativa.


http://arenhaldt.blogspot.com/
http://memorialformativo.blogspot.com.br/
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como fontes materiais primarias, optei também pelas cartas, género textual com
subgéneros historicamente conhecido e utilizado em diferentes povos e culturas. As
cartas estdo presentes tanto na esfera publica quanto na esfera privada das
atividades humanas h& séculos, constituindo-se assim uma tradicdo secular. Ciente
dos subgéneros das cartas, pessoais e comerciais (SOUTO MAIOR, 2001), e em
virtude da natureza do estudo, optei pelas cartas pessoais homeando-as, no ambito
desta tese, de cartas narrativas, tomando-as como lugares privilegiados de memoria
a partir dos escritos de si.

A carta €, antes de tudo, uma comunicacao escrita, uma fonte preciosa
para a producdo de narrativas escritas. Ao escrevé-las, o autor organiza o que quer
dizer para alguém; cartas sdo textos sempre enderecados a alguém, o que revela
sua dimensdo privada. Escrever uma carta pessoal para alguém, ainda que a
principio desconhecido, aproxima quem |é de quem escreve, nos torna pessoas
mais reais que falam de assuntos reais e que afetam nossas vidas.

Nas palavras de Dauphin e Poublan (2002, p. 76), “ler uma carta € entrar
em uma histéria sem conhecer a primeira palavra, sem saber 0 que aconteceu antes
nem o que chegara depois, 0 que se disse antes, nem o que se dira depois”. No
entanto, escrever cartas hoje em dia se tornou uma atividade quase que obsoleta,
sobretudo por conta do advento da internet e de todos os dispositivos que a
acompanham, denominados normalmente de tecnologias da comunicag&o®.

Quando preparei o projeto de pesquisa para submeté-lo a banca
examinadora da selecdo doutorado no segundo semestre de 2010, as cartas
narrativas ndo estavam entre as fontes de pesquisa. Foi no percurso da pesquisa,
mais especificamente no primeiro semestre de 2011 com um volume maior e mais
diversificado de leituras, ndo apenas para as disciplinas cursadas, mas também para
ampliar meus conhecimentos sobre meu “objeto de estudo”, que decidi recorrer as
cartas como fonte complementar para a producao das narrativas autobiograficas.

Foram varias as motivagdes que concorreram para isso, dentre as quais
destaco: o desejo de utilizar um instrumento biografico-narrativo para conhecer os

pensamentos, sentimentos, emocgdes, impressdes dos colaboradores acerca das

4 A internet constitui-se um ambiente virtual de comunicacdo no qual enviamos e recebemos
correspondéncias eletronicas, dentre elas, as cartas de forma rapida, econémica e versétil, pois nele
as correspondéncias podem ser arquivadas, reenviadas, copiadas, além de anexar imagens e links,
agilizando assim a comunica¢gdo moderna.
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conversas interativas*’; a possibilidade de explorar um instrumento diferente do que
utilizei no mestrado; o carater sedutor desse género textual secular que implica em
uma relacdo mais intimista entre destinatario e remetente, visto que “a carta nao
apenas aproxima, mas fala a respeito de quem a escreve e revela sempre algo
sobre quem a recebe, permitindo aquilatar a intensidade do relacionamento entre os
missivistas” (BASTOS; CUNHA; MIGNOT, 2002, p. 6); as parcas pesquisas
realizadas com cartas, pois “se o género epistolar vem se consolidando como um
campo investigativo na literatura, ndo se pode dizer o mesmo com relagéo a outras
areas, entre elas a Educagao” (MACIEL, 2002, p. 206); e por fim, minha paixao
pessoal pela escrita de cartas, habito que cultivo desde a adolescéncia e preservo
até hoje, muito embora com pequenas adaptacdes, dentre elas, o uso do
computador tanto para a redacdo das missivas quando para envia-las ao
destinatéario. Por fim e apropriando-me das palavras de Ayoub (2005, p. 3), utilizar as
cartas "[...] surgiu como uma possibilidade de deixar que as idéias fluissem de forma
mais solta, mais pessoal, atenuando as dificuldades da escrita que encontramos
frequentemente nos cursos de formacao de professores".

Parker (2007) ressalta que escrever cartas para 0s pares pode
proporcionar uma liberdade de expressao maior para os professores em formacao,
além de ser uma forma de compartilhar vivéncias mais pessoais, intimas e até
mesmo corrigueiras. Foi também com essa expectativa que optei pelas cartas
reflexivas: oferecer aos colaboradores oportunidades de didlogo de forma mais
sistematizada e individualizada. Nas palavras de Freire (1986, p. 73), “[...] receber e
ler, escrever e enviar cartas se constitui numa pratica dialégica”, pois como toda
carta enviada traz em si a necessidade da resposta, constitui-se assim uma preciosa
fonte de interacéo e dialogo.

As cartas pessoais configuram-se, portanto, como fonte proficua para
pesquisas com abordagem qualitativa, pois, de acordo com Bogdan e Biklen (1994),
sdo constituidas por narrativas, podendo ainda, se tomadas num conjunto, compor
uma narrativa ficcional ou historica. Muito embora nédo seja intencéao deste trabalho

historiar as cartas pessoais, nem como género textual, nem como objeto de estudo,

47 Todas as cartas produzidas registram lembrancas de momentos vividos em comum ao longo do
periodo de pesquisa.
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considero relevante caracteriza-las enquanto material biogréafico primério fértil para a
producéo do corpus da pesquisa realizada.

Além disso, sdo marcadas por estratégias que visam garantir a
proximidade, afetividade e envolvimento dos colaboradores. Circulam em ambito
privado e visam construir e consolidar relacionamentos entre sujeitos afins que
assumem diferentes papéis sociais como filho (a), pai, mae, irma (o), amigo (a),
namorado (a), marido, esposa entre outros. Cunha (2002) destaca trés elementos
comuns a todas as cartas pessoais, além do texto escrito:

1) A distancia entre o autor e o destinatario da carta em dois momentos
distintos: o momento da escrita e 0 momento da leitura, apesar da presenca quase
fisica do escritor no momento da leitura da carta pelo destinatario, pois as “cartas
movem-se entre presenca e auséncia, ao mesmo tempo em que, a distancia,
mantém vinculos”. (BASTOS; CUNHA; MIGNOT, 2002, p. 5). Dos géneros textuais,
a carta é, de fato, uma das que mais possibilita intera¢des a distancia;

2) A interlocucdo, vez que todo texto, seja ele de que tipo for, é escrito
para alguém, implicando assim em uma conversa, um diadlogo entre autor e escritor,
demarcada pelos tragos linguisticos, também denominados de marcas linguisticas, e
materializada na troca de correspondéncias;

3) A estrutura composicional das cartas, facilmente reconhecida por todos
que a utilizam devido as suas marcas linguisticas tipicas, sobretudo as iniciais como
local e data do texto escrito, informagdes que demarcam os lugares e 0s momentos
particulares dando pistas das histérias dos escritores. Sao seguidas por saudacdes
frequentemente amigaveis como “Querido (a)/Prezado (a) amigo (a)” ou “Oi”, “Ola”,
normalmente seguidas do nome do destinatario e finalizada pela despedida, seguida
da assinatura do remetente. Por isso, escrever uma carta implica em, além de
escrever sobre 0 que queremos e/ou precisamos da forma como melhor nos agrada,
seguir determinadas regras e estruturas convencionadas e legitimadas socialmente.

A dindmica de comunicacdo das cartas implica em uma troca de
correspondéncias enviadas ou de modo tradicional, ou seja, pelo correio, em um
envelope selado, com remetente e destinatario, ou por meio eletrénico, ou seja, uma
correspondéncia eletrbnica, mais comumente conhecida como e-mail que, embora

dispense o envelope selado, demanda também um destinatario e um remetente.



82

Em virtude da familiaridade dos colaboradores da pesquisa com as
tecnologias da informacéo, além da agilidade, versatilidade e facilidades oferecidas
por essas tecnologias, sobretudo a internet, durante o periodo da pesquisa empirica,
a troca de correspondéncia foi feita eletronicamente, muito embora o teor das cartas
também tenha sido socializado no inicio de cada conversa com o intuito de motivar e
de certa forma, direcionar o diadlogo entre ndés, colaboradores e pesquisadora.

No que tange a estrutura e ao teor das cartas produzidas, no primeiro
encontro orientei os professores a seguirem seus estilos pessoais de escrita,
deixando claro que, em virtude da intencdo do uso das missivas, elas deveriam ser
produzidas a partir das conversas interativas que aconteceriam no decorrer da
pesquisa com o contetdo voltado ndo apenas para os assuntos abordados nessas
ocasides, mas principalmente para as reflexdes sobre essas conversas. I1Sso porque,
conforme ressaltado anteriormente, um dos diferenciais das narrativas escritas,
guando produzidas sistematicamente e com objetivos claramente definidos, é
proporcionar ao professor-narrador a oportunidade de reconstruir e dar sentido
pessoal as suas experiéncias de vida de modo reflexivo, ou seja, realizar uma
autorreflexdo que colabora na compreensdo de sua propria préatica, configurando-se
assim em fecundas situacdes de aprendizagens docentes e de producéo de saberes
e conhecimentos profissionais, “a escrita de si [...] constitui oportunidade privilegiada
de tomada de consciéncia e de reflexdo pessoal” (CATANI et al., 1997, p. 22).

As narrativas docentes reveladas nas/pelas escritas do professor sao,
portanto, uma possibilidade de pratica reflexiva, pois, nas palavras de Cochran-
Smith e Lytle (1999, p. 325), “um registro escrito de sua pratica, serve para
proporcionar aos professores um modo de reviver, analisar e avaliar suas
experiéncias no tempo e em relagdo com outras estruturas de referéncia mais
ampla”. Assim, com as cartas pude conhecer e analisar os acontecimentos
vivenciados pelos professores durante as conversas a partir de seus escritos.

Neste trabalho, apropriei-me do conceito de registro reflexivo de Cochran-
Smith e Lytle (1999), adaptando-o as cartas narrativas, mantendo, no entanto, as
mesmas caracteristicas, vez que se referem a uma forma de escrever que
transcende as escritas narrativas e descritivas, 0s registros burocraticos e
impessoais dos documentos escolares tdo recorrentes no cotidiano docente. E a

combinacédo da reflexdo e do pensamento do professor que, quando se dedica a
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esclarecer os porqués de suas ac¢des, simultaneamente reelabora suas teorias sobre
suas praticas docentes. Ou seja, para registrar de forma reflexiva o que vivencia, é
preciso que o professor pense de forma reflexiva, lancando assim um olhar critico
sobre sua acdo, a fim de confronta-la e reconstrui-la. E uma escrita personalizada
em que o autor-professor revela o “seu eu”.

A exemplo dos memoriais de formacdo, as analises preliminares das
caracteristicas estruturais das cartas narrativas, também conforme era esperado,
revelaram convergéncias e divergéncias.

Por um lado, no que tange as suas estruturas, as cartas revelaram
aspectos similares: a estrutura com saudacdes iniciais e finais, o uso de linguagem
informal, narrativas ora descritivas ora reflexivas e cartas com ilustracées referentes
ao teor da carta, sendo elas imagens retiradas da internet ou de fotos dos encontros.
Trés aspectos em comum registrados pelos colaboradores na primeira carta
corroboraram a utilizacdo desse material biografico como discutido previamente: as
expectativas pela participacdo na pesquisa, a surpresa com o recebimento da carta-
convite e finalmente a alegria com a escrita das cartas.

Por outro lado, cada carta tem a sua propria especificidade revelando
tracos e trejeitos de cada um dos colaboradores, demonstrando que, embora todos
tenham recebido as mesmas orientacdes, feito as mesmas leituras e participado dos
mesmos encontros interativos, cada um percebeu, sentiu, viveu a escrita de suas
narrativas de forma subjetiva e Unica. A exemplo de seus memoriais, as cartas da
Rainha Vermelha e da Rainha Branca séo repletas de referéncias a risadas e
interlocucBes, o que revela um estilo préprio de narrativa, uma forma meio
descontraida de escrever e ao mesmo tempo tentar interagir com o leitor.

Em linhas gerais, o corpus da pesquisa foi produzido pelas seguintes
fontes biograficas primarias: os encontros interativos, os memoriais de formacéo e
as cartas narrativas; dispositivos que, ao valorizarem a subjetividade expressam

na/pela voz do professor, configurando-se como férteis espacos de (auto)formacao.
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1.5 DA SEGUNDA A OITAVA FILEIRA: os procedimentos para a travessia do

tabuleiro

Assim que Alice atravessa o espelho, descobre que uma partida de
xadrez esta acontecendo e logo revela o desejo de participar dizendo: “[...] ndo me
importaria em ser um Pedo, conquanto que pudesse participar... se bem que, é
claro, preferia ser uma Rainha [...]” (CARROLL, 2002, p. 184). Uma imagem dessa
partida com referéncias aos procedimentos realizados pela menina para atravessar
o tabuleiro ilustra a apresentacdo deste capitulo. Ao ser interpelada pela menina, a
Rainha Branca consente que ela participe desde que assuma a posicdo de um dos
oito pedes do jogo. Alice comeca entdo a partida na segunda casa do tabuleiro,
como um pedo, muito feliz com a possibilidade/oportunidade de tornar-se Rainha ao
final do jogo. Assim, inspirada pelos movimentos da menina, na sequéncia narro os
procedimentos metodologicos para a realizacao da pesquisa.

Nas partidas de xadrez, os pedes “andam” duas casas na saida,
chegando rapidamente a quarta casa. De forma analoga, passo rapidamente pelos
procedimentos iniciais, vez que na introducdo desta tese ja contei como cheguei
tanto ao meu “objeto de estudo” quanto aos PPGE da UFSCar. Além disso, no item
1.3.1 desse capitulo, selecdo do elenco da histéria, também ja esclareci como foi a
formacao do grupo de pesquisa. Assim, inicio esta narrativa na quarta casa, ou seja,
0 primeiro contato com os colaboradores do estudo.

De posse dos numeros de telefone, e-mails e horarios das aulas dos trés
professores cujos perfis se encaixavam no delineado para a realizacao da pesquisa,
0 passo seguinte foi contata-los pessoalmente no campus na primeira semana do
més de abril de 2012, duas semanas depois do inicio do ano letivo. Como eu ja
conhecia os trés, esse primeiro contato foi bastante informal, apenas para sondar o
interesse e a disponibilidade deles para se juntarem a mim nessa viagem. Fui muito
bem recebida pelos trés que ficaram felizes com o convite para participar do grupo.

O passo seguinte foi marcar o primeiro encontro: a primeira conversa
interativa. Para tanto, pelo telefone, consegui agendar o dia e o local para esse
encontro de acordo com a disponibilidade de todos. O passo seguinte foi redigir a

carta-convite — APENDICE C — para convida-los formalmente para participarem do
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encontro e da pesquisa, € claro, agendado para o dia o sabado, dia 21 de abril as

18h00min na minha residéncia.

Imagino- que vocé tenha ficado- suwpreso- (a) ao- receber essav cortow
conwite, ainda que pelo- correio- eletrénico. Isso- porque; comv av vidow
cotidionaw v cada dicv mais covrida e com tantos aporatos
tecnoldgicoy disporuveis atualmente, o “awte milenow de escrever
cantos”, sejounv elas escritasy av mdo ow nio, quase nido & mais
praticada, nio é? tw mesmo nio- me recordo da ullimor vez que
redigi wmav e vocé? No- entanto; emv virtude da naturezor do- conwite
que venho- oficialmente fagzer-lhe e do mew interesse pessoal e
profissional nas escritas de professoves, optei por “resgatow” esse
modelo- de correspondéncia emv minha pesquisaw de douwtorado, sobre
a qual conto-lhe nav sequénciov.

Aproveitando-me da tecnologia moderna, digitei a carta-convite em letra
cursiva fazendo alusdo as cartas escritas a mao, conforme pode ser visto no trecho
transcrito anteriormente e retirado do primeiro paragrafo da carta. Na sequéncia da
carta, explico a razdo do convite, a pesquisa de doutorado, descrevendo o meu
“‘objeto de estudo”, explicando brevemente as motivacbes para a pesquisa e
apresentando minha orientadora. Pela mesma razao, o advento da comunicagao
eletrbnica, as cartas-convite foram encaminhadas aos colaboradores pelo e-mail no
dia 18 de abril, muito embora também tenham sido entregues impressas e
envelopadas no dia do primeiro encontro do grupo.

A decisdo de utilizar as cartas para fazer o convite formal advém nao
apenas do meu interesse pessoal por esse género textual, mas também da minha
opcdo metodologica ao escolhé-las também como fonte de/para a producdo das
narrativas. Assim, as cartas-convite foram utilizadas por duas razdes: a primeira,
como ja foi esclarecido anteriormente, fazer o convite formalmente e a segunda
sensibiliza-los para essa forma de comunicagao escrita que “...] com multiplos
destinos, transforma a auséncia em presenca e o passado, em presente, impedindo
0 esquecimento. Enfim, lagos de papel” (BASTOS; CUNHA; MIGNOT, 2002, p. 9).

No dia 21 de abril, feriado nacional, estiveram presentes em minha casa o
Coelho Branco, a Rainha Vermelha e a Rainha Branca. O encontro foi uma ocasiédo
impar por duas razdes. Primeiro porque foi um momento de reencontro, ja que ha
tempos nOs quatro ndo nos encontravamos pessoalmente, o que prolongou a

conversa para aléem do planejado, vez que as conversas giraram em torno de
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assuntos diversos, especialmente os profissionais. Segundo porque foi nessa
ocasido em que eles foram apresentados ao problema, as questbes-norteadoras e
aos objetivos da pesquisa. Eu também expliquei como tencionava compor o corpus
da pesquisa, as narrativas autobiogréaficas orais e escritas, recorrendo as conversas
interativas, aos memoriais de formacao e as cartas narrativas.

No que tange as fontes de pesquisa, as conversas interativas e as cartas
foram bem recebidas e n&o causaram nenhum estranhamento, provavelmente
porque conversas e cartas fazem parte da vida cotidiana. No entanto, os trés ficaram
bastante curiosos acerca dos memoriais de formacao, pois até entdo ndo sabiam do
que se tratava. Descrevé-los como um lugar de memodria (NORA, 1993) ajudou
bastante, mas é claro que néo foi suficiente, entdo combinamos que no encontro
seguinte, a conversa interativa giraria em torno dessa tematica.

Para auxilia-los nesse processo de aproximagdo dos memoriais de
formacdo, na ocasido eles receberam cépias do livro Metamema@ria, memorias:
travessia de uma educadora de Magda Becker Soares (1991)*8. Ressalto que eu ja
havia decidido presentea-los com esse livro quando planejei os primeiros passos da
pesquisa porque ja imaginava que essa ferramenta era desconhecida deles.
Ademais, sabendo que a (auto)formacdo € uma das interfaces da pesquisa
autobiogréafica, eu jamais poderia me furtar de auxilia-los na producdo de suas
memorias escritas.

Cientes das especificidades, das demandas e das implicacbes da
pesquisa*®®, os trés colaboradores assinaram, apds ser esclarecidos, os termos de
consentimento livre e esclarecido — APENDICE D — e de consentimento da
participacdo da pessoa como sujeito — APENDICE E - em duas vias. Ainda nesse
encontro acordamos as datas e horarios para os encontros futuros, o ultimo sabado
de cada més, sempre as 19h00min no mesmo local. O encerramento deste encontro
marcou minha passagem para a quinta casa no tabuleiro da pesquisa.

Nesse percurso metodoldgico, essa casa é simbolicamente representada

pelos oito encontros do grupo de pesquisa materializados pelas conversas

4 HA tempos esse livro estd esgotado, sendo praticamente impossivel compra-lo em livrarias e sebos.
Agradeco do fundo do meu coragdo, a minha querida Elisa por ter-me disponibilizado um para cépia.

4 Sabendo que os principios éticos também se constituem uma interface basilar da pesquisa-
formagdo, fundamentei-me nos quatro aspectos basicos elencados por Bogdan e Biklen (1994) para a
realizacdo dessa pesquisa.
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interativas e utilizadas tanto como fontes de investigagéo e de formacao. Fontes de
investigacdo para produzir as narrativas orais e de (auto) formacdo por
proporcionarem nao apenas momentos de reflexdo, mas também de aquisicdo de
conhecimentos. Foram eleitos como temas principais para as conversas aqueles
relacionados ao “objeto de estudo” e a proposta de pesquisa: memorial de formacéo,
cartas narrativas, pesquisa autobiografica, ser professor em inicio de carreira,
Memorial do Coelho Branco, Memorial da Rainha Branca, Memorial da Rainha
Vermelha e reflexdes finais sobre o percurso percorrido com a pesquisa.

No primeiro encontro® a conversa foi sobre o memorial tanto como género
textual quanto como instrumento pedagogico investigativo-formativo. As discussodes
foram fundamentadas principalmente nas ideias do livro de Magda Becker Soares. A
interacdo foi bastante produtiva, pois no intersticio do primeiro para o segundo
encontro, os trés buscaram outras informacdes sobre o memorial, fato que

enriqueceu as discussoes, conforme excerto da narrativa oral do Coelho Branco:

Ew ndo- sabiav que oy memdrias dos professores podem ser usadas como-
fonte de pesquisay, ew sequer tinha owvido- falaw sobre iss0. Ew logo
imaginei que nav nossav areav esse tipo- de instrumento- ndo- € ainda
muito uwtiligado e pude comprovawr isso- nas pesquisas que fig nov
internet nesse periodo-

Ao final desse segundo encontro, o roteiro construido para orienta-los na
elaboracdo dos memoriais — APENDICE B - foi entregue juntamente com o livro,
Carta a um jovem professor de Philippe Meirieu (2005) e o prefacio do livro Destinos
das Letras de Maria Helena Camara Bastos, Maria Teresa Santos Cunha e Ana
Chrystina Venancio Mignot (2002). Com essa acéo, ofereci aos colaboradores a
possibilidade de adentrar o mundo maravilhoso das escritas de si. Como combinado
no primeiro encontro, cada um deles deveria escrever, além de suas proprias
memoérias de formacdo, cartas pessoais para O grupo com suas impressdes e
reflexdes sobre cada uma das conversas interativas.

Por isso, as discussfes acerca das cartas narrativas, fundamentadas nas

leituras previamente indicadas, foram o tema central do terceiro encontro, iniciado,

50 Embora esse tenha sido o segundo encontro do grupo, em termos de procedimento metodoldgicos
eu o denominei de primeiro, pois foi nessa data que de fato comecei oficialmente a pesquisa.
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conforme previamente combinado, com a leitura das trés cartas produzidas pelos
professores no intervalo entre o segundo e o terceiro encontro e enviadas na
semana anterior ao encontro pelo e-mail e entregues impressas para cada um dos
membros do grupo impressas e envelopadas, como manda a tradicdo epistolar.
Importante registrar que embora a Rainha Vermelha, por razbes pessoais, ndo
tenha comparecido a esse encontro, enviou sua carta referente ao segundo
encontro, mas que nao foi lida em virtude de sua auséncia.

Ao final desse encontro, cada colaborador recebeu o texto Pesquisa
(auto) biogréfica e (auto) formacao critica do professor de Lingua Inglesa de Priscila
Alianca (2011) e A pesquisa narrativa: uma estratégia investigativa sobre o ser
professor escrito por mim (2012). Vale registrar que, apesar de nao ter
comparecido, a Rainha Vermelha recebeu o material para leitura, entregue por mim,
na semana posterior ao encontro.

Da mesma forma que 0s encontros anteriores, a terceira conversa sobre
pesquisa autobiografica foi fomentada pelas leituras previamente indicadas. Uma
vez mais 0s colaboradores se mostraram surpresos ao conhecer as mudltiplas

interfaces desse tipo de pesquisa, como relatou a Rainha Branca:

Quer diger entio que quando- estaumos folando- sobre nés mesmoy

estamoy te ajudando- comv av pesquisa, mas também nos formando?

Quemv diviow hein?

Ressalto aqui que esse encontro, de forma similar aos anteriores, foi
iniciado com a leitura das cartas narrativas referentes ao segundo encontro. Uma
vez mais e por razdes superiores, a Rainha Vermelha esteve ausente, e como nédo
havia comparecido ao anterior ndo escreveu sua carta. Como de hébito, ao final
desse encontro entreguei o material de apoio para 0 encontro seguinte: ser
professor em inicio de carreira, dois livros: Aprendendo a ensinar: o caminho nada
suave da docéncia, organizado por Maria Regina Guarnieri (2005) e Conversas com
um jovem professor de Leandro Karnal (2010).

As discussfes do quarto encontro giraram em torno das aprendizagens
da docéncia, também iniciado com a leitura das cartas referentes ao encontro
anterior. Muitas experiéncias foram socializadas, muitas alegres e outras tristes.

Pude perceber que dos encontros anteriores, esse foi 0 mais tocante, ndo apenas
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para eles, mas para mim também. A maioria dos depoimentos foi motivada pelas
narrativas dos livros, demonstrando que as recordacfes e lembrancas, enquanto
lugares de memoria, séo acionadas por dispositivos internos e/ou externos.

Nessa ocasido ao serem perguntados sobre o processo de elaboracao do
memorial, os trés disseram que 0s textos ja estavam praticamente prontos e por iSso
decidimos comecar as socializacées no encontro seguinte. O Coelho Branco sugeriu
que, a exemplo das cartas, os memoriais fossem encaminhados previamente pelo e-
mail de forma que todos poderiam ser lidos antes de serem socializados. Ambas as
Rainhas concordaram com a sugestéo e assim foi feito.

Em termos procedimentais, 0os encontros que se sucederam, quinto, sexto
e sétimo, seguiram praticamente o mesmo “ritual”. Leitura das cartas referentes aos
encontros anteriores, interrompidas e/ou seguidas de conversas sobre o que foi
registrado nas missivas. A entrega em méaos dos memoriais de formagao impressos,
seguida da leitura compartihada do texto, sempre interrompida por
guestionamentos, comentarios e depoimentos dos membros do grupo. A
socializacdo dos memoriais também se constituiu uma ocasido impar da pesquisa;
juntos vivenciamos momentos de alegrias, de tristezas, de duvidas, de indignacdes,
de arrependimentos, de desabafos, enfim multiplas possibilidades formativas.

O oitavo e ultimo encontro aconteceu na semana entre o Natal e o Ano
Novo, ultima semana do ano de 2012. Na ocasido, apos a leitura das cartas
referentes ao sétimo encontro, direcionei a conversa para as reflexdes acerca da
caminhada empreendida, ciente de que o caminho se faz caminhando (FREIRE,
1996). Individualmente cada um dos trés expressou seus sentimentos e impressfées
sobre os momentos compartilhados nos encontros e sobre os momentos solitarios
dedicados as leituras do material de apoio e as escritas de si, conforme revelou a

Rainha Vermelha:

Parar mimv esses encontroy foroum muito, mas muito importantes
mesmo. Alémv de estar comv meus amigoy queridos; ew pude aprender
tantow colsa, coisav que ew nemv imaginavar que existia, coisay que ew
nemv imaginawar que sabia, coisas que nunca hawiom passado- pelo
minhav cabecan. Isso- vai fager sim diferencay nav minhov  vido
profissional de agovow em diante.
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E, portanto, nesse movimento dialético entre presente, passado e futuro
gue, na perspectiva epistemoldgica, a pesquisa autobiografica com narrativas orais e
escritas potencializa aos professores refletirem sobre seus processos formativos,
configurando-se assim em um potencial emancipador pelo olhar sobre si mesmos,
sobre os outros, sobre a docéncia e sobre 0s outros contextos sociais e historicos.

Profundamente tocada com as reflexdes que ouvi acerca do percurso
metodoldgico percorrido em/pelo grupo, finalizei ainda que simbolicamente, mais
uma etapa da pesquisa, chegando assim a sexta casa. Digo simbolicamente porque
tanto a redacao deste relatorio de pesquisa quanto as analises das narrativas foram
iniciadas quando eu estava na quinta casa, ou Seja, enquanto 0s encontros
formativos aconteciam. No entanto, por fins meramente organizacionais, a chegada
a sexta casa marca oficialmente o processo de analise dos dados produzidos com
as conversas interativas, memoriais de formacgéao e cartas narrativas no ano de 2012.

A chegada a sexta casa marcou outro “momento charneira” das
pesquisas autobiograficas: as analises e interpretacdo dos dados, ou melhor, das
narrativas, bases do trabalho interpretativo e das inferéncias feitas a partir do corpus
da pesquisa (FLICK, 2004). A principal razdo para isso é a miriade de metodologias
ao dispor dos pesquisadores da Educacdo, pois ao optar por uma determinada
tipologia de analise de dados, assumem-se imediatamente determinadas
concepcdes sobre as narrativas autobiogréficas e suas interfaces.

Com o intuito de aprofundar-me acerca da metodologia de andlise dos
dados da pesquisa, encontrei em Bauer e Gaskell (2002) as definicdes, as
especificidades, as vantagens e as desvantagens dos cinco principais tipos de
andlise de dados com enfoque qualitativo: a analise de contelido classica, a andlise
argumentativa, a andlise do discurso, a analise da conversacao e a analise retorica.

Diante dessa variedade de enfoques analiticos, e simultaneamente
consciente das implicacbes dessa escolha, encontrei na andlise de conteudo,
definida por Bardin (2006) como um conjunto de técnicas de analise das
comunicac¢des que utiliza procedimentos sistematicos e objetivos de descricdo do
conteudo das mensagens, um enfoque mais convergente com a proposta de estudo,
sobretudo pelas fortalezas apontadas por Bauer e Gaskell (2007): 1) sistematica e

publica, 2) utiliza dados brutos produzidos naturalmente, 3) lida com uma grande
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quantidade de dados, 4) muito Gtil com dados historicos, 5) oferece um conjunto de
procedimentos maduros e bem documentados.

Muito embora na sequéncia do texto, o pesquisador elenque as principais
limitagbes desse enfoque analitico como: citacdes fora de contexto podem ser
enganadoras e o fato de pesquisadores individuais construirem solitariamente sua
prépria amostra e referencial de analise, compreendi que ndo ha enfoque analitico
perfeito e que as dificuldades apontadas devem ser enfrentadas e se possivel
evitadas, foi 0 que decidi fazer diante dessa constatagcdo: cuidar para evitar que
essas limitac6es ndo comprometessem minhas analises.

Trivinos (2006, p. 162) afirma que “ndo é possivel que o pesquisador
detenha sua atencdo exclusivamente no conteudo manifesto dos documentos. Ele
deve aprofundar sua andlise, tratando de desvendar o contetdo latente que eles
possuem”. Essa dimensdao da analise de conteudo constituiu-se outro fator
preponderante para a opcéo por esse enfoque analitico: a perspectiva de desvendar
o texto que nao esta aparente na primeira leitura, ou seja, o texto por tras do texto.

Segura de minha escolha, inspirei-me nas palavras de Bardin (2006, p.
51) ao dizer que “[...] a analise de conteudo se faz pela pratica” e com o intuito de
seguir seu conselho, ndo apenas aprofundei-me nesse enfoque analitico, mas
também “coloquei as maos na massa’, isto €, mergulhei no mundo das narrativas
autobiogréficas dos professores, tendo sempre a organizagdo como ponto de
partida. Por isso, o primeiro passo foi a organizacdo de pastas com 0s respectivos
conteudos em ordem cronoldgica, ndo apenas da producdo, mas também do
recebimento: transcricbes das conversas interativas, memoriais de formacédo e
cartas narrativas.

Bauer e Gaskell (2007) salientam que 0s materiais textuais escritos sao
0s mais tradicionais na analise de conteddo. Flick (2004, p. 291), por sua vez,
ressalta que essa técnica de analise de dados “[...] € um dos procedimentos
classicos para analisar o material textual, ndo importando qual a origem desse
material”. A andlise de contelddo é, portanto, uma técnica que demanda dedicacéao,
paciéncia e tempo do pesquisador cuja intuicdo, imaginacdo e criatividade sao
continuamente exigidas e por que nao dizer questionadas, principalmente para o

delineamento das categorias de andlise.
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Em termos procedimentais, Bardin (2006) organiza as diferentes fases da
analise de conteudo em trés momentos: 1) Pré-analise, 2) Exploracdo do material e
3) Tratamento dos resultados: a inferéncia e a interpretacao.

Assim, é na primeira fase, ou seja, na pré-andlise, que o pesquisador,
além de recolher e selecionar os dados produzidos, também vislumbra os possiveis
eixos para a organizacdo dos indicadores para a interpretacéo final. Esse primeiro
contato, denominado de leitura flutuante, aconteceu ndo apenas durante a producao
das narrativas, mas foi intensificado ap6s a conclusédo da pesquisa empirica quando
li primeiro separadamente e depois em conjunto cada tipo de narrativas, orais e
escritas, depois das cartas e memoriais. A partir dessas leituras identifiquei as
principais caracteristicas estruturais das fontes autobiograficas previamente
apresentadas nesse capitulo. A leitura flutuante também possibilitou a sele¢cdo dos
temas mais recorrentes das narrativas e a organizacao dos primeiros indicadores de
analise a partir das semelhancas e contrastes entre as transcricbes dos encontros
interativos, dos memoriais de formacdo e das cartas narrativas que foram
organizados em colunas, primeiro de acordo com as especificidades da fonte, oral
ou escrita, e depois do tipo do material biogréafico utilizado.

A etapa seguinte, exploracdo do material, foi a mais extensa e trabalhosa,
pois foi 0 momento da codificacao, isto €, da transformacdo dos dados brutos, ou
seja, das narrativas autobiograficas, de forma organizada em eixos tematicos de
acordo seus indicadores de analise e unidades teméticas.

A principio, os assuntos dos eixos teméaticos foram selecionados a partir
das narrativas escritas dos colaboradores, depois de suas narrativas orais. Para a
classificacdo e agregacdo dos eixos tematicos, ou seja, os indicadores de analise
das narrativas dos colaboradores da pesquisa, as unidades tematicas foram
agrupadas de acordo com as caracteristicas comuns na medida em que emergiram
do corpus da pesquisa. Para isso, procurei levar em consideracao os conselhos de
Bardin (2006) acerca dos cuidados ao estabelecer os eixos tematicos: exclusao
mutua, homogeneidade, pertinéncia, objetividade e fidelidade.

A terceira etapa, tratamento dos resultados, constituiu-se pelo
imbricamento da inferéncia e da interpretacdo das narrativas a luz do referencial
tedrico da pesquisa. Apresento o desenho metodoldgico dessa etapa da analise das

narrativas no capitulo trés desta tese; acdo que marca simbolicamente e
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oficialmente a minha chegada a sétima casa, uma casa apenas para a travessia
completa do tabuleiro, uma casa apenas para a transformacéo da Alice Pedo em
Alice Rainha, uma casa apenas para a conclusédo da pesquisa iniciada no primeiro
semestre de 2011 na dialética entre proximidade e distancia, entre Parnaiba — Pl e
Sao Carlos — SP. Em outras palavras, a chegada a oitava e ultima casa!

Assim as experiéncias formadoras vivenciadas pelos colaboradores da
pesquisa ao longo da sua trajetoria de vida antes e durante o exercicio da profissao
no Ensino Superior descritas nas/pelas narrativas autobiogréficas orais e escritas
foram organizadas e analisadas em quatro eixos tematicos e seus respectivos
indicadores de analise:

1) Primeiras aprendizagens. as experiéncias que cada um traz consigo
em que sao reveladas as influéncias recebidas nas relagbes familiares e sociais;
crencgas; valores, bem como a maneira de ser da pessoa;

2) Narrativas de escolarizacdo: a escola e a universidade como espacos
formativos em que sédo desveladas as influéncias recebidas como aluno tanto na
escola quanto na universidade;

3) Experiéncias formadoras da docéncia: o exercicio da profissdo como
fonte de aprendizagem em que as aprendizagens adquiridas e mobilizadas séo
reveladas pelo saber, saber-ser e saber-fazer dos professores;

4) Dialogos autobiogréficos: possibilidades formativas do caminhar para si
em que sao registradas as impressdes, pensamentos, sentimentos, emocdes dos
professores acerca da perspectiva investigativa-formativa do estudos, ilustrados na

figura abaixo, FIG. 06:
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Figura 06: Eixos tematicos e seus respectivos indicadores de analise

Fonte: Narrativas autobiograficas orais e escritas

Créditos da llustragéo: autora da tese

Encaminhando-me, portanto, para o encerramento da descricdo do

percurso tedrico-metodoldgico da pesquisa, convido vocé leitor a conhecer a revisdo

de literatura empreendida para a compreenséo e andlise do “objeto de estudo” desta

tese, registrada a seguir, no capitulo 2: ALICE E A LAGARTA: a aprendizagem da

docéncia no Ensino Superior.
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FIGURA 07: Encontro de Alice com a Lagarta Azul
Fonte: http://upload.wikimedia.org/wikipedia/commons/5/53/Alice_05a-1116x1492.jpg.



CAPITULO 2
ALICE E A LAGARTA:

a aprendizagem da docéncia no Ensino Superior

“Quem € vocé?” - perguntou a Lagarta.
“Eu...Eu nao sei muito bem... A senhora me
desculpe, mas no presente momento nao tenho
muita certeza. Pelo menos, eu sei quem eu era
quando levantei esta manha, mas acho que
tenho mudado muitas vezes desde entao... (...)
(.-.) Receio que nao possa me explicar, Dona
Lagarta, porque € justamente ai que esta o
problema. Posso explicar uma porcao de coisas
mas nao posso explicar a mim mesma...”
(LEWIS CARROLL, 1865)

A epigrafe deste capitulo foi retirada do livro Alice no Pais das Maravilhas,
Conselho de uma lagarta. Nele, a menina e a Lagarta Azul®! travam um didlogo com
questdes enigmaticas e por que nédo dizer filosoficas, vez que giram em torno de um
questionamento que inquieta a humanidade ha séculos: Quem € vocé? Muito
embora ao longo do capitulo, a Lagarta repita a pergunta varias vezes, a garota é
incapaz de respondé-la.

A explicacdo para essa incapacidade de Alice é atribuida a todas as
mudancas, sobretudo aquelas relacionadas ao tamanho, pelas quais a menina
passa desde sua chegada ao Mundo das Maravilhas, pois durante grande parte da
histdria, Alice ora cresce, ora diminui; mudancas que a deixam muito confusa. Essas
mudancas, portanto, sdo as molas propulsoras para a crise de identidade vivenciada
pela menina nesse capitulo, despertando nela a reflexdo sobre si mesma, pois
naquele momento ela ndo se vé mais como antes de ter entrado na toca do coelho.

De fato, os seres humanos ndo sdo imunes as mudancas, elas fazem
parte de suas vidas e 0os mobilizam a se tornarem quem sao. Por isso, aproprio-me
uma vez mais da metafora desse capitulo para encaminhar as reflexdes iniciais
deste relatério de pesquisa: as mudancas vivenciadas pelos professores em inicio

de carreira, tanto em &ambito pessoal quanto em ambito profissional.

51 A Lagarta Azul aparece no final do capitulo 4 e ao longo do capitulo 5 do livro. Fuma um narguilé e
ajuda Alice a resolver o problema de seu tamanho, indicando-lhe para isso um cogumelo.


http://pt.wikipedia.org/wiki/Narguil%C3%A9
http://pt.wikipedia.org/wiki/Cogumelo
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As minhas primeiras leituras sobre o ser professor iniciante, feitas ainda a
época do mestrado, serviram-me especialmente como memoria-recordacgédo, pois até
entdo eu ainda ndo havia parado para refletir sobre minha trajetoria profissional:
Como foi 0 meu inicio na carreira docente? Depois de muito pensar, coadunei-me
com os estudos de Mizukami (2000, 2002), ao perceber que, independentemente
dos muitos anos de carreira computados, em diversos momentos de minha vida, fui
sim, e de certa forma ainda sou, uma professora iniciante, pois em cada nova
experiéncia profissional tive/tenho a oportunidade de vivenciar “a dor e a delicia” de
ser principiante na profissdo, tanto pelas experiéncias potencializadoras de
mudangas quanto pelas mudancgas potencializadoras de novas experiéncias,
conforme ressalta a Lagarta Azul.

Em termos estruturais, neste capitulo, subdividido em duas sec0es,
apresento na primeira a revisdo de literatura sobre as aprendizagens da docéncia e

na segunda a revisdo de literatura acerca do ser professor em inicio de carreira.

2.1 A APRENDIZAGEM DA DOCENCIA DOS PROFESSORES INICIANTES

Se por um lado, as pesquisas de Morosini (2000), Anastasiou (2002)
Pimenta e Anastasiou (2005), Cunha (2007, 2008) entre outros, revelam que a maior
parte dos professores universitarios ndo possui uma formacdo especifica e
adequada para ensinar, por outro mostram que, apesar da auséncia dessa formacgao
especifica, muitos professores universitarios sdo bem sucedidos na tarefa de
ensinar. Diante disso, emerge a seguinte inquietacdo: Se nem a formacdo inicial (os
cursos de licenciatura), nem os programas de pés-graduacdo em Educacdo, nem as
instituicbes de Ensino Superior formam o professor, 0 que eles precisam aprender
para exercerem a docéncia nesse nivel de ensino? Como, quando e onde eles
aprendem a ser professores®2?

Mesmo sabendo que essa ndo sera uma tarefa facil em virtude do
pluralismo epistemoldgico acerca das multiplas interfaces das aprendizagens da

docéncia no Ensino Superior, nessa se¢do ousei tentar responder as perguntas

%2 Nesta secdo, refiro-me especificamente aos professores universitarios formadores de professores e
iniciantes na profissdo e as suas aprendizagens docentes.
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previamente elencadas. Por razdes meramente organizacionais, primeiro tratei sobre
0 que os professores aprendem (conhecimentos, saberes e habilidades), para na

sequéncia tratar de como, quando e onde eles aprendem.

2.1.1 O QUE OS PROFESSORES UNIVERSITARIOS APRENDEM NO INIiCIO DA
DOCENCIA?

A iniciacdo a docéncia, uma das etapas do desenvolvimento profissional,
€ uma proficua fonte de aprendizagens docentes com caracteristicas proprias e bem
diferentes das demais. Compreendo a aprendizagem “como algo ligado a histéria de
vida [...] que esté situada em um contexto, e que também tem histéria — tanto em
termos de histérias de vida dos individuos e histérias e trajetérias das instituicdes
que oferecem oportunidades formais de aprendizagem” (GOODSON, 2007, p. 249-
250). Ou seja, a aprendizagem é temporal, contextualizada, além de ser construida
de forma compartilhada diante de eventos sociais concretos ou néo, da necessidade
e interesses de quem aprende.

Zeichner (1992, p. 45) diferencia o comegar a ensinar do aprender a

ensinar, pois

[...] el proceso de aprender a ensefiar se prolonga durante toda la
carrera docente del maestro; que, com independéncia de lo que
hagamos em nuestros programas de formacién del profesorado y de
lo bien que lo hagamos, en el mejor de los casos, solo podemos
preparar a los profesores para que empiecen a ensefiar.

As palavras do pesquisador deixam claro que a aprendizagem da
docéncia € um processo continuo que se perpetua ao longo da vida do professor,
enquanto que os cursos e programas de formacdo para a docéncia universitaria,
apenas preparam o0s professores para comecarem a ensinar. A aprendizagem da
docéncia configura-se, portanto, como um extenso e continuo percurso nao linear
que articula tanto a trajetéria quanto a formacéo pessoal, académica e profissional
do professor, fortemente marcada ndo apenas pela experiéncia, mas também por
fatores afetivos, cognitivos, éticos, dentre outros (MIZUKAMI, 2005-2006). E,
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portanto, um processo que tem inicio antes da formacdo formal e prossegue ao
longo da carreira profissional e permeia toda a pratica profissional do professor.
Garcia (1999, p. 60), fundamentado em Feiman (2001), afirma que os
professores devem cumprir duas tarefas: ensinar e aprender a ensinar, ressaltando
que € durante a trajetéria profissional que eles “[...] comecam a pesquisar suas
proprias referéncias e a construir seus proprios repertorios para formacdo de sua
identidade”. As concepcdes dos professores universitarios acerca de ensinar e
aprender estéo, por isso, intrinsecamente relacionadas ndo apenas ao seu repertorio
de conhecimentos e experiéncias pessoais, mas também aos de ordem profissional.

Nessa perspectiva, Isaia (2007, p. 157) ressalta que:

[...] tornar-se docente se realiza em um processo de aprendizagem
gue acompanha toda a trajetéria do professor, indicando sua
incompletude como ser humano e como docente. A aprendizagem
seja qual for, faz parte da natureza humana. Cada um nasce nha
condicdo de aprendiz e o que faz com essa ferramenta humana
depende de iniUmeros fatores, tanto exdégenos quanto enddgenos.
Aprender durante toda a vida e em toda a trajetéria profissional é
uma construgdo que todo professor precisa aceitar, para poder
construir-se como docente.

Partindo do principio que ndo ha uma formacéo prévia para o professor
universitario, as fontes de aprendizagem docente, ou seja, de aquisicao de
conhecimentos, saberes e habilidades profissionais, sdo multiplas e oriundas tanto
da formacéo profissional e do exercicio do magistério, quanto das experiéncias
vivenciadas ao longo da vida, ndo apenas dentro, mas também fora do ambiente
escolar, articulando as dimensdes pessoal e profissional, fortemente influenciadas
pelos valores, ideais, afetos, crencas, interesses e praticas sociais, profissionais e
politicas do professor universitario.

Segundo Cunha (2005, p. 90), “os saberes de inicio de carreira se
constroem através da pratica, tateando e descobrindo. Em suma, aprende-se no
exercicio da propria docéncia”. E, portanto, ao longo da carreira profissional que os
professores se formam de acordo com as exigéncias e vivéncias pessoais e
profissionais, mediados pelo meio natural e social, assumindo assim o protagonismo
da propria trajetéria e formacdo docente. O professor universitario aprende a ser

docente desse nivel de ensino na medida em que se apropria de forma consciente,
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critica, sistematica e reflexiva dos conhecimentos, saberes e habilidades especificos
da Docéncia Superior.

Shulman (2002), Garcia (2009, 2011), Mizukami (2000, 2004, 2005-2006)
entre outros, as pesquisas sobre as aprendizagens da docéncia estdo intimamente
relacionadas aos questionamentos acerca da producéo, aquisicdo e aprendizagem
de diferentes tipos de conhecimentos, saberes e habilidades pelos professores.

No que diz respeito a aquisicdo de conhecimentos profissionais, Shulman
(2002, p. 62) categorizou um repertorio de conhecimentos essenciais a docéncia,
denominando-o de knowledge base of teaching: base de conhecimentos para o
ensino, definida como “um corpo de compreensdes, conhecimentos, habilidades e
disposicfes que sdo necessarios para que o professor possa propiciar processos de
ensinar e de aprender, em diferentes areas de conhecimento, niveis, contextos e
modalidades de ensino”. Essa base é composta por conhecimentos de diferentes
naturezas, necessarios e indispensaveis para o exercicio do magistério superior.

De acordo com o pesquisador, essa base de conhecimentos é superficial,
limitada e engessada nos cursos de formacdao inicial tornando-se mais aprofundada,
diversificada e flexivel a medida que o professor se desenvolve profissionalmente.
Por isso, constitui-se um conjunto de conhecimentos dindmico, continuo, interativo e
articulado, organizados em sete grupos: 1) Conhecimento do conteudo a ser
ensinado; 2) Conhecimento pedagdgico, conhecido também como conhecimento
didatico geral; 3) Conhecimento do curriculo; 4) Conhecimento pedagogico do
contetdo; 5) Conhecimento do aluno, a “outra metade” do processo ensino-
aprendizagem; 6) Conhecimento do contexto educacional; 7) Conhecimentos dos
fins educacionais.

A génese da base de conhecimentos para o ensino shulmiana € um
repertério de conhecimentos, concepc¢des e disposicdes adquiridos e/ou construidos
em diferentes momentos e contextos a partir de experiéncias vividas pelo futuro-
professor ao longo da sua trajetria de vida, nas suas mais diversas dimensdes.
Além de serem a base de conhecimentos para o docente, também influenciam e
determinam que tipo de professor ele sera. Nas palavras de Mizukami (2004, p. 4),
essa base de conhecimentos “[...] envolve conhecimentos de diferentes naturezas,
todos necessarios e indispensaveis para a atuacao profissional [do professor]”.

Aproximando-se dos conhecimentos necessarios para a aprendizagem e

exercicio da docéncia, Garcia (1992, p. 1), os caracteriza como os “conhecimentos,
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destrezas, atitudes, disposi¢cdes que devera possuir um professor do ensino”. Esse
pesquisador os organiza em quatro grupos: 1) Conhecimento pedagoégico geral:
relacionam-se aos conhecimentos, crencas e habilidades que os professores
possuem acerca do ensino e da aprendizagem; 2) Conhecimento do contetdo: sao
0s conhecimentos que os professores devem possuir da disciplina que ministram; 3)
Conhecimento do contexto: relacionado ndo apenas ao lugar onde se ensina, mas
também a quem se ensina; 4) Conhecimento didatico do conteudo: é aquele que o
professor deve possuir para explicar o conteudo, tornando-o ensinavel.

Diante desse desenho tipologico, os pesquisadores destacam tanto o
papel basilar do conhecimento do contetdo quanto do conhecimento pedagdgico do
conteudo para o professor universitario, enfatizando que, quando utilizados de forma
articulada e integradora, facilitam o processo ensino-aprendizagem, pois “embora o
conhecimento do conteldo especifico seja necessario ao ensino, o dominio de tal
conhecimento, por si sé, ndo garante que [...] seja ensinado e aprendido com
sucesso. E necessario, mas nao suficiente” (MIZUKAMI, 2004, p. 5). Esse tipo de
conhecimento, portanto, se tornara explicavel e ensinavel quando articulado aos
demais tipos de conhecimentos profissionais: a materializacdo da tdo almejada
transposicao didatica bem sucedida dos contetdos.

A exemplo de Shulman (2002), Tardif (2000) esclarece que para
exercerem a profissdo os professores precisam aprender os “saberes de base para
0 ensino”, pois o docentes é um profissional que precisa, além de conhecer
profundamente sua disciplina e seu programa de ensino, possuir saberes relativos
as Ciéncias da Educacdo e a Pedagogia para assim adquirir os saberes da pratica
baseados em sua experiéncia cotidiana nas instituicées de Ensino Superior.

O pesquisador explica que o saber docente “..] engloba os
conhecimentos, as competéncias, as habilidades (ou aptiddes) e as atitudes dos
docentes, [0] que foi muitas vezes chamado de saber, de saber-fazer e de saber-
ser’. Ou seja, sdo saberes plurais, oriundos de outros adquiridos nas instituicoes
formadoras, na formacdo profissional e na prética pedagdgica cotidiana. Foram
categorizados por Tardif (2000) em quatro grupos:

1) Saberes da formagéo profissional: ensinados nas instituicbes de
formacdo de professores visando a formacdo cientifica docente. S&o adquiridos
durante a formacgdo inicial e continuada; 2) Saberes disciplinares: especificos do

conteudo a ser ministrado e adquiridos nos cursos de formacdao inicial e continuada;
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3) Saberes curriculares: saberes burocraticos e institucionais por programas,
matrizes, projetos, entre outros. S&o adquiridos durante a formagao inicial e
continuada; 4) Saberes experienciais: definidos por Tardif (2002, p. 48-49) como “o
conjunto de saberes atualizados, adquiridos e necessarios no ambito da pratica da
profissdo docente e que ndo provem das instituicbes de formag&o, nem dos
curriculos”. Sao diferentes dos demais, pois sdo validados pelo/no exercicio da
pratica profissional.

O pesquisador criou o termo “epistemologia da pratica profissional” para
delimitar um campo de estudos dedicados aos saberes mobilizados pelos docentes
cotidianamente em seu local de trabalho ao cumprirem suas tarefas profissionais.
Essa epistemologia da préatica pode revelar, portanto, os saberes docentes em acéo,
possibilitando compreender ndo apenas como eles sao integrados ao dia-a-dia dos
professores, mas também como eles “[...] incorporam, produzem, utilizam, aplicam e
transformam em funcé@o dos limites e dos recursos inerentes as suas atividades de
trabalho” (TARDIF, 2002, p. 11).

Gauthier et al. (1998, p. 93) definem saber docente como o “conjunto de
conhecimentos, competéncias e habilidades que servem de alicerce a préatica do
magistério e que poderdo, eventualmente, ser incorporados aos programas de
formacdo de professores”. Referenciados na categorizagcdo de Tardif (2000), os
pesquisadores ampliam a organizacdo os saberes docentes assim:

1) Saberes disciplinares: produzidos pela comunidade cientifica e
ministrados na universidade em disciplinas especificas; 2) Saberes curriculares:
produzidos por comunidades externas as instituicdes formadoras e relacionados aos
planos e programas de ensino; 3) Saberes das Ciéncias da Educacao:
conhecimentos especificos da docéncia relacionados as metodologias de ensino e
aprendizagem, ao manejo da sala de aula, entre outros; 4) Saberes da tradicéo
pedagdgica: aqueles em cujas baseadas historicas e filoséficas as tradicdes
educacionais estdo alicercadas; 5) Saberes experienciais: adquiridos de forma
individual e personalizada pela vivéncia do futuro-professor nos diversos ambientes
sociais; 6) Saberes da acdo pedagogica: os saberes experienciais compartilhados,
testados e validados na/pela pratica docente cotidiana.

No entanto, o que os professores pensam sobre o que precisam aprender
esta diretamente relacionado as suas experiéncias, pessoais e profissionais, e a sua

formacdo, académica e profissional, portanto é fundamental pensar ndo apenas
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sobre quem ensina, mas também sobre quem aprende nesse processo. Entédo, além
de se preocuparem com o conteldo a ser ministrado, Isaia (2004, 2007) ressalta que
esses docentes devem também valorizar e investir em sua formacéo didatico-
pedagogica, reconhecendo que essa implica em acdes relacionadas a sensibilidade
do aluno, a valorizagdo dos saberes experienciais, a énfase nas relacdes
interpessoais, a aprendizagem compartilhada, a integracdo entre teoria e pratica e
finalmente ao ensino a partir da aprendizagem dos alunos.

Apesar da pluralidade e heterogeneidade das classificacfes e tipologias,
esta claro que na esséncia os trés ressaltam tanto os conhecimentos e saberes
especificos do conteldo quanto os conhecimentos e saberes didatico-pedagogicas
como basilares para a formacdo docente. Na medida em que o futuro-professor
gradativamente adquire, internaliza, aprende e consequentemente mobiliza esse
conjunto epistemoldgico potencializa seu desenvolvimento pessoal e profissional. De
acordo com Cunha (2004, p. 37), “[...] assumir a perspectiva de que a docéncia se
estrutura sobre saberes proprios, intrinsecos a sua natureza e objetivos, é
reconhecer uma condigao profissional para a atividade do professor”. No entanto, se
base para a docéncia universitaria € composta por conhecimentos e saberes
profissionais especificos como os professores universitarios iniciantes aprendem a

ser professores?

2.1.2 COMO OS PROFESSORES UNIVERSITARIOS INICIANTES APRENDEM A
SER PROFESSORES?

Embora Mizukami et al. (2002) afirmarem que até o momento ndo ha uma
teoria Unica que expligue em sua totalidade as complexidades de como o professor
aprende a ensinar, os processos formativos para a profissdo, aprendizagem da

docéncia e desenvolvimento profissional®>® no Ensino Superior tem sido estudados

% Entendo a aprendizagem da docéncia e o desenvolvimento profissional docente como categorias
epistemoldgicas interrelacionadas e interdependentes, por isso entendo-as em conjunto. A medida
gue os professores aprendem, eles se desenvolvem e se desenvolvem a medida em que aprendem.
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tanto em ambito internacional quanto em ambito nacional®. Muito embora essas
pesquisas apresentem diferentes perspectivas com pressupostos divergentes e
ambiguos, suas contribuicbes para a compreensdo das aprendizagens da docéncia
e do desenvolvimento profissional como interfaces basilares da formacdo docente
séo evidentes.

Nessa perspectiva, estabeleco nessa secado aproximacfes teoricas
acerca dos processos de aquisicdo dos conhecimentos e saberes pelos professores
universitarios iniciantes na careira, para o exercicio da profisséo.

Antes, porém é preciso enfatizar que esse docente & também um adulto
em formac&o e que, assim como seus alunos, é protagonista de uma historia de vida
e de inUmeras experiéncias e vivéncias. Por isso “[...] mais importante do que pensar
em formar esse adulto é reflectir sobre 0 modo como ele préprio se forma, isto €, o
modo como ele se apropria do seu patrimdnio vivencial através de uma dinadmica de
compreenséo retrospectiva” (NOVOA, 1995, p. 128).

Apoiado nessa interface da formacdo docente, Garcia (1999, p. 55)
referenciado em Knowles (1984) elenca cinco principios para compreender 0s

processos formativos para o magistério superior dos adultos:

1) O autoconceito do adulto, como pessoa madura, evolui de uma
situacdo de dependéncia para a de autonomia; 2) O adulto acumula
uma ampla variedade de experiéncias que podem ser um recurso
muito rico para a aprendizagem; 3) A disposicdo do adulto para
aprender esté intimamente relacionada com a evolugdo das tarefas
gue representam o seu papel social; 4) Produz-se uma mudanca em
funcdo do tempo a medida que os sujeitos evoluem de aplicacdes
futuras do conhecimento para aplicacdes imediatas; o adulto esta
mais interessado na aprendizagem a partir de problemas do que na
aprendizagem de conteldos; 5) Os adultos sdo motivados para
aprender por factores internos mais do que por factores externos.

Esses principios demonstram, portanto, que as aprendizagens da
docéncia universitaria e o desenvolvimento profissional tém carater autbnomo, séo
amplamente fundamentadas em experiéncias prévias, estdo imbricadas com as
exigéncias da profissdo, s&o plurais, historicas, dinamicas, temporais e
heterogéneas e por fim advém, em sua maioria, de motivagdes interpessoais.

Aprender a ensinar, portanto, implica em crescimento, em mudanca e em inovagao

% Noévoa (1995), Garcia (1999), Zabalza (2004), Mizukami (2000, 2002), Isaia (2004, 2007), Cunha
(2004, 2005, 2008) entre outros.
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ao longo da carreira profissional (MIZUKAMI, 1996, 2000, 2004; GARCIA, 1992,
1998, 1999, 2009; SHULMAN, 2004, entre outros).

Aprender a ser docente da Educacéao Superior € aprender a ensinar uma
profissdo para a qual ndo ha uma formacéao especifica: ensinar e aprender, portanto
sdo as duas faces da mesma moeda. Bolzan e Isaia (2006) ressaltam que esse
processo envolve duas dimensoes.

A primeira indica que se aprende a ser professor universitario
compartilhando experiéncias, conhecimentos e estratégias para a solucdo de
problemas ndo apenas com os colegas de profissdo, mas também com os alunos.
Logo, a aprendizagem docente ndo pode ser um processo solitario e isolado, muito
pelo contrario, deve ocorrer mediada pela relacdo com os pares, envolvendo assim a
comunidade académica. Essa dimensao formativa demanda um rompimento com a
tradicdo universitaria vigente que propaga e, até certo ponto, promove o isolamento
pedagdgico do professor do magistério superior.

A segunda dimensdo implica na aquisicdo e apropriacdo dos
conhecimentos e saberes profissionais pelo professor por meio da internalizacao e
incorporagdo das experiéncias vivenciadas transformando-as em aprendizagens
docentes, de um modo particular e significativo. Os professores deixam de ser
consumidores passivos e passam a ser produtores de conhecimentos, saberes e
habilidades para ensinar, assumindo assim uma pratica docente mais autbnoma.

O professor autbnomo, de acordo com Garcia (1999), é o profissional que
toma a iniciativa, sozinho ou com a ajuda de outra pessoa, de planejar, desenvolver
e avaliar sua propria aprendizagem. E uma aprendizagem independente, pois cabe
ao professor tomar decisfes, articular as demandas das atividades as suas
necessidades, além de gerenciar e aprender com a propria experiéncia. Aprender de
forma autbnoma implica em assumir o protagonismo de seu processo formativo de
forma responsavel, consciente e critica. Implica ainda em assumir-se como ser
incompleto, inacabado e em constante formacdo e desenvolvimento pessoal e
profissional.

Assumir-se como aprendiz autdbnomo, portanto, demanda que o0s
professores ndo apenas tomem consciéncia de seus processos de aprendizagem,
mas também reflitam de forma critica e coletiva sobre suas préprias experiéncias,
valorizando-as e reconhecendo-as como fontes fundamentais para a aprendizagem

docente. Assim, 0 conjunto de experiéncias significativas configura-se como a base
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para a formacdo e o exercicio da docéncia. Por isso, é indispensavel que a
aprendizagem pela experiéncia, ndo apenas nesse nivel de ensino, mas também
nele, seja reconhecida, valorizada e, sobretudo pesquisada.

Corroborando os estudos dedicados as aprendizagens pela experiéncia,
Tardif (2002, p. 87) recorre a fala de um professor para ilustrar a importancia nao
apenas da experiéncia, mas também do compartilhamento delas para sua formacéao
profissional: “no que se refere realmente a sala de aula, quem me ensinou realmente
as coisas foram meus colegas a minha volta. Meus melhores professores sao eles”.
As palavras do professor pesquisado confirmam que uma das principais fontes de
aprendizagem da docéncia é o compartilhamento de experiéncias com os pares.

Fica claro, portanto, o quanto a experiéncia € importante para a
aprendizagem da docéncia universitaria, no entanto, sozinha ela ndo cumpre esse
papel. E preciso que ela seja (re)pensada criticamente, compartilhada coletivamente
na pratica de sala de aula e no exercicio da profissdo na universidade. A
aprendizagem docente €, portanto, colaborativa e reflexiva. Colaborativa porque
implica no compartilhamento saberes, conhecimentos, experiéncias, pensamentos,
entre outros, e reflexiva porque implica na reflexéo critica, coletiva e intencional.

Os saberes experienciais, portanto, sdo adquiridos, mobilizados e
consolidados na/pela/com a prética docente. Nas palavras de Zabalza (1994, p. 51)
“[...] quando se fala de conhecimento pratico € para referir o tipo particular de
informacéo e aprendizagem que a pratica proporciona e que se vao consolidando
como um corpo de conhecimentos a partir do qual os professores descrevem e
justificam sua acgédo”. O conhecimento da pratica docente € um tipo especifico de
conhecimento produzido pelos professores na pratica e para a pratica, incluindo
suas experiéncias pessoais, crencas, valores, e outros, de forma critico-reflexiva.

Estudos contemporaneos tém destacado a importancia da pratica docente
nao apenas como lugar de aprender a ensinar, mas também de aprendizagem e
producdo de conhecimentos, saberes e habilidades para o exercicio da profissdo®®.

A reflexdo sobre a pratica, portanto, configura-se como central para a
formacdo e o desenvolvimento profissional docente, munindo-o de saberes,
conhecimentos e habilidades para enfrentar as situagbes Unicas, incertas e

conflituosas com as quais se depara cotidianamente em sua pratica cotidiana no

% Garcia (1992; 1999); Novoa (1992); Zeichner (1992); Mizukami (2000; 2002); Imbernén (2002) para
citar apenas alguns.
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magistério superior. Desse modo, as vivéncias e experiéncias no ambiente de
trabalho sdo fundamentais para o processo de tornar-se docente, isto é, o exercicio
da profissdo é condicdo sine qua non para a consolidacdo da aprendizagem da
docéncia e consequente desenvolvimento profissional do professor universitario.

Schon (1992) categoriza o conhecimento da pratica profissional em trés
modalidades interconectadas e complementares: o conhecimento na acao, a
reflexdo na acéo e a reflexdo sobre a acdo. Professor reflexivo foi o termo cunhado
pelo pesquisador para caracterizar o profissional capaz de realizar e aprender com
esses trés movimentos epistemoldgicos, descritos a seguir.

O conhecimento-na-acgéo € “[...] o saber que os profissionais manifestam
na pratica quando executam (bem, competentemente) uma determinada acao” (p.
49). A preposicao “na” implica tanto inclusdo quanto simultaneidade, vez que € um
saber que, além de ser parte inseparavel da acdo, é materializado durante a acdo
docente. E dificii de ser explicado (tacito), é acionado automaticamente
(espontaneo) e impensadamente (intuitivo), ou seja, € um conhecimento dinamico e
natural revelado durante a atuacdo docente, mas que os professores tém grande
dificuldade em expressar verbalmente. E conhecido também como saber-fazer.

A reflexdo-na-acdo também é inseparavel da préatica docente, engloba os
pensamentos do professor durante sua atuagcao; sdo, portanto acdes realizadas
simultaneamente. O docente ndo para para pensar em sua acao, mas sim pensa
sobre o que faz enquanto esta fazendo. Logo, refletir na acdo € um processo que
possibilita ao professor reformular sua prépria compreensdo durante a acdo. No
entanto, vale ressaltar que esse movimento, por ser inseparavel da acao, nao é
necessariamente rapido, pois é provocado pelo ritmo e duracdo das situacfes da
pratica docente. Nesse movimento epistemoldgico, a improvisacdo desempenha
papel importante, pois nele o professor precisa variar, combinar e recombinar os
componentes da situacdo vivenciada.

Reflexdo-sobre-a-acdo € a terceira modalidade de conhecimento
mobilizada pelo professor reflexivo. Como a prépria expressao indica, trata-se da
reflexdo realizada depois da acdo. Nesse movimento, o docente reconstréi sua acao
mentalmente ou recorrendo a registros escritos e/ou orais, refletindo sobre sua
propria atuacdo, reformulando-a e transformando-a em conhecimentos, saberes e
habilidades proprias. Esse processo incide diretamente no conhecimento-na-acéo e

sobre a reflexdo-na-acao, pois pode pensar sobre 0 que aconteceu, o que observou,
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0 que sentiu e produziu a partir desse acontecimento e uma possivel mudanca de
concepgao e percepcao sobre o acontecido.

De acordo com Schon (1992), refletir sobre a reflexdo na acéo € executar
uma acao, observa-la e descrevé-la usando palavras. Esse movimento, portanto,
potencializa a aprendizagem docente e o desenvolvimento do professor, ajudando-o
(re)construir seu conhecimento profissional a partir de outro nivel de reflexao.

Nessa perspectiva, defendo que os professores sdo possuidores de
saberes e conhecimentos profissionais especificos adquiridos e produzidos em
situacdes cotidianas da préatica docente mediadas pela reflexdo critica, o que lhes
possibilita interpreta-las, agir sobre elas e avaliar os resultados de sua atuacéo. De
forma sintética, esse conhecimento € caracterizado por trés -caracteristicas
essenciais de acordo com sua natureza: experiencial, situacional e pessoal.

Experiencial, pois € adquirido com/pela experiéncia, advém da pratica
vivenciada e realizada pelos professores tanto no interior quanto no exterior do
ambiente profissional. Situacional, pois é adquirido, mobilizado e internalizado
nas/pelas situacoes, adversas ou nao, enfrentadas pelo professor. Pessoal, pois a
base de todo o conhecimento € a subjetividade de cada pessoa, impregnada por
suas crencas, valores, concepcdes, dentre outros.

Reconhecer e valorizar a aprendizagem docente como processo continuo,
pessoal e longinquo de aquisicdo de saberes, conhecimentos e habilidades e
compartilhamento de experiéncias e vivéncias mediadas pela reflexdo critica é
imperativo para que o professor universitario, compreenda sua préatica docente,
consolidando-a como base de seu desenvolvimento profissional.

Refletir sobre os processos de aprendizagem da docéncia no Ensino
Superior implica, portanto, em compreender como esses conhecimentos e saberes
séo adquiridos, mobilizados e internalizados diariamente pelos protagonistas nos
diferentes cenarios hodiernos. A universidade constitui-se como l6cus privilegiado de
formacdo docente, devendo, portanto, reconhecer que essa aprendizagem engloba
varios componentes e que por isso deve “[...] propiciar oportunidades de ampliar o
repertorio de experiéncia dos participantes por meio de processos formativos ou
cenarios variados e continuados” (ENRICONE, 2007, p.157).

Muito embora seja inegavel o espago ocupado pela universidade para/na
formacdo docente, é inegavel também o fato que o processo de aprender a ser

professor ndo ocorre em um lugar especifico, mas sim em cenarios multiplos e



109

temporais. Por isso, na secdo seguinte aprofundo-me nessa interface da
aprendizagem da profisséo.

2.1.3 QUANDO E ONDE OS PROFESSORES UNIVERSITARIOS INICIANTES
APRENDEM A SER PROFESSORES?

Aprender a ser professor do Ensino Superior ndo exige apenas esfor¢os
pessoais, mas também altos investimentos institucionais, dedicados a
implementacédo e ampliacdo da formac&o docente nesse nivel de ensino. Por isso, é
fundamental que esses espacos dediquem-se “a compartilhar de experiéncias,
davidas e auxilio mutuo [para favorecer] a construcdo do conhecimento pedagogico
compartilhado constituem em fator preponderante na construcdo do papel docente”
(ISAIA; BOLZAN, 2005, p. 123), favorecendo e valorizando assim o desenvolvimento
profissional docente. Em virtude disso, a universidade adquire um status privilegiado
de espaco formativo para a docéncia universitaria tanto por prover a formagéo inicial
quanto a formacao continuada.

No entanto, é importante ressaltar que os professores séo iniciados na
docéncia ainda na infancia quando passam a frequentar a escola, primeiro na
Educacdo Bésica e depois no Ensino Superior: a aprendizagem da profissao
acontece ao longo do processo de escolarizagdo do futuro-professor. Nas palavras
de Formosinho (2001, p. 39), “a docéncia € uma profissdo que se aprende na
vivéncia da discéncia. Todos os futuros professores tém no seu longo curriculo
discente uma aprendizagem de que emergem teorias e representacfes acerca do
que é o ser professor”.

O espaco da formacao inicial no desenvolvimento profissional docente é
indiscutivel, muito embora Garcia (1992, p. 55) saliente que “...] ndo se deve
pretender que a formacéo inicial ofereca produtos acabados”, porque, por mais bem
feita que seja, € uma etapa introdutoria, € apenas o inicio do processo de formacéo
docente, sem a pretenséo de formar um profissional completo, pronto e acabado. E
apenas a primeira etapa do desenvolvimento profissional docente.

No entanto, os estudos de Gatti, Barreto e André (2011), entre outros,

revelam que infelizmente aqui no Brasil essa formacdo ainda n&o tem recebido a
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atencdo devida e necessaria, apesar dos resultados das pesquisas realizadas nas
duas ultimas décadas que revelaram a distancia significativa existente atualmente
entre teoria e pratica nos cursos de formac&o inicial em geral.

Os achados de Pimenta e Lima (2005-2006, p. 6) corroboram essa
constatacao, ressaltando que é comum ouvir dos alunos concludentes que o curso é
tedrico e que “[...] a profissdo se aprende ‘na pratica’, [pois] certos professores e
disciplinas s&o por demais ‘tedricos’. Que na pratica a teoria é outra™. Essas
reclamacdes discentes revelam que os cursos de licenciatura ndo tém conseguido
conciliar harmonicamente teoria e pratica, vez que nem a teoria tem fundamentado a
pratica e nem a prética tem sido considerada como referéncia para a teoria.

Segundo essas pesquisadoras, aléem de habilitar o futuro professor a
exercer a profissdo, certificando-o legalmente, a formacao inicial cabe desenvolver
neles habilidades, atitudes, valores e conhecimentos a fim de que possam
(re)construir continua e permanentemente seus saberes, sua docéncia e sua
formacdo profissional; seu papel é, nas palavras de Mizukami et al. (2002, p. 22),
“[...] fornecer as bases para construir um conhecimento pedagdgico especializado”,
preparando os futuros professores para as exigéncias da profissao.

Imbernén (2002) alerta que a formacdo em vigor ndo tem oferecido
preparo suficiente nem para que o0s futuros-professores aprendam novas
metodologias de ensino, nem para que apliquem o0s saberes e conhecimentos
adquiridos na prética da sala de aula. Acrescenta ainda que eles também néo séo
formados para desenvolver, para implantar e para avaliar processos de mudanca.
Ao mesmo tempo em que séo reveladoras, essas constatacdes sao alarmantes, pois
o papel da formacéo inicial € indiscutivel; € a primeira fase da profissionalizacdo em
gue as experiéncias positivas e negativas sdo incorporadas ao ser profissional.

Em comum, a formagdo inicial e a formagdo continuada tém a
universidade como espaco para a formacdo docente no Ensino Superior. E fato que
o distanciamento entre ambos, universidade e docente, em nada favorece o
desenvolvimento profissional do professor iniciante, muito pelo contrario, pois “[...] é
no espacgo [universitario], no cotidiano da sala de aula que o professor também
encontra subsidios que dardo suporte no processo de sua formagdo” (NOVOA,
1992, p. 16). E nesse espaco, portanto, que o professor principiante, por meio da

troca de experiéncia e do dialogo com seus pares, adquire conhecimentos, saberes
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e habilidades para lidar com as adversidades da préatica docente e assim aprender a
ensinar com mais confianga e seguranca.

Muito embora a formacéo inicial e continuada sejam reconhecidas como
tempos e espacos formais privilegiados para a aprendizagem docente é
imprescindivel ressaltar esse ndo € o cerne da questéo, pois isso ndo significa que
ambos necessariamente se constituam como tempos e espacos para 0 processo
formativo (CUNHA, 2008). Sim, é preciso que as politicas publicas, as pesquisas em
Educacao e as instituicbes de ensino e de formacédo docente voltem seus olhares
para o professor iniciante no magistério superior; entretanto, se o professor, ele
mesmo, néo estiver disposto a reconhecer, compreender, internalizar e mobilizar os
saberes, conhecimentos e habilidades adquiridos em sua pratica docente, néo
havera aprendizagem e muito menos formacdo e desenvolvimento profissional.

Acerca disso, Isaia (2007, p. 157) afirma que:

[...] tornar-se docente se realiza em um processo de aprendizagem
gue acompanha toda a trajetéria do professor, indicando sua
incompletude como ser humano e como docente. A aprendizagem
seja qual for, faz parte da natureza humana. Cada um nasce na
condicdo de aprendiz e o que faz com essa ferramenta humana
depende de iniUmeros fatores, tanto exdgenos quanto enddgenos.
Aprender durante toda a vida e em toda a trajetéria profissional é
uma construcdo que todo professor precisa aceitar, para poder
construir-se como docente.

Aprender demanda, pois, apropriar-se internamente de saberes,
conhecimentos e habilidades de forma consciente, singular e interativa. E um
movimento que se configura como uma relagdo dialética intrapessoal e interpessoal,
posto que, para que a aprendizagem seja materializada o sujeito precisa ser/estar
sensibilizado externamente para que seja mobilizado internamente: aprender implica
na construcdo de si mesmo, mediada pela acdo do outro. Nas palavras de Charlot
(2001, p. 27), “[...] ensinar ou formar € uma acdo do outro que sO tem éxito se
encontrar o sujeito em construgao”. A aprendizagem da docéncia implica, portanto,
em assumir-se protagonista de seu processo formativo, ser o/a ator/atriz principal de
sua propria historia. Por isso, ndo ha uma Unica trajetéria formativa para a docéncia
universitaria, ao contrario, ha uma miriade delas, sobretudo em virtude da

subjetividade implicita no processo.
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Em sintese, os estudos dedicados a aprendizagem docente no Ensino
Superior®® revelam que ha uma base de conhecimentos e saberes especificos para
o exercicio da profissédo oriundos de experiéncias diversas, vivenciadas em espacos,
tempos e contextos multiplos; basilares para a formacdo e pratica docente. Assim,
fica clara a influéncia da histéria de vida pessoal, académica e profissional do
professor para a adocdo de praticas docentes e a assungdo de posicionamentos
profissionais, corroboram a relacdo intrinseca entre as trajetorias formativas e a

docéncia universitaria para o desenvolvimento profissional do professor.

2.2 SER PROFESSOR EM INICIO DE CARREIRA: uma etapa da formac&o

profissional

Muito embora hoje a iniciacdo na docéncia® seja reconhecida e
respeitada como uma etapa basilar no processo de aprender a ser professor, foi
apenas nas duas Ultimas décadas que essa importante etapa profissional docente
passou a ser estudada tanto em nivel internacional quanto nacional. O interesse
pela formacdo de professores e consequentemente pela figura do professor, nao
apenas como profissional, mas também como pessoa, € a principal razédo para isso.
Desde entdo a formacao docente tem se constituido como um novo e fértil campo de
estudos e discussdes sobre as multiplas nuances que envolvem o ser professor.

E consenso que o conceito de formac&o pode ser analisado a partir de
diferentes perspectivas, dependendo da area de conhecimento que o toma como
objeto de estudo, pois, de acordo com Garcia (1999, p. 11), “[...] esta na boca de
todos e ndo me refiro apenas ao contexto escolar, mas também ao contexto
empresarial (formacdo na empresa), social (formacédo para a utilizagcdo dos tempos
livres), politico (formacdo para a tomada de decisdes), etc.)’. Porém ha
determinados aspectos acerca dele comuns as diferentes areas de conhecimento.

Apoiando-me nos estudos desse pesquisador, destaco trés. Primeiro: a

palavra formacao ndo pode e nem deve ser confundida com outras correspondentes

56 Garcia (1998, 1999, 2007, 2009), Shulman (2002); Mizukami (2000, 2002, 2004); entre outros.

57 As expressdes iniciacdo a docéncia e insercédo profissional sdo sinénimas neste texto.
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e nem similares porque tem significado préprio. Segundo: o conceito de formacao
tem uma interface pessoal, intrinsecamente relacionada ao desenvolvimento
humano, impedindo-a de ser conceituada apenas por sua dimensdo técnica.
Terceiro: muito embora ao professor devam ser oferecidas e incentivadas diversas
possibilidades formativas em distintos contextos, a responsabilidade pela propria
formagcdo € do professor, cabendo a ele ir em busca de novas oportunidades
formativas sempre.

Coadunando-me com os estudos de Novoa (1992, 2002), Garcia (1992,
1999), Tardif e Raymond (2000), Imbernon (2002), entre outros, concebo a formagéo
docente como um continuum, um processo de aprendizagem e, por conseguinte de
desenvolvimento que se perpetua ao longo da vida do professor, seja no Ensino
Superior, como formacado inicial, seja em outros espacos escolares ou néo-
escolares, como formagéo continuada, assumindo assim o papel de ser inacabado,
incompleto, de eterno aprendiz.

Essa nuance da formacdo docente como um processo permanente
configura-se como um aspecto formativo impar, pois revela aprendizagens docentes
ndo apenas sobre/com a profissdo, mas também sobre o professor como pessoa.
Essas aprendizagens foram/sado adquiridas ao longo de sua vida, ndo apenas no
ambiente familiar, como aluno da Educacéo Basica, nos cursos de formacao inicial,
mas também pela reflexdo critica sobre os desafios da préatica docente, pois se “o
professor é uma pessoa, entdo, como desconsiderar a premissa basica na
formacédo? Como neutralizar a dimensdo pessoal na formacdo?” (NOVOA, 1992, p.
32). Entdo, pensar a formacdo docente implica em compreender que é impossivel
desvincular o professor pessoa do professor profissional, pois por tras de cada fazer
docente had sempre um ser docente. Pesquisar a formacgédo docente exige, portanto,

trazer o ser humano para o escopo desses estudos, por iSso

[...] falar da carreira docente ndo é mais do que reconhecer que 0s
professores, do ponto de vista do ‘aprender a ensinar’, passam por
diferentes etapas, as quais representam exigéncias pessoais,
profissionais, organizacionais, contextuais, psicolégicas, etc.,
especificas e diferenciadas. (GARCIA, 1999, p. 112).

O pesquisador organiza a formacdo docente em quatro momentos

singulares. 1) Pré-formacao: marcada pelas experiéncias vivenciadas pelos futuros
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professores enquanto alunos da Educacdo Béasica. 2) Formacgdo inicial: etapa em
que sdo adquiridos os saberes, conhecimentos e habilidades profissionais nos
cursos de licenciatura. 3) Iniciacdo a docéncia: 0s primeiros anos de exercicio
profissional no ambiente escolar. 4) Formacao permanente ou continua: marcada
pela participagdo dos professores em atividades formativas oferecidas e/ou
realizadas nas diversas instituicbes, escolares ou n&o, essenciais para o
desenvolvimento profissional docente.

Nos diferentes momentos de sua carreira profissional, os professores
lidam cotidianamente com situacdes inesperadas e incertas que o0s levam a
enfrentar dilemas, conflitos e desafios, de forma que cada um, diante de cada
situacdo especifica, € mobilizado a produzir seu proprio repertério de conhecimentos
e saberes docentes, articulando-os a sua pratica profissional. O inicio na carreira
constitui-se entdo como um “momento charneira” para a formagdo do professor
principiante.

No entanto, Garcia (1997) denuncia que essa etapa profissional tem sido
sistematicamente esquecida ndo apenas pelas universidades, mas também por
aquelas dedicadas a formacdo continuada. Em outro estudo (2011), alerta que
ignorar as questdes especificas dos iniciantes tem acarretado um grande o nivel de
abandono em diversos paises nos primeiros anos da docéncia, especialmente em
escolas de zonas desfavorecidas.

Diante dessa realidade, multiplos estudos (HUBERMAN, 1992; GARCIA,
1999; IMBERNON, 2002) tém revelado a necessidade e a importancia de pesquisas
acerca dessa etapa da profissdo docente. O periodo de insercdo profissional
compreende os primeiros anos®® de exercicio da docéncia em que os professores
deixam de ser estudantes e passam a ser docentes. E uma etapa delicada da
aprendizagem da profissdo em que os professores iniciantes precisam, além de
adquirir conhecimento profissional, manter o equilibrio emocional. E, portanto “[...]
um periodo muito importante da historia profissional do professor, [podendo]
determinar inclusive seu futuro e sua relagdo com o trabalho” (TARDIF, 2002, p. 84).
O pesquisador acrescenta ainda que é nesse periodo que os iniciantes adquirem a

chamada experiéncia fundamental para o exercicio da profissao.

8 Conforme esclarecido anteriormente ndo ha consenso na literatura atual acerca da quantidade de
anos que caracterizam o inicio da docéncia.
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Um dos pioneiros desses estudos foi Huberman (1992) que, ao pesquisar
a vida profissional do professor do ensino secundario® (denominado Ensino Médio
aqui no Brasil) e tomando como referéncia os anos de experiéncia profissional,
identificou caracteristicas especificas de cada etapa do ciclo profissional docente. E
importante destacar que, nessa perspectiva, esse ciclo configura-se ndo como uma
sequéncia de eventos aleatorios, sucessivos ou ndo, mas como “[...] um processo a
longo prazo, no qual se integram diferentes tipos de oportunidades e experiéncias
planificadas sistematicamente para promover o crescimento e o desenvolvimento
profissional” (GARCIA, 2009, p. 7).

S&o0 as seguintes as fases do ciclo de vida docente, organizadas e
caracterizadas por Huberman (1992) e amplamente utilizadas como fonte de
pesquisa para compreender como a carreira profissional docente se desenvolve:

- Inicio na carreira: corresponde aos trés primeiros anos de ensino,
marcados pelos primeiros contatos, pela exploragdo dos contornos da profissao e
pelas primeiras opcdes profissionais. A sobrevivéncia e a descoberta sdo as duas
interfaces basilares dessa fase®;

- Fase de estabilizacdo e de consolidagdo de um repertorio pedagogico:
dura entre quatro a seis anos, marcados pela consolidacdo das habilidades, pelo
compromisso com as escolhas profissionais e pela autonomia e seguranga no
enfrentamento das situacfes e na consolidacao da pratica pedagdgica e da forma de
ser professor, resultando assim em uma etapa prazerosa e confiante para o
professor atuar livremente em seu campo de atuacgdo, “...] sentindo-se mais a
vontade para enfrentar situagées complexas ou inesperadas” (p. 40);

- Fase de diversificacdo e ativismo: entre sete e vinte cinco anos,
marcada pelo investimento na formacdo continuada e por melhores expectativas
profissionais, ocasionado na maioria das vezes pela rotina e pelo tédio que podem
estimular a busca por cargos mais valorizados e melhor remunerados do que a
docéncia, como por exemplo, coordenacdo e direcdo. Enfrentar os desafios, lidar
com as condicoes de trabalho e refletir sobre o percurso profissional podem

potencializar momentos de crise e angustias que culminam com a fase seguinte;

% O estudo foi desenvolvido com professores de diferentes areas de conhecimento com experiéncia
profissional entre cinco e quarenta anos.

0 Mais adiante ainda nessa secéo, aprofundo-me nos aspectos especificos da entrada na carreira.



116

- Fase de questionamento ou de redelineamento: ocorre entre os quinze e
vinte e cinco anos de profissdo. As pesquisa de Huberman (1992) revelaram que
muitos professores que ndo passam por essa fase, assim sendo os momentos de
crise e angustias sdo superados. No entanto, quando esses momentos nao Sao
contornados, podem desencadear uma crise profissional e até mesmo pessoal,
levando a doencas e até mesmo ao abandono da profissdo. Uma outra caracteristica
dessa fase esta relacionada ao género, vez que ha indicios de que o
guestionamento é sentido diferentemente por homens e mulheres; os homens
seriam mais acometidos pelos questionamentos e numa idade mais precoce do que
as mulheres.

- Fase de serenidade e distanciamento afetivo e de conservadorismo e de
lamentacdes®!: de vinte e cinco a trinta anos de carreira. A primeira é marcada pela
tranquilidade e distancia do contexto escolar e até mesmo dos alunos, ocasionada
pela idade, pois o didlogo entre geracdes diferentes é mais dificil. Na segunda, o
professor € mais rigido em relacdo aos alunos, aos colegas e as mudancas e as
inovacdes educacionais propostas, vez que se sente confiante em seu trabalho e
nao precisa mais provar nada para ninguém. A nostalgia do passado também é
marca dessa fase de conservadorismo.

- Fase de desinvestimento: dos trinta e cinco anos de profissdo até a
aposentadoria, pois ha uma diminui¢do no ritmo de trabalho do professor em prol de
sua vida pessoal. E marcada por uma grande introspeccdo pessoal. Nessa Ultima
fase, a aposentadoria pode ser serena ou amarga, dependendo da forma como o
professor vivenciou as diferentes etapas de seu ciclo profissional. E importante
ressaltar que o desinvestimento ao longo da carreira também pode ocorrer
motivados pelos resultados obtidos e/ou néo alcancados.

Na contra mado dos estudos desse pesquisador, Sikes (1995) recorre a
idade dos professores para organizar e categorizar o ciclo de vida de professor,
subdividindo-o em cinco fases:

- Fase da exploracgéo: entre os vinte e um e os vinte e oito anos. O escopo
dessa fase é a socializacao profissional marcada pela preocupacdo com a disciplina
ocasionada pela auséncia de autoridade docente e de dominio dos conteudos

devido a falta de conhecimento profissional;

61 Fase ndo declarada como evidente por estudos empiricos.
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- Fase da transicéo: entre os vinte e oito e trinta e trés anos. Esta fase
mostra que os professores reagem de maneira diferente uns dos outros, pois
engquanto uns se identificam com a profissdo e se estabilizam no trabalho docente,
outros se desencantam e procuram um novo emprego. O cerne dessa fase € o
ensino e ndo o dominio dos conteudos.

- Fase da estabilizacéo: entre os trinta e quarenta anos. Em virtude de se
considerarem plenamente integrados a escola, os professores procuram ser mais
competentes e almejam ser promovidos.

- Fase da maturidade: entre os quarenta e cinquenta/cinquenta e cinco
anos. A exemplo da fase de transicdo, nessa fase, os docentes também podem
reagir de forma distinta diante de novos desafios e mudancas. Por um lado, ao
ascenderem a novos papeis na escola, muitos professores assumem novas
responsabilidades, sentindo-se recompensados e confiantes. Por outro lado, aqueles
que ndo se adaptam as mudancas, podem ficar amargurados, criticos e cinicos.

- Fase da jubilacdo ou aposentadoria: entre os cinguenta/cinquenta e
cinco anos até a aposentadoria propriamente dita. Nessa ultima fase, os professores
afrouxam a disciplina e a exigéncia em relacdo aos alunos, pois acreditam que h&
pouco o que se fazer, ja estdo, de fato, no final da carreira.

Baseado em suas pesquisas com professores primarios (aqui no Brasil
professores dos anos iniciais da Educacdo Basica), Gongalves (1995) organizou e
categorizou as seguintes etapas do ciclo de vida docente ndo levando em
consideracdo nem os anos de experiéncia profissional, nem os anos de vida do
professor, mas sim as caracteristicas em comum apresentadas pelos participantes
de sua pesquisa:

- Inicio: é o marco da entrada na carreira e, a exemplo de Huberman
(1992), nele o professor alterna sentimentos relativos a sobrevivéncia e a
descoberta. Nessa etapa, ele também convive o desejo de abandonar a carreira e a
vontade de lutar pela profissédo, sao as divergéncias de interesse;

- Estabilidade: etapa profissional marcada pela confianca e satisfagdo do
professor com 0 ensino. Se o marco da fase anterior € a divergéncia, nessa eles
dedicam-se a profisséo, buscando investir tanto na formagao profissional quanto na

atuacao em sala de aula.
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- Serenidade: essa fase é marcada pela diminuicdo do entusiasmo com a
profissédo e pelo distanciamento afetivo tanto dos alunos quanto dos colegas de
docéncia;

- Renovacédo: essa fase € marcada pela alternancia entre interesse e
desencanto com a profissdo, pois enquanto muitos docentes manifestam o desejo e
0 entusiasmo de continuar a aprender, outros revelam impaciéncia, cansaco e
desejo de aposentadoria.

Bolivar (2002, p. 52) critica 0 engessamento que 0s pesquisadores
estabelecem acerca das fases da docéncia, pois essas ndo sdo determinadas pela
idade,

ao contrdrio, imbricadas em tempos e lugares determinados, operam
dentro das oportunidades e limitagbes que as circunstancias
oferecem. Mais: sdo territérios pelos quais costumam transitar as
vidas, sempre abertos as irregularidades que introduzem
acontecimentos vitais especificos. [...] Ainda que possamos esbocar
grandes regularidades nas trajetorias de vida de professores, existem
vastos espacgos de néo intersecgdo, variaveis individuais. Os ciclos e
fases da carreira sdo, pois, antes de tudo tipos ideais.

As diferentes fases da carreira docente ndo séo, portanto, vivenciadas
igualmente por todos os professores que, mesmo com 0 mesmo tempo de carreira
profissional, podem apresentar diferentes posturas e comportamentos nas fases,
ocasionadas por experiéncias que influenciam de forma distinta a trajetéria de vida
do docente, desvelando assim a impossibilidade de enquadra-las como lineares,
previsiveis e gerais. Tornar-se professor configura-se entdo “[...] como uma
caminhada que decorre ao longo de toda a vida; uma caminhada que tem fases,
ciclos, que pode nédo ser linear, que se articula com diferentes contextos
sistematicos que o educador vai vivenciando” (FORMOSINHO, 2009, p. 62). E um
processo continuo, dindmico, néo linear e imprevisivel.

Os pesquisadores identificam igualmente a primeira fase na vida dos
professores, a entrada na carreira, caracterizando- a como a etapa em que 0S
docentes sdo confrontados com a vida adulta, vivendo intensamente a “dor e a
delicia” da realidade do contexto escolar. Falar da docéncia em sua fase inicial &,
portanto, reconhecer que os professores passam por diferentes processos de
aprender a ensinar em fases diversificadas com exigéncias especificas, devendo ser

compreendida como etapa importante do desenvolvimento profissional docente.
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Fenbmeno de evolucdo foi o termo cunhado por Tardif (2002) para
demonstrar que a entrada na profissédo acontece em duas fases, sendo a primeira
até os trés primeiros anos e a segunda do quarto até o sétimo ano de exercicio
docente. A escolha proviséria da profissdo marca a primeira fase, mediada por
tentativas, erros e acertos, além da necessidade de ser aceito por seus pares. A
exemplo de Huberman (1992), esse autor denomina a segunda fase da iniciacdo a
docéncia de estabilizacdo ou consolidacdo marcada pelo investimento na carreira e
o reconhecimento de seus saberes e conhecimentos por seus pares materializada
ndo pelo simples acumulo de acontecimentos, mas sim pelas experiéncias
marcantes vivenciadas em sua trajetoria profissional.

Baseando-se nos estudos de outros importantes pesquisadores como
Zabalza (1994), Garcia (1992, 1999, 2011), Tardif e Raymond (2000), Tardif (2000,
2002), entre outros, Lima (2004) elenca as seguintes caracteristicas do professor
iniciante: - precisam controlar as situagcbes geradoras de inseguranca e
preocupacdes, especialmente a opinido daqueles que consideram superiores; -
aprendem intensamente com tentativas de erros e acertos geradores de sentimentos
conflituosos que podem determinar a permanéncia ou nao na profissdo; -
conformados com as normas e regras sociais vigentes no ambiente escolar,
sobretudo pelo desejo e necessidade de agradar o corpo administrativo e docente
da escola; - propensos a se identificar e seguir os valores e as cren¢cas da maioria
dos membros da escola; - exploradores das possibilidades oferecidas na vida adulta;
- angustiados com os problemas de disciplina em virtude da falta de autoridade; -
preocupados com o dominio dos conteudos; - suscetiveis ao choque com a
realidade®?, ou seja, com a diferenca encontrada pelos professores entre o real e o
ideal, isto €, entre o saber adquirido na formacéo inicial e a vivéncia cotidiana da
pratica; - abertos a novos modelos de ensino, muito embora ndo sejam capazes de
justificar sua opcéo; - auto protetivos e aprendizes cognitivos; - mais afetados pelos
problemas didaticos do que pelos problemas pessoais ou organizacionais; - capazes
de diferenciar os contextos profissionais em que atua e por fim fortemente
influenciados pelas experiéncias vivenciadas como estudantes.

Similarmente, Perrenoud (2002) elenca dez caracteristicas especificas

dos professores iniciantes: 1. Vivencia simultaneamente duas identidades, aluno e

2 Também denominado por Tardif (2002) como choque de transicéo.
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professor; 2. Muito fragilizado pelo estresse, angustia, medo e até mesmo panico,
que tendem a diminuir com o passar do tempo; 3. Para lidar com os dilemas e
dificuldades da pratica, precisa de muita energia, tempo e concentracéo; 4. Inseguro
em relacdo a administracdo do tempo, a preparacdo e correcdo do trabalho de
classe, 0 que ocasiona desequilibrio, cansaco e tenséo; 5. Vivencia uma sobrecarga
cognitiva provocada pelo excesso de problemas que precisa enfrentar; 6. Sente-se
sozinho por estar distante de seus colegas de universidade e pouco integrado ao
grupo, pois nem sempre € acolhido por seus pares; 7. Vivencia um periodo de
transicdo, entre os saberes e competéncias adquiridos na formacéo inicial e as
demandas urgentes da pratica cotidiana; 8. Tem dificuldades para se distanciar do
seu papel profissional e das situacbes da pratica; 9. Sente que ndo domina o
repertério mais elementar da profissao; 10. Compara o que imaginava quando aluno
com o que esta vivenciando no exercicio da docéncia, sentindo-se incompetente e
fragil, por ignorar a diferenca que ha entre o real e o ideal.

E importante destacar, no entanto, que as caracteristicas do inicio da
docéncia ndo se relacionam apenas ao tempo de experiéncia docente, mas também
variam segundo a “novidade” da situagdo enfrentada. As caracteristicas
anteriormente mencionadas se manifestam quando os professores mudam para
outro nivel de ensino, outra escola ou regido, a qualquer tempo de sua carreira,
como lembra Garcia (1999).

Corroborando as caracteristicas dos professores iniciantes elencadas,
Guarnieri (1996, 2000) confirma que esse momento de tomada de decisbes no
ambiente escolar pode potencializar trés sentimentos, correlacionados ou néo.

O primeiro € a rejeicdo, o abandono e a frustracdo com os conhecimentos
adquiridos na academia devido a realidade encontrada nas escolas, pois acredita
gue com esses conhecimentos ndo consegue dar conta dos problemas vivenciados
cotidianamente. Nas palavras de Costa e Oliveira (2007, p. 37), “[...] a percepcéao de
gue nem tudo é previsivel, controlavel e harmonioso, desconcerta. A sensacdo de
que a formacdo recebida € limitada e, muitas vezes, limitada naquilo que nao
poderia ser, desarruma o professor iniciante”.

O segundo é dificuldade para a transposicao didatica dos conhecimentos
adquiridos na academia para a pratica docente, pois “o saber transmitido nao possui,

em si mesmo nenhum valor formador: somente a atividade de transmissao lhe
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confere esse valor”. (TARDIF, 2002, p. 44). Essa dificuldade €& provocada pela
ignoréancia de como lidar com os problemas e conflitos do ambiente escolar

O terceiro € 0 questionamento da pratica, levando-o a identificar os
possiveis desafios e as possiveis fortalezas de sua atuacao profissional, permitindo-
Ihe (re)pensar seu trabalho docente. Os professores sao sujeitos do conhecimento,
pois “[...] seu trabalho cotidiano, ndo é somente lugar de aplicacdo de saberes
produzidos por outros, mas também é o espaco de producéo, transformacéo e de
mobilizagcao de saberes que lhe sido préprios” (TARDIF, 2002, p. 237).

No que tange os saberes profissionais adquiridos e produzidos pelos
iniciantes na carreira, Tardif (2002), os divide trés fases. 1) Marcada pela transi¢cao
da profisséo ideal para a profissdo real, ou seja, a passagem de aluno-professor a
professor - titular®®: choque de transicdo. 2) Relaciona-se as relacbes profissionais
no ambiente escolar; € por meio delas que os professores mais experientes
apresentam aos novatos as normas formais e informais que regem a instituicdo. 3) A
constatacdo que os alunos sao reais e ndo ideais, ou seja, estudiosos, dependentes,
sensiveis as recompensas e punicdes e interessados em aprender.

(In)felizmente®, a maioria das pesquisas realizadas até entdo revelam
que, de fato, o periodo de iniciacdo na profissdo € marcado por dificuldades e
sofrimentos desvelando o seguinte questionamento: O que torna esse momento
inicial da carreira tao dificil e tdo sofrido? Na tentativa de responder a esse
guestionamento, apresento na sequéncia pontos elencados pela literatura
especializada acerca disso.

Retomando os estudos de Huberman (1992) acerca das caracteristicas
especificas da iniciacdo profissional, os aspectos relacionados a sobrevivéncia e a
descoberta, normalmente vivenciados simultaneamente, compdem as duas faces
dessa moeda, ou melhor, dessa etapa profissional. Nas palavras do pesquisador, a

sobrevivéncia € vivenciada pelo:

83 Defino o professor - titular como o regente da sala de aula, responsavel pelo processo de ensino e
aprendizagem de seus alunos e que, ao ser certificado legalmente, faz parte de uma categoria
profissional amparada pela legislacdo em vigor, com direitos adquiridos e deveres a cumprir.

® Muito embora até aqui ndo haja nada para se estranhar, pois como é de consenso geral todo
comeco é dificil (LIMA, 2004), a ampla divulgacao desses achados pode contribuir para que os
professores iniciantes na profissdo recebam toda a atencdo e cuidado que merecem tanto das
politicas publicas educacionais quanto da sociedade em geral.
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[...] o choque do real, a constatagdo da complexidade da situacdo
profissional: o tatear constante, a preocupacdo consigo proprio
(‘Estou a me aguentar? ’), a distancia entre os ideais e as realidades
cotidianas da sala de aula, a fragmentacéo do trabalho, a dificuldade
em fazer face, simultaneamente, a relacdo pedagdgica e a
transmissdo de conhecimentos, a oscilacdo entre relacbes
demasiado intimas e demasiado distantes, dificuldades com alunos
que criam problemas, com material didatico inadequado etc. (p. 39).

Segundo o pesquisador, o professor principiante s6 consegue sobreviver
ao choque da realidade devido a outra face da moeda, a descoberta, definida como
“[...] o entusiasmo inicial, a exaltagdo por estar, finalmente, em situagcdo de
responsabilidade (ter a sua sala de aula, os seus alunos, 0 seu programa), por se
sentir num determinado corpo profissional” (p. 39). A descoberta pode, portanto,
superar a sobrevivéncia, potencializada pelo empenho e motivacdo com a entrada
na carreira. Esses dois sentimentos os estimulam ndo apenas a fazer um bom
trabalho, mas também a aplicar o que aprenderam na formacao inicial, tentando
inovar e utilizar metodologias atuais de sua disciplina (CAVACO, 1995).

Segundo Huberman (1992), Sikes (1995) e Gongalves (1995), a relagéo
amigével com os discentes e o dominio do ensino potencializam o entusiasmo e a
alegria com a profissdo; essas sédo as nuances apontadas como facilitadoras para o
enfrentamento das dificuldades e incertezas do inicio de carreira. Cavaco (1995)
aponta outros dois aspectos: a preferéncia dos alunos pelos principiantes e sua
afetividade em relagéo a eles, além da reafirmacado e/ou fortalecimento da escolha
da docéncia como profissdo causada pela identificacdo com o magistério.

O ingresso na carreira pode ser vivenciado pelos iniciantes como uma
etapa facil ou dificil, dependendo, segundo Huberman (1992), das condi¢cdes
encontradas no local de trabalho, das relagbes mais ou menos favoraveis que
estabelecem com outros colegas, bem como da formacéao que vivenciam e do apoio
gue recebem nessa primeira etapa do desenvolvimento profissional.

Infelizmente, pesquisadores como Cavaco (1995) tém revelado que a
realidade com a qual o principiante se depara quando chega a escola €, na maioria
das vezes, adversa e nada acolhedora. Aos principiantes sédo atribuidos os ultimos
horarios da manha ou da tarde e/ou as turmas com alunos mais dificeis, além de
horérios vagos e/ou distribuidos esparsamente ao longo da semana, acentuando

sobremaneira as dificuldades e dilemas enfrentados nesse periodo. Lima et al.
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(2007, p. 156) corroboram os achados da autora afirmando que “[...] o que se
percebe sao decisdes politicas que levam a atribuir as ‘piores’ classes [...] as
professoras iniciantes”.

De acordo com Valli (1992), os principais problemas que marcam a
sobrevivéncia sdo: a imitagdo acritica de outros professores, 0 isolamento
profissional, a dificuldade em fazer a transposicdo didatica do conteddo e a
percepcdo mais técnica do ensino. Veenman (1988), por sua vez, elenca as
seguintes dificuldades: manter a disciplina e estabelecer regras de conduta para os
estudantes; motivar os discentes, respeitar as caracteristicas individuais dos alunos,
relacionar-se com 0s pais, 0s alunos e a comunidade, preocupar-se com a propria
capacidade e competéncia e por fim reconhecer a docéncia como trabalho cansativo
tanto fisico quanto mental. Segundo Huberman (1992), Sikes (1995) e Goncalves
(1995), a carga de trabalho excessiva, a ansiedade e a angustia diante das
dificuldades dos alunos, além do sentimento de isolamento sdo os aspectos mais
apontados como dificultadores para o enfrentamento dessa etapa profissional.

Conforme registrado anteriormente, diante dessa realidade complexa, o
professor principiante € tomado por sentimentos de angustia, de frustracdo e até
mesmo de incompeténcia que o levam ndo apenas a pensar em desistir da
profissdo, mas a de fato desistir dela, conforme revelam dados da Organizagao para
Cooperacéo e Desenvolvimento Econdmicos (OCDE, 2006).

Em sintese, essa importante etapa da vida profissional docente é
marcada essencialmente pela transicdo das carteiras universitarias para as mesas
dos professores: € quando o futuro-professor deixa de ser aluno e passa a ser
professor-titular, uma vez que, segundo Huberman (1992, p. 40) “[...] num dado
momento, as pessoas passam a ser professores, quer aos seus olhos, quer aos
olhos dos outros”. No caso especifico dos sujeitos deste relatério de pesquisa: 0s

professores iniciantes no Ensino Superior.

2. 2.1 QUEM E O PROFESSOR INICIANTE NO ENSINO SUPERIOR?

Conforme ressaltado previamente, (re)pensar a formagdo docente é

urgente, basilar e indispensavel nas discussdes hodiernas acerca da educacao no
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pais, especialmente no que tange a formacao do professor do Ensino Superior cuja
responsabilidade € ainda maior, posto que esse professor € o formador de futuros
professores. A universidade configura-se, portanto, como principal espaco formativo
da atualidade, nd&o apenas de profissionais das mais diversas areas de
conhecimento, mas também de futuros docentes®.

No entanto, conforme destacado anteriormente, muitas faculdades e
universidades tem deixado a desejar acerca da formacao inicial de professores para
atuar nos diferentes niveis e modalidades da educacéo brasileira, especialmente na
Educacdo Superior. Na maioria dessas instituicdes, embora os professores tenham
anos de estudo e sejam experientes em suas areas de conhecimento®, o
desconhecimento dos aspectos didatico-pedagogicos ocasionado pelo despreparo
profissional para atuar nesse nivel € uma das principais razfes apontadas por para
isso (PIMENTA; ANASTASIOU, 2005). Diante disso, € impossivel ndo se perguntar:
por que isso tem acontecido?

Severino (2009) elenca trés fatores historicos para a nao valorizacédo da
formacéo docente do Ensino Superior hoje em dia. 1) A influéncia do modelo francés
de universidade em que prevalece o pensamento: “quem sabe fazer, sabe ensinar”,
privilegiando assim o dominio dos conteudos em detrimento da formagéo
pedagdgica do professor. O professor era visto como detentor e transmissor do
conhecimento e o aluno o receptor e depdsito deste conhecimento. 2) A influéncia
do modelo Humboltiano, em que a pesquisa é supervalorizada no espaco da
universidade, delegando a segundo plano, uma vez mais, 0S conhecimentos
didatico-pedagdgicos. Essa é a razdo pela qual as producdes académicas passaram
a ser um dos pré-requisitos para a entrada no Ensino Superior. 3) A auséncia de
amparo e incentivo legal, pois o artigo 66 da Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo
n°® 9.394 (BRASIL, 1996) estabelece que a preparagédo do docente universitario “[...]
far-se-a em nivel de pos-graduacdo, prioritariamente em programas de mestrado e
doutorado”. Essa determinagcdo demonstra que, frequentemente, para ingressar na
docéncia universitaria a titulacdo do candidato e ndo a sua formacao pedagdgica é o

aspecto preponderante atualmente.

8 Neste capitulo, trato dos professores universitarios iniciantes na carreira em geral.

% Esse processo formativo baseado nas experiéncias prévias do professor universitario sobre o
ensino enquanto discente e docente € denominada por pesquisadores como Pimenta e Anastasiou
(2005), Veiga e D’Avila (2008), Veiga e Castanho (2009), de formagédo empirica.
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Atualmente o0s concursos, sejam para professores efetivos ou
contratados, sdo a forma mais recorrente de ingresso docente nas universidades e
faculdades publicas e privadas, em que normalmente sdo priorizadas as producdes
académico - cientificas dos candidatos, delegando a formac&o especifica para o
ensino a uma segunda instancia, pois “[...] o peso das produgdes cientificas e dos
titulos académicos assumiu maior expressao. Na maioria dos casos os titulos de
mestre e doutor se constituem em condicao de inscricdo” (ZANCHET, 2011, p. 581).

Nessa transicdo de estudante para professor universitario, 0s
conhecimentos especificos do conteido adquirem entdo um status fundamental,
enquanto os didatico-pedagdgicos assumem a coadjuvancia no processo. Além de
ser a segunda da selecao, depois da prova de titulos, a prova de didatica acontece
entre quatro paredes para uma banca examinadora composta geralmente por trés
professores da area de conhecimento a qual o candidato pertence. O futuro-
professor universitario “da uma aula” para uma plateia composta por professores e
nao por alunos, de forma abstrata, pois limita-se a simular uma aula de cinquenta
minutos, fingindo estar explicando o assunto sorteado no dia anterior, vinte e quatro
horas antes, para alunos de verdade.

Desse modo, essa etapa da transicdo profissional reduz o exercicio da
docéncia a uma representacdo simbdlica do que de fato é/acontece em uma aula
cotidiana nesse nivel de ensino, repleta de surpresas, imprevistos, incertezas e
desafios. Por que isso tem acontecido entdo? De acordo com Morosini (2000, p. 12)

ISSO acontece porque:

[...] a LDB silencia sobre quem é o professor universitario, no ambito
de sua formacao didatica. Nos outros niveis de ensino o professor é
bem identificado, no Ensino Superior parte-se do principio que sua
competéncia advém do dominio da area de conhecimento na qual
atua.

E fato que, frente ao cenario atual fortemente influenciado pelas
conjunturas social, politica, econémica, tecnolégica, cultural entre outras, apenas a
titulagdo e/ou o “saber-fazer’” ndo sao suficientes para enfrentar a realidade das

universidades do pais, publicas ou privadas. E imperativo entdo reconhecer que a
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docéncia universitaria®” é sim uma profissdo e que, como todas as outras, demanda
saberes, conhecimentos e habilidades especificas que devem ser adquiridas na
formacdo inicial e continuada do professor universitario. Nas palavras de Masetto
(2003, p. 11), “o exercicio docente no Ensino Superior exige competéncias
especificas, que ndo se restringem a ter um diploma de bacharel, ou mesmo de
mestre ou doutor, ou, ainda, apenas o exercicio da profissao”.

A docéncia universitaria configura-se como um campo de pesquisa fértil,
tanto em ambito nacional quanto internacional. Novoa (1995), Zabalza (2004),
Masetto (2002, 2003), Cunha (1998, 2005, 2007), Anastasiou (2002), Pimenta e
Anastasiou (2005), Lessard e Tardif (2008), e outros, tem se dedicado a estudos n&o
apenas acerca da formacdo de professores universitarios e da docéncia
universitaria, mas também sobre seus saberes profissionais e ciclos de vida.

Masetto (2003, p. 18) revela que o papel do professor universitario “[...]
esta em crise e deve ser totalmente repensado”, sobretudo pela prépria universidade
gue deve nao apenas procurar adequar suas praticas as necessidades hodiernas,
mas também estimular professores a agirem como responsaveis por seu processo
de aprendizagem e desenvolvimento profissional “[...] para que estes possam
crescer enquanto profissionais e também como pessoas” (GARCIA, 2009, p. 15).

No que tange a formacdo dos professores universitarios, Zabalza (2004)
estabelece trés interfaces basilares. 1) Profissionalismo: a docéncia é uma atividade
profissional complexa que exige uma formacao solida e especifica com uma base de
conhecimentos que a legitima. 2) Formacgdo continua: a docéncia demanda
atualizacdes constantes para lidar com as incertezas cotidianas da atualidade. 3)
Qualidade dos servigcos prestados a despeito das dificuldades enfrentadas nas
instituicoes.

Para isso, 0 autor salienta que a formacao dos professores universitarios
deve ser pensada a partir de cinco eixos norteadores: O primeiro diz respeito ao
sentido e ao significado da formacdo, ou seja, que tipo de formacdo deve ser
exigida/incentivada e para qué? O segundo relaciona-se com o0 conteudo da
formacdo, isto €, quais serdo os assuntos abordados na formacéo? O terceiro eixo
contempla os destinatarios da formacédo, ou seja, quem precisa/deve se formar/ser

formado? O quarto destaca os agentes da formacdao, isto é, quem deve ministrar 0s

67 Também denominada de Pedagogia Universitaria (CUNHA, 2005, 2007) e Docéncia do Ensino
Superior (PIMENTA; ANASTASIOU, 2002).
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cursos de formacdo docente? E por fim, a organizagao da formacao, ou seja, quais
sdo os modelos e metodologias necessérios para que a formacdo materialize?

A exemplo de Zabalza (2004), Garcia (2009) alerta que a formacao de
professores universitarios deve ser pensada de forma diferenciada de outras
praticas formativas docentes por trés razées. 1) Porque é uma formacao dupla que
deve entrelacar a formacédo académica e a formacdo pedagogica. 2) Porque € um
tipo de formacéao voltada para profissionais que muitas vezes néo se identificam com
a profissdo. 3) Porque € uma formacdo de formadores, na qual a qualificacdo
docente deve ser/estar aliada a sua pratica profissional.

Fica claro, portanto, que a formagcao do professor do Ensino Superior
deve ser uma constante preocupacdo tanto na universidade quanto fora dela, E
preciso romper com o modelo formativo vigente, pois “[...] a qualidade da formacéao
inicial certamente repercutira no rito de passagem vivido pelo professor iniciante,
favorecendo ou n&o a sua insercao profissional” (CUNHA; ZANCHET, 2010, p. 209),
contribuindo assim para a formacdo de novos profissionais, capazes de enfrentar e
superar com serenidade e bom senso as dificuldades da profissdo, sobretudo
aquelas vivenciadas no periodo de iniciacdo a docéncia notadamente marcada pela
falta de preparo especifico para atuar nesse nivel de ensino.

Conforme ressaltado na secdo anterior desse capitulo, o inicio da
docéncia € simultaneamente um periodo de intensas aprendizagens e de
enfrentamento de desafios, dificuldades e necessidades, pois segundo Tardif (2002,
p. 82), "[...] as bases dos saberes profissionais parecem construir-se no inicio da
carreira, entre os trés e cinco primeiros anos de trabalho" tornando-os decisivos
tanto para a consolidacédo da identidade quanto para o desenvolvimento profissional
docente. No entanto, muitos professores ingressam na docéncia superior sem ter
claro o que €, de fato, ser docente nesse nivel de ensino, acreditando que apenas o
dominio dos conhecimentos especificos € suficiente para a iniciagdo na profisséo.
De acordo com Zabalza (2004, p. 11), “conhecer bem a prépria disciplina é uma
condicado fundamental, mas néo € o suficiente [...], pois [...] ser um bom docente é
diferente porque requer diferentes conhecimentos e habilidades”.

No que diz respeito a profissionalizacdo da Docéncia Superior, Castanho
(2007, p. 65) alerta que “[...] o professor universitario € o Unico profissional de nivel
superior que nao se exige formacao para o exercicio da profissao”. Em virtude

desse despreparo para exercer a profissao, as experiéncias adquiridas no decorrer
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de sua vida, no dia-a-dia da pratica profissional, e/ou em outras instancias, como a
familia, o circulo de amigos entre outros, configuram- se como principal fonte de
saberes para a pratica docente®®, sdo os saberes experienciais (TARDIF, 2002).

Acerca disso, Pimenta (2005, p. 79) afirma que:

os professores quando chegam a docéncia na universidade, trazem
consigo inimeras e variadas experiéncias do que é ser professor.
Experiéncias que adquiriram como alunos de diferentes professores
ao longo de sua vida escolar. Experiéncias que lhes possibilita dizer
quais eram bons em contetdo, mas ndo em didética, isto €, ndo
sabiam ensinar. Formaram modelos “positivos” e “negativos”, nos
guais se espelham para reproduzir ou negar. Quais professores
foram significativos em sua vida, isto € que contribuiram para sua
formacdo pessoal e profissional. Também sabem sobre o ser
professor por intermédio da experiéncia de outros, colegas, pessoas
da familia.

Quando os professores ingressam na docéncia universitaria trazem
consigo um rol de conhecimentos e experiéncias acerca da profissdo adquiridos
durante sua escolarizacdo mediadas por rotinas nas quais encontra um reservatorio
acessivel para explicar e até mesmo justificar suas (re)acbes pedagdgicas, nao
apenas aquelas relacionadas a sua opcdo profissional, mas também as suas
praticas em sala de aula e fora dela. Os professores universitarios iniciantes apoiam-
se em sua iniciativa pessoal e em sua bagagem experiencial para construir e
desenvolver suas praticas docentes, pois, conforme destacado previamente, néo
recebem formacao para serem docentes nesse nivel de ensino.

No entanto, apenas as experiéncias prévias do professor ndo garantem o
sucesso de suas praticas docentes. Além disso, ndo sao suficientes para a formacao
docente, sobretudo no Ensino Superior, porque a experiéncia pela experiéncia
constitui-se em rotina (DEWEY, 1976). Em virtude disso, a docéncia universitaria
tem se constituindo em uma perspectiva artesanal e empirica, conforme atestam as
pesquisas®®.

Diante desse cenério, Garcia (2011) elenca os seguintes desafios como

0s principais a serem enfrentadas pelos professores universitarios iniciantes. 1)

% Aprofundo-me na categoria saberes docentes na segunda secéo desse capitulo.

69 Zabalza (2004), Masetto (2002, 2003), Cunha (2005, 2007, 2010), Tardif (2008), Pimenta e
Anastasiou (2002, 2005).
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Procurar conhecer ndo apenas 0s estudantes, mas também a matriz curricular e o
contexto universitario a fim de integrar-se ao ambiente em que esta inserido. 2)
Planejar adequadamente as atividades curriculares e de ensino para sentir-se mais
seguro de suas decisbes e praticas. 3) Adquirir e desenvolver um repertorio
profissional docente a fim de ajuda-lo a sobreviver como professores desse nivel de
ensino. 4) Criar uma comunidade de aprendizagem na classe, cuidando néo apenas
da aprendizagem de seus alunos, mas também da sua a fim de desenvolver-se
profissionalmente. 5) Desenvolver e consolidar uma identidade profissional docente
do Ensino Superior.

Zabalza (2004), por sua vez, elenca os seguintes desafios: 1) Assumir a
aprendizagem como a base da docéncia universitaria em detrimento na docéncia
baseada no ensino, vez que “ensinar nao é transferir conhecimento, mas criar as
possibilidades para a sua prépria producdo ou a sua construgéo” (FREIRE, 1996, p.
47). 2) Incorporar as suas praticas docentes o uso das novas tecnologias como o
projetor. 3) Engajar-se em estagios profissionais e parcerias formativas a fim de
desenvolver-se profissionalmente. 4) Procurar adequar-se a flexibilidade
proporcionada pelo matriz curricular universitaria permitindo-se ser mais auténomo.
5) Investir constantemente em seu aperfeicoamento profissional por meio da reviséo
e reflexdo acerca de suas praticas, pois de acordo com o pesquisador (p. 39), “[...]
na formacdo permanente de professores, o0 momento fundamental € o da reflexdo
critica sobre a pratica”.

No que tange os professores universitarios brasileiros iniciantes na
profissdo, Cunha (2010) elenca os seguintes desafios: 1) Desenvolver habilidades a
fim de articular ensino e pesquisa, pois “ndo ha ensino sem pesquisa, nem pesquisa
sem ensino” (FREIRE, 1996, p. 29). 2) Privilegiar a escuta em detrimento da fala,
porque, de acordo com o pensador “ensinar exige saber escutar” (p. 113). 3)
Acreditar em um futuro melhor porque, na perspectiva freireana (p. 98), “ensinar
exige compreender que a educacdo € uma forma de intervengdao no mundo”. 4)
Adotar praticas culturais comprometidas com a educacdo. 5) Dominar os contetdos
de sua area de conhecimento. 6) Reconhecer a interdisciplinaridade como
importante interface do didlogo epistemoldgico. 7) Valorizar a pratica reflexiva como
necessaria para o desenvolvimento profissional, pois, “ensinar exige a reflexao
critica sobre a pratica” (FREIRE, 1996, p. 38). 8) Articular micro e macroespagos

como desencadeadores de politicas educacionais e praticas docentes.
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No que diz respeito as especificidades do ser professor universitario,
Zabalza (2004) elenca os principais dilemas vivenciados pelos iniciantes para
assumir a identidade profissional nesse nivel de ensino: 1) Individualismo X
coordenacao, pois os professores universitarios tém uma forte tendéncia a realizar
seu trabalho docente de forma individual e isolada. Uma das principais razoes
apontadas para isso € a falta de orientacdo e apoio institucional. 2) Pesquisa X
docéncia, especialmente quando os principiantes acreditam que ambas séo forcas
opostas. Aprender a fazer pesquisa é parte fundamental da formacao do professor
universitario, pois além de contribuir com a expansdo e qualificacdo do
conhecimento cientifico, o professor receberd o reconhecimento de seu valor
pessoal, 0 entusiasmo dos estudantes e um ganho de aprendizagem. 3) Generalista
X especialista, pois atualmente as universidades valorizam e incentivam cada vez
mais a atuacdo especifica profissional o que fomenta a individualidade e o
isolamento do docente que fica restrito apenas a uma ou duas subareas da sua area
de formacdo. 4) Ensino X aprendizagem, pois historicamente o bom professor é
aguele que saber ensinar bem, que domina o0s conteudos, explicando-os
expositivamente de modo que se o aluno ndo aprende o problema € dele e ndo do
professor. No entanto, € imperativo que o professor compreenda que 0 ensino esta
intrinsecamente relacionado a aprendizagem, pois “ndo ha docéncia sem discéncia”
(FREIRE, 1996, p. 23). Cabe aos docentes assumir a responsabilidade e o
compromisso de, de fato, fazer com que seus alunos aprendam.

De forma similar, Pimenta e Almeida (2009) salientam que no periodo de
insergdo profissional no Ensino Superior a maior dificuldade enfrentada pelos
principiantes é a falta dos saberes didatico-pedagoégicos relacionados ao
planejamento de ensino, a organizacdo da aula, as metodologias e as estratégias
didaticas, a avaliacdo do ensino e da aprendizagem, as especificidades da relacdo
professor-aluno que mais causam inseguranca e desconforto profissional, sobretudo
porque sdo desconhecidos cientificamente.

Pimenta e Anastasiou (2005, p. 37) afirmam que, embora os professores
possuam experiéncias significativas e trajetoria de estudos em sua area de
conhecimento especifica, € comum nas diferentes instituicdes de Ensino Superior, 0
predominio do “despreparo e até um desconhecimento cientifico do que seja o
processo de ensino e aprendizagem, pelo qual passam a ser responsaveis a partir

do instante em que ingressam na sala de aula”. Com exceg¢ao das ementas das



131

disciplinas que irdo ministrar previamente estabelecidas e recebidas quando chegam
aos departamentos e/ou coordenacdes de curso, esses docentes vivenciam essa
etapa profissional de forma solitaria e desamparada. Essa constatacdo desvela a
auséncia de preocupacdo institucional com os aspectos didatico-pedagogicos para
auxiliar esses professores a pensar 0 processo ensino-aprendizagem.

A exemplo dos dados previamente elencados, as pesquisas de Vieira,
Guebert e Filipak (2012) confirmaram que nesse momento da carreira profissional os
professores universitarios demonstram ter duvidas em relacdo aos saberes didatico-
pedagdgicos: como elaborar o planejamento das disciplinas, encaminhar o0s
processos avaliativos de forma pedagodgica, utilizar metodologias de ensino
adequadas a disciplina ministrada, além de lidar com as diversas formas de registro
académico utilizadas pelas instituicbes e com o quantidade excessiva de
documentos que regulamentam e regem as instituicbes de ensino superior. A todas
essas dificuldades soma-se a tentativa de conviver harmonicamente com seus pares
e seus alunos.

De acordo com os pesquisadores, além de lidar com essa documentacao,
0 exercicio da docéncia universitaria ainda demanda do professor o envolvimento
em outras atividades institucionais cotidianas, além do ensino propriamente dito
como, por exemplo: participacdo em reunides de colegiado, realizagdo de pesquisas
e publicacdo dos resultados, orientacdes de trabalhos de conclusdo de cursos e de
programas de iniciacdo cientifica, participacdo e/ou organizacdo de eventos,
participacdo em bancas examinadoras de trabalhos de conclusédo de curso e para a
contratacao de novos professores, entre outras.

Ao mesmo tempo em que reconhecem que os professores universitarios
iniciantes devem ter conhecimentos especificos de suas disciplinas, Bolzan e Isaia
(2006) salientam que eles também devem investir em seus conhecimentos didatico-
pedagdgicos, materializados pela sensibilidade em relacdo ao aluno, pela
valorizacdo dos saberes experienciais, pela énfase nas relacdes interpessoais, pela
aprendizagem compartilhada, pela articulacéo teoria e pratica e por fim pelo foco no
processo ensino-aprendizagem do aluno como pessoa e como profissional.

Isaia (2003) destaca duas principais dificuldades com as quais o professor
universitario lida no inicio da carreira. 1) A soliddo pedagdgica, expressao cunhada
pela pesquisadora, relacionada ao sentimento de desamparo sentido por esses

profissionais ndo apenas pela auséncia de apoio institucional e de seus pares mais
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experientes, mas também pelo falta de formacao adequada para ser docente nesse
nivel de ensino. 2) Inseguranca diante dos alunos e/ou da disciplina ocasionada
pelas dificuldades enfrentadas pelos principiantes durante os primeiros contatos com
a vida profissional docente.

Maciel e lIsaia (2011) salientam que, diante das atuais demandas
profissionais, as principais dificuldades enfrentadas pelos professores universitarios
sdo: 1) Romper com os modelos tradicionais e histéricos de ensinar, 2) Apropriar-se
das inovac0Oes tecnoldgicas como dispositivos fundamentais de ensino, 3) Qualificar-
se continuamente como exigéncia e critério avaliativo das instituicbes de ensino, 4)
Adaptar-se as mudancas constantes na formacado profissional e no ambiente de
trabalho e 5) Adequar-se as exigéncias da pratica docente centrada na
aprendizagem discente.

Fundamentadas em um levantamento recente acerca das tendéncias de
pesquisa mais recorrentes sobre os professores universitarios iniciantes, Cunha e
Zanchet (2010) constataram que esse grupo é mais prestigiado profissionalmente do
gue os professores da Educacdo Basica. Em contra partida, revelam que esses
docentes atuam em ambientes muito mais exigentes em que sao forgados a produzir
cada vez mais para suprir as demandas institucionais, o0 que tem provocado uma
maratona académica incomum. As pesquisadoras acrescentam que ser reconhecido
e legitimado por seus pares na universidade em que estdo inseridos, sobretudo pela
competitividade docente, e o dominio de classe equilibrando afeto e disciplina sdo os
maiores desafios enfrentados pelos principiantes no Ensino Superior.

Bouzada, Kilimnik e Oliveira (2012) realizaram um estudo sobre as
dificuldades e desafios enfrentados pelos iniciantes na carreira docente universitaria.
A exemplo dos achados anteriores, 0s problemas elencados pelos docentes advém
da auséncia de preparo didatico-pedagoégico para o exercicio da profissdo e da
instabilidade profissional, sobretudo dos professores das instituicbes privadas.
Dessa forma, o trabalho docente fica comprometido ndo apenas pela falta de
experiéncia profissional e de preparacdo académica, mas também pela falta de
respaldo institucional. A instalacédo de uma rede de apoio institucional e o incentivo a
formacdo continuada sado apontadas como estratégias facilitadoras nesse processo
de transicéo de aluno para professor.

Conforme indicam essas pesquisas, 0s docentes universitarios tém

exercido uma pratica docente individualizada e isolada, aprendendo a exercer a
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profissdo ou de forma solitaria e intuitiva ou espelhando-se em seus antigos
professores. Simendinger et al. (2000) relatam que essa etapa € um periodo de
desilusdo e ajustes e que em virtude das dificuldades da docéncia, os principiantes
normalmente fraquejam diante dos obstaculos a serem superados, chegando até
mesmo a desistir da carreira.

Muitas vezes, a docéncia universitaria ndo € a primeira escolha
profissional do professor. De acordo com Bouzada, Kilimnik e Oliveira (2012), as
principais razbes para o ingresso na carreira académica sdo: 1) A busca por uma
melhor qualidade de vida, 2) O desejo e/ou a necessidade de complementar o
orcamento familiar, 3) O historico familiar e 4) O gosto pela transmissdo de
conhecimentos, pois sdo apaixonados pela docéncia. Apoiadas em Freitas (2002, p.
46), as pesquisadoras afirmam que, “[...] se a carreira académica for uma escolha de
profissdo, o professor desenvolvera muito bem suas atividades”.

Por isso, Garcia (1999) destaca que € fundamental conhecer os motivos
gue motiva(ra)m a escolha da docéncia como profissdo pelo professor universitario,
pois quando sdo acompanhados durante sua trajetoria inicial € mais provavel que
compreendam as reais nuances da profissdo nesse nivel de ensino ao longo de sua
trajetoria profissional. Assegurando que a entrada na carreira universitaria docente
seja acompanhada/orientada ampliam-se, portanto, ndo apenas as possibilidades de
permanéncia do professor na docéncia, mas também de um ensino de melhor
qualidade exercido por profissionais mais bem preparados.

Diante do cenéario desenhado, investir na formacdo dos professores
iniciantes na docéncia universitaria configura-se como uma necessidade indiscutivel,
sobretudo porque a expansédo do Ensino Superior nas duas trés ultimas décadas
provocou um aumento na demanda por docentes qualificados, com especializacéo,
mestrado ou doutorado. No entanto, comparados a docéncia nos demais niveis de
ensino, os investimentos na docéncia nesse nivel de ensino ainda séo timidos, muito
embora recentemente tenha passado a ser discutida de forma mais sistematica.

Em sintese, o foco dessa sec¢do girou em torno das dificuldades, desafios
e dilemas enfrentados cotidianamente pelos professores universitarios no inicio da
carreira docente. E fato que esse levantamento € de grande valor para esse campo
de conhecimento, no entanto, é imperativo também saber como esses professores
enfrentam, lidam e até mesmo superam esse choque da realidade, ou seja, como

eles aprendem a profisséo, categoria epistemologica sobre a qual trato a seguir.
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Diante do exposto e retomando a epigrafe desse capitulo, ou seja, 0
dialogo entre Alice e a Lagarta Azul, a grande indagacdo a ser respondida pela
menina aventureira €, de certa forma, a mesma que inquieta os professores
universitarios iniciantes na carreira: Quem sou eu? Aparentemente esta é uma
pergunta simples e facil de ser respondida, no entanto traz em seu bojo questdes
filoséficas tdo antigas quanto a prépria humanidade, acompanhadas de sentimentos
como medo, angustia e inseguranca diante do reconhecimento da impossibilidade
de ser capaz de respondé-la com firmeza e convic¢cédo e de assumir-se de fato como
um “ser no mundo” e em processo constante de mudanca, de construcdo e de
reconstrugao.

No entanto, a exemplo de Alice cuja disposicédo para seguir em frente em
busca do autoconhecimento e vontade para enfrentar esses sentimentos, mesmo
diante da constatacdo dessa impossibilidade, os docentes universitarios sao
impelidos a enfrentar as adversidades e incertezas, chegando até mesmo a
guestionar a razdo, a fim de encontrar a resposta para essa pergunta tao inquietante
e provocadora, e enfim assumir uma identidade propria, ndo aceitando o que lhe é
imposto ou 0 que ja esta estabelecido, como a protagonista das histérias.

Com essa finalidade, Alice entra na toca do coelho e atravessa o espelho
e, mesmo sem saber ao certo para onde ir, sabe que ndo quer continuar onde est4,
partindo em busca de um caminho, qualquer que seja ele. Muito embora a menina
saiba que a direcdo a ser seguida implica em escolhas, ela reconhece nao ter
preferéncia pelo local para onde vai, sabe apenas que ndo quer ficar onde esta e é
essa certeza que garante as aventuras vivenciadas tanto no Pais da Maravilhas
guanto no Mundo do Outro Lado do Espelho. A exemplo de Alice foi essa a certeza
gue motivou-me a realizar essa pesquisa.

Encaminhando-me, portanto, para o encerramento da revisao de literatura
empreendida para a compreensao do “objeto de estudo”, convido vocé leitor a
conhecer as respostas para as perguntas elencadas na introducdo dessa tese,
explicitadas no capitulo 3 desse relatdrio de pesquisa: O COELHO BRANCO, A
RAINHA VERMELHA, A RAINHA BRANCA: aprender a ser professor do Ensino
Superior. Nele, fundamentada no principio epistemolégico da formacdo pessoal e
profissional forjada nas/pelas experiéncias formadoras vivenciadas e potencializadas
pela producéo e socializacdo das narrativas autobiogréficas, apresento as trajetérias

formativas dos colaboradores, refletindo sobre como o entrelacamento dessas
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experiéncias vivenciadas em diferentes l6cus formativos configuraram-se como

basilares para sua aprendizagem da profissdo no magistério superior.



FIGURA 08: A conversa entre Alice, a Rainha
Branca e a Rainha Vermelha
Fonte: http://saladadecinema.com.br/wp-content/uploads/2010/03/alice.jpg.




CAPITULO 3
O COELHO BRANCO, A RAINHA VERMELHA E A RAINHA BRANCA:

aprender a ser professor do Ensino Superior

A Rainha Vermelha disse para Alice: “Fale
sempre a verdade... pense antes de falar... e
depois escreva o que falou”.

(LEWIS CARROLL, 1871)

O dialogo transcrito na epigrafe, travado entre a Rainha Vermelha e a
menina Alice, foi retirado do nono capitulo do livro Através do espelho e O que ela
encontrou la. Nele, a Rainha Branca e a Rainha Vermelha interpelam a protagonista
das historias com perguntas tipicas do Pais das Maravilhas e do Mundo do Outro
Lado do Espelho, perguntas fantasticas que misturam o absurdo e o nonsense’°.

No inicio do capitulo, as trés personagens estdo tomando ch& para
celebrar a chegada de Alice a ultima casa. Na ocasido, a menina meio sem jeito
pergunta se o jogo havia chegado ao fim, pois estava confusa em relacdo ao que
estava acontecendo. A Rainha Vermelha imediatamente a interrompe e diz que ela
s6 deve falar se falarem com ela. Alice, porém néo se intimida e diz que se todos
obedecessem a essa norma, ninguém jamais falaria. Diante da s&bia observacédo da
menina, a rainha pede-lhe que sempre fale a verdade, que sempre pense antes de
falar e que escreva tudo que pensou.

No mundo real esses trés pedidos podem ser considerados bastante
inusitados e dificeis de serem acatados, no entanto no Pais das Maravilhas e no
Mundo do Outro Lado do Espelho, apenas colaboram para ilustrar o surrealismo e o
absurdo tipico do nonsense.

Apesar do estranhamento inicial, acredito que, de certa forma, durante o
percurso da pesquisa, atendi os trés pedidos da Rainha Vermelha; por isso optei por
essa epigrafe para iniciar esse ultimo capitulo da tese. Os mais afoitos logo diriam

que, devido a natureza humana, isso seria impossivel. No entanto, acredito que isso

0 Expressédo originaria da Lingua Inglesa utilizada para denotar humor perturbado ou sem sentido.
Elemento tipico da literatura do XIX, amplamente utilizado por Lewis Carroll. (CABRAL; RAMOS,
2011).
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materializou-se em virtude da opcao biografico-narrativa adotada para a realizagédo
da pesquisa.

No que tange ao primeiro pedido, ou seja, sempre dizer a verdade, penso
que isso foi possivel porque, conforme esclarecido, as narrativas autobiogréaficas nédo
sdo comprovaveis e nem podem ser julgadas como verdadeiras ou falsas, porque
expressam a verdade do ponto de vista do narrador acerca de uma situacéo
especifica no tempo e no espaco. (JOVCHELOVITCH; BAUER, 2002). O sujeito &,
portanto, o intérprete de sua prépria experiéncia e criador de sua prépria verdade.

No que diz respeito ao segundo pedido, isto é, pensar antes de falar,
acredito que isso foi possivel porque para produzir suas narrativas escritas os trés
colaboradores precisaram primeiro refletir ndo apenas sobre o que haviam
experienciado, mas também sobre o como e o porqué. Em uma perspectiva mais
autdbnoma, isso implica na tomada de consciéncia acerca de suas experiéncias e da
forma como e porque elas foram incorporadas ao seu modo de pensar, sentir e agir.
(JOSSO, 2004; DOMINICE, 2010a, 2010b). Pensar antes de falar, pensar sobre o
que falar e pensar sobre o porqué falar configura-se, portanto, como uma pratica
formativa e emancipatoria.

Dos pedidos feitos pela Rainha Vermelha, penso que o ultimo, ou seja,
escrever sobre o que falou, configurou-se como o mais atingivel dos trés por duas
razdes. Primeiro porque para a producdo dos dados, foram utilizadas narrativas
escritas, registradas nos memoriais de formacao e nas cartas narrativas. Segundo
porque escrever sobre si, na perspectiva da pesquisa, ndo foi um tarefa mecanica,
foi uma acéo que demandou apropriacdo consciente das experiéncias vivenciadas e
das aprendizagens adquiridas, mediante a tomada de consciéncia acerca de sua
trajetéria formativa; implicou no caminhar para si (JOSSO, 2004). Escrever sobre si
foi, portanto, um exercicio que, ao promover autorreflexdo, potencializou a
aprendizagem da docéncia e o desenvolvimento pessoal e profissional.

Esclarecida a relacédo entre a epigrafe deste capitulo e a natureza desta
tese, na sequéncia desta se¢do apresento, discuto e analiso a trajetoria formativa
dos professores do curso de Letras-Inglés da UESPI ao se tornarem iniciantes no
Ensino Superior, referenciando-me para isso nas narrativas autobiograficas orais e
escritas produzidas pelo Coelho Branco, pela Rainha Vermelha e pela Rainha

Branca ao longo do ano de 2012.
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Para isso e conforme esclarecido na secdo 1.5 deste relatério de
pesquisa, este capitulo foi elaborado e produzido a partir dos procedimentos de
analise estabelecidos por Bardin (2006) em trés momentos interdependentes: pré-
analise, exploracdo do material e tratamento dos resultados. Seguir esses
procedimentos possibilitou a construgdo de um plano de andlise do qual emergiram
qguatro eixos e seus respectivos indicadores. 1) Primeiras aprendizagens: as
lembrancas que cada um traz consigo; 2) Narrativas de escolarizacdo: a escola e a
universidade como espacos formativos; 3) Experiéncias formadoras da docéncia: o
exercicio da profissdo como fonte de aprendizagem e 4) Dialogos autobiograficos:
possibilidades formativas do caminhar para si.

As narrativas autobiograficas do Coelho Branco, da Rainha Vermelha e
da Rainha Branca vao ao encontro das palavras de Catani et al. (1997, p. 48) ao
afirmarem que “[...] cada uma destas histérias pode ser desvelada para trazer a luz
uma trajetéria que comeca na infancia, passa pela adolescéncia e juventude e chega
a idade adulta, e onde influéncias variadas tiveram e ainda tém lugar”. Desse modo,
as narrativas orais e escritas produzidas pelos colaboradores da pesquisa revelaram
que as aprendizagens da docéncia no inicio da carreira no magistério superior
advém de experiéncias formadoras de natureza e tipologia multiplas, vivenciadas em
momentos distintos ao longo de suas trajetérias de vida: pessoal, educativa,

profissional e investigativo-formativo.

3.1 PRIMEIRAS APRENDIZAGENS: as lembrancas que cada um traz consigo

“Meu nome é Alice, mas...”

“Um nome bem bobo'” Humpty Dumpty a
interrompeu com impaciéncia.

“O que significa?”

“Um nome deve significar alguma coisa?” Alice
perguntou ambiguamente.

“Claro que deve”, Humpty Dumpty respondeu
com uma risada curta. “Meu nome significa
meu formato... alias, um belo formato. Com
um nome como o seu, vocé poderia ter
praticamente qualquer formato.”

(LEWIS CARROLL, 1871)
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Na epigrafe desta secao, retirada do livro Alice através do Espelho e o
gue ela encontrou la, a menina curiosa tenta conversar com Humpty Dumpty e, com
essa intencdo prontamente se apresenta para a estranha criatura: um ovo
antropomorfico, filblogo e especialista em questdes linguisticas. No entanto, um
dialogo aparentemente simples, imediatamente encaminha-se para o0 mundo
fantastico das perguntas filoséficas, tipico das obras do escritor inglés. Ao iniciar
esse diadlogo, o interlocutor de Alice, esclarece que todo nome deve ter um
significado especifico relacionado a alguma caracteristica peculiar do ser nomeado.

E nessa perspectiva do pensamento de Humpty Dumpty e aproximando-
me do pressuposto tedrico-metodoldgico adotado para a producédo desta pesquisa,
gue reafirmo que o ser humano nem vive e nem se faz sozinho, pois sua trajetoria
de vida tem uma implicacéo historica e social; isto €, suas acdes de ser e de estar
no mundo estdo diretamente relacionadas as condi¢cdes contextuais e existenciais
gue marcam toda sua vida (FERRAROTTI, 1998, 2005; JOSSO, 2004, 2010). O
professor de Lingua Inglesa iniciante na carreira do Ensino Superior €, portanto, uma
pessoa que, antes de assumir a profissdo, jA era uma pessoa com um histérico
social, politico, cultural, afetivo, dentre muitos outros; é essa dimensédo tedrico-
epistemoldgica que norteou a producéo deste trabalho.

Aprender € um processo dindmico e aberto, diretamente relacionado as
experiéncias marcantes vivenciadas pelo aprendiz durante sua vida. Os excertos
das narrativas revelaram os modos de ser e estar no mundo dos colaboradores
articulados as aprendizagens adquiridas ao longo de suas trajetorias formativas a
partir das falas e escritas de si. S&0 recortes que trazem em seu bojo ndo apenas
fatos marcantes de sua formac&o na infancia vivenciados especialmente no seio

familiar, mas também as reflexdes provocadas pelo/no processo de rememoracao.

3.1.1 “ENXERGAR-SE CRIANCA”: memdrias da infancia em familia

Narrar a propria trajetoria formativa € produzir histérias sobre si mesmo. E
um processo pelo qual o ser humano pode compreender 0 mundo, o0 outro e a si
mesmo pelo entrelacamento de multiplas historias: da infancia, da familia, da

comunidade. Foram essas histérias, guardadas na memoria (ou esquecidas) dos
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colaboradores, que sdo reveladas nesse indicador de analise. S&o0 memorias
alegres, sdo memodrias tristes, enfim sdo histérias e memadrias emocionantes e
essenciais, ndo apenas para que cada um dos professores pudesse “enxergar-se
crianga”, mas, sobretudo, para que pudessem compreender como essa etapa de sua
trajetodria foi basilar para sua constituicdo pessoal e profissional.

No que diz respeito a familia, os pais geralmente ocupam um lugar
central, pois lhes é atribuido um peso significativo na educacao dos filhos. Diante da
imensa responsabilidade de educar, a relacéo entre pais e filhos configura-se como
complexa e repleta de alegrias e descobertas, mas também de conflitos e tensdes.
Dentre as muitas relacdes e interagbes que constituem os seres humanos, a relagao
entre pai e filho é, sem davida, a principal referéncia formativa para os seres

humanos, de uma forma ou de outra. Acerca disso, o Coelho Branco escreveu:

Mew irmdo- mais velho, Jodo Batista, que hoje é veterindrio, tinha
gronde prager emv me ensinar, e cosav mesmo- Lembro- que ele erav
COmo- W professor paraw mimv e gracas o isso- cheguei av escola jou
sabendo- ler e escrever algumay coisas. Sow muito- grato- o este mew
wmado; pois ele sempre feg questiio- de me evsinar e repassor tudo- que
sabioy, tornando-se entio; mew primeivo- refevencial de professor. [...]
Certo- didv mew pai; umv homemv de poucas palovras, me perguntow
quando- ew iriv entrowr nov foculdade. Disse que queriaw ter prager de
ver todoy oy filhos formados antes de morrer. Aquilo- que ele falow foi
o-empurrio- que falbowa paraw ew ir atrds de novoy horigontes. (Memorial
do Coelho Branco).

Na primeira parte da narrativa, o Coelho Branco lembrou os tempos de
crianca por meio de experiéncias vivenciadas com pessoas mais proximas e
queridas, atribuindo um destaque especial aos familiares, especialmente ao irméo
mais velho e ao pai.

O primeiro trecho revelou o entrelacamento de sentimentos: a gratidao
sentida pelo irméo e a admiragao por té-lo como primeira referéncia docente. Ambos
0s sentimentos sdo facilmente perceptiveis, pois, segundo o colaborador, foi gracas
aos ensinamentos de seu irmdo que ele chegou a escola na alfabetizacdo com os
conhecimentos basicos de leitura e escrita. Muito embora a escolha da profissao
docente pelo Coelho Branco néo tenha sido influenciada pelo irméo mais velho que,
conforme relatado é veterinario, merece destaque o fato de o colaborador té-lo e

reconhecé-lo como referéncia profissional.
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Esse trecho revelou uma experiéncia formadora acerca da construgéo de
uma imagem positiva sobre a profissédo docente, pois antecipou de forma prazerosa
0 universo de atuacdo do professor e mediou as primeiras aprendizagens
espontaneas adquiridas pelo colaborador enquanto crianca no seio de sua familia. A
narrativa do Coelho Branco corroborou os estudos de Névoa (1992, 1995), Shulman
(2002), entre outros, ao revelar que a acdo docente em sala de aula ndo demanda
apenas conhecimentos e saberes do conteddo da disciplina, mas também esta
diretamente relacionada as experiéncias vivenciadas em familia imprimindo nelas
uma forte marca em sua atuagéo profissional.

A sequéncia da narrativa revelou a forte influéncia da figura paterna para
0 ingresso do colaborador como académico do Ensino Superior. Entre a concluséo
do Ensino Médio e a decisdo de inscrever-se no vestibular, o Coelho Branco
percorreu um longo caminho, conforme enfatizou em outros trechos de seu
memorial, pois assim que terminou o terceiro ano foi trabalhar no comércio. Foi
apenas seis anos depois, aos vinte e quatro anos de idade e “empurrado” pelo pai,
que ele cogitou a possibilidade de ser um académico. No entanto, é relevante
registrar que a decisiva influéncia exercida pelo pai limitou-se apenas a entrada do
colaborador na universidade, mas ndo ao curso de Letras-Inglés.

Esta narrativa confirmou o destaque ocupado pela familia dentre os
demais grupos sociais, como demais parentes e amigos, pois exerce uma influéncia
expressiva sobre seus membros, fazendo parte de sua vivéncia cotidiana, sendo,
portanto, muito importante na vida de seus membros, influenciando diretamente na
construcdo de seus projetos de vida (DIAS, 2005). Ao deixar-se influenciar por sua
familia, o Coelho Branco atendeu as expectativas de seu pai deixando-o orgulho por
ter todos os filhos formados, conforme relatou o colaborador.

Sobre as lembrancgas da infancia, a Rainha Vermelha escreveu:

Viviw com meus owés, que por impossibilidade de ter filhos adotoramy
minha mae! (Sim, minha famiiov & wnaw bagunga, mas ew gostod).
tstes me deram tudo- que ew sempre precisei [...] Hoje vejo- que o- que
eles ndo- me deram, ndo me era necessdrio. Desde pequena minhow
owd- digio: “Vock terd que ser v melhor ewv tudo- que figer, pawav que
ninguém questione e vocé sejov sempre respeitnd” Ouras, por ser negra,
precisova simv me destacar, assin estw frase foi que me feg ser muito-
do- sow hoje;, masy tambémv criow emv wmimv uwv perfeccionismo
exagerado- que horvas ajuda, may emv outray atrapalha. Nunca me
faltow nada e hoje posso- ver que desde os primeiros momentos fui
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guiada o ser quenn sow hoje. [...] Ew sempre fui perfeccionisto e isso- mes
levow v sempre programar as coisay e organizi-lay para que nada
saisse ao- mew controle. Ful criadav assim, minhoa owd sempre me
ensinow que asy coisasy devenv ser mantidas organigadas e que
devemoy ter o- controle de tudo que fagemos. Costumo- o programor
até mew div e minhas atividades. Assinmv programar se tornow wma
atividade sevww muitoy dificuldades. (Memorial da Rainha Vermelha)

Os trechos anteriores revelaram a forte influéncia da avo da Rainha
Vermelha em sua trajetéria formativa pessoal e profissional, pois como ressalta
Novoa (1995) o professor é uma pessoa e uma parte importante da pessoa é
professor. Diferentemente do Coelho Branco e da Rainha Vermelha que foram
criados por suas familias nucleares com pais e irmaos, a colaboradora foi criada por
seus avos e pouco conviveu com seus irméos; fato que aparentemente ndo a afetou
negativamente, pois conforme suas proprias palavras: “minha familia é uma
bagunga, mas eu gosto”. Provavelmente porque, apesar desse arranjo familiar, os
avos propiciaram-lhe ndo apenas os aportes afetivos, mas também os materiais
necessarios para seu desenvolvimento e bem-estar.

Na primeira parte de sua narrativa, a professora relatou o conselho que
recebeu de sua avo durante toda sua infancia que, de acordo com suas palavras, foi
fundamental para que ela se tornasse a pessoa que ela € hoje, deixando claro que
por ser negra ela enfrentaria um mundo ainda mais exigente e bem menos piedoso.
Esse recorrente incentivo da avé da Rainha Vermelha desvela uma triste realidade
do pais na qual a inferioridade e a superioridade racial sdo frutos de uma construcéo
social, produzidos historicamente pelas/nas relacbes sociais e culturais que
entrecruzam a questéao racial com poder e exclusdo (FERREIRA, 2000).

E possivel inferir que esse apelo emocional constituiu-se a base
motivacional ndo apenas para sua trajetéria formativa pessoal, mas também
profissional, conforme ressalta Novoa (1992, 1995). Além disso, a sequéncia da
narrativa reforca a ideia de que ser uma pessoa bem sucedida esta atrelado ao
esforgco e a disposicdo individual para superar a condi¢cdo historica de inferioridade
(FERREIRA, 2000). E perceptivel o quanto esse sentimento de superacdo e de
perfeicdo, estimulados cotidianamente em seio familiar, exerceram acentuada
influéncia no comportamento da Rainha Vermelha.

Acerca da mesma tematica, a Rainha Branca escreveu:
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Apesaw deles [0y paisy dela] ndo terem me dado tudo o que
almejoramy, por nio- terem wn nivel de vida alto; dentro- do- possivel
tudo- me foi oferecido- [...] Cresci dentro- de wma familia, que soube
me educar, e hoje acredito- que tudo- o que ew penso- e prego- se
orimndar desta educagio. [...] Ser assiduo nav escola é de extremar
importincia, e esse persamento- me foi dado muito- cedo- por meus
pais; ter respornsabilidade com oy estudos. [...] Sempre tive orientacdes
certas por parte de meus pais, sempre refletiom comigo-o-que eraw cexto
e errado; e nuwnca precisei apanhaw por causow disso. Minho
capacidade de raciocinawr aflorow cedo, e ver as nuances sio- de
grande rapides; tudo- iss0-por que ew sempre ful muito- bew orientuda
e hoje agradeco muito- meus paisy por isso. Consigo perceber e
interpretowr o que estiv v minhow voltow comv muitow astucio, acredito.
Logo; pensowr certo- e agir cevto, nav medida do- possivel, soounw powow
mimv natwradmente. [...] Cursei o- Ensino- Médio; destow veg, em escolow
particular, meus paisy digiam que eraw paraw ew ter melhores chances
de estudo; ter melhorves professoves e acredito- que isso- pode ter
influenciado; apesor de acreditow que o-aluno-é que foy av diferenca

maior. (Memorial da Rainha Branca).

Dos trés colaboradores, é a Rainha Branca quem revelou em varios
trechos de seu memorial e ndo apenas na secdo em gue trata de sua infancia, a
forte influéncia de sua familia em sua trajetéria formativa pessoal e profissional. A
colaboradora deixou claro o quanto sua familia foi/é essencial para sua formacao,
pois foi no ambiente familiar que aprendeu habitos, costumes e valores definidores
de suas escolhas na vida adulta. Inclusive merece destaque a forma bastante
romantica, poética e, por que nao dizer emocionante, com a qual ela iniciou seu
memorial descrevendo o encontro de seus pais.

As lembrancas registradas nesse excerto desvelaram o quanto a
educacdo familiar recebida pela colaboradora foi deveras importante para a
construcdo de sua personalidade, estimulando assim sua criticidade e cidadania,
aspectos basilares de sua atuacao profissional.

O terceiro trecho da narrativa indicou uma forte referéncia a valorizacao
da escolarizacdo por parte dos pais da Rainha Branca que, apesar de ter cursado
toda a Educacao Infantil e o Ensino Fundamental em escolas publicas, no Ensino

Médio foi matriculada em uma respeitada escola particular da cidade. Uma possivel
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explicacdo para isso advém da crenca’ recorrente na cultura brasileira que é
apenas nesse nivel de ensino que o aluno adquire os conhecimentos necessarios
para ingressar no Ensino Superior (DIAS, 2005). Aparentemente, a colaboradora
pareceu discordar dessa crenca, pois afirmou acreditar que quem faz a diferenca é o
aluno e néo a escola.

Os dados desse eixo revelaram como a familia influencia na formacgéo e
desenvolvimento de seus membros, especialmente dos filhos. Na figura abaixo, FIG.
09, sintetizo as analises desse eixo acerca das recordacfes-referéncia vivenciadas

no seio familiar pelos dos sujeitos da pesquisa.

Primeiras aprendizagens:
as lembrancas que cada um traz consigo

Valorizacdo | Preocupacdo S
fgﬁ]ﬂitgﬁjoe Escolaridade da com 0s Incentivo aos ':?.r t|C|paga}3
criacio dos pais escolarizac&o valores estudos € ed'Vaf.rl‘ﬁ viaa
¢ pela familia | internalizados 0s Tiihos

Figura 09: Primeiras aprendizagens: as lembrancas que cada um traz consigo.
Fonte: Narrativas autobiogréaficas orais e escritas
Créditos da ilustracdo: autora da tese

As narrativas dos colaboradores destacaram fatores impactantes, internos
e externos, ao ambiente familiar, como, por exemplo, o contexto familiar no qual
cada um foi criado e educado, a escolaridade dos pais, a valorizacdo da
escolarizagdo pela familia, a preocupagédo com os valores internalizados, o incentivo

aos estudos e a participacdo efetiva na vida dos filhos como basilares para a

I Muito embora definir crenca enquanto categoria epistemoldgica ndo seja facil, a exemplo de
Barcelos (2006), a defino como uma forma de pensamento individual construida socialmente por meio
de experiéncias que exerce papel fundamental no processo de formacéo de professores.
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construcdo de uma identidade pessoal digna e sélida, corroborando as palavras de
Vygotsky (1998, p. 87) ao afirmar que:

a educacédo (recebida na familia, na escola, e na sociedade de um
modo geral) cumpre um papel primordial na constituicdo dos sujeitos.
A atitude dos pais e suas préticas de criagdo e educacgdo sao
aspectos que interferem no desenvolvimento individual e,
consequentemente, influenciam o comportamento da crianca na
escola.

Refletindo sobre os trechos ilustrativos desse eixo de analise fica claro o
papel da familia como instituicdo universal na vida dos colaboradores. Foi no/por
meio do ambiente familiar que os trés tiveram seus primeiros contatos com o mundo
externo e internalizaram suas primeiras formas de pensar, sentir e agir. Essas
aprendizagens foram/sdo fundamentais para que cada um deles se tornasse a
pessoa e o0 profissional que se tornaram mediados pelos diferentes contextos
histéricos, politicos, sociais e culturais nos quais estiveram inseridos, pois, nhas
palavras de Dominicé (1988, p. 56), “[...] aquilo que cada um se torna é atravessado
pela presencga de todos aqueles que se recorda”. Ou seja, as vivéncias no ambiente
familiar configuram-se como fértil para a producéo de lembrancas e memodrias.

Além da familia, a escola também favorece, estimula e proporciona
aprendizagens as criancas e aos jovens para serem cidadaos criticos, produtivos e
participativos em sociedade, pois se a primeira cabe a tarefa de ensinar
comportamentos, atitudes, habitos e valores socialmente aceitos, a segunda cabe a
tarefa de favorecer, fomentar e proporcionar a aprendizagem de outros tipos de
conhecimentos, ampliando assim as possibilidades de convivéncia social.

Nessa direcdo, 0 eixo seguinte trata das experiéncias vivenciadas pelos

colaboradores da pesquisa no ambiente escolar e universitario.

3.2 NARRATIVAS DE ESCOLARIZACAO: a escola e a universidade como

espacos formativos

“Como as criaturas dao ordens a gente e nos fazem
decorar licdées!” pensou Alice. “E como se eu
estivesse na escola neste momento.”

(LEWIS CARROLL, 1865)
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“Boas maneiras nio se ensinam em aulas”, disse Alice.
“Aulas ensinam a fazer contas de somar,

e coisas desse tipo.”

(LEWIS CARROLL, 1871)

Seja no Pais das Maravilhas ou no Mundo do Outro Lado do Espelho,
Alice constantemente (re)lembra de coisas que aprendeu na escola, conforme
revelam as epigrafes dessa secéo. E claro que, em virtude da natureza fantastica e
nonsense das obras de Carroll, essas aprendizagens sao (re)lembradas e
referenciadas de forma distorcida, o que faz com que ndo tenham muito sentido nos
enredos das historias.

Da mesma forma que Alice, os seres humanos foram/sdo fortemente
influenciados durante a trajetéria estudantil na Educacdo Bésica e no Ensino
Superior. E no espaco da escola e da universidade que os seres humanos passam
grande parte de sua infancia, toda sua adolescéncia e o inicio de sua juventude;
sao, ignorando os anos da Educacdo Infantil e da pds-graduacéo, praticamente
dezesseis anos de imersdao no ambiente educacional. Segundo Tardif (2002, p. 68)
grande parte dos professores sabe muito sobre “o ensino, sobre os papéis do
professor e sobre como ensinar’; pois essas referéncias “provém de sua propria
histéria de vida, principalmente de sua socializagdo enquanto alunos”. Como entédo é
possivel ignorar a interface fortemente formativa desses espacos educacionais?

A base de conhecimentos dos professores universitarios principiantes é
influenciada, portanto, pelas experiéncias vivenciadas ao longo de suas trajetérias
escolares e académicas. Enquanto classe profissional, apenas os professores tem
esse privilégio, pois atuam no ambiente no qual passaram grande parte de sua vida
e que, por isso, tem muita familiaridade e intimidade. A escola e a universidade sao
palco de muitas histérias, logo conhecer essas narrativas pode colaborar com a
compreensao das interacfes entre seus principais atores, professores e alunos.

Na sequéncia, os trechos das narrativas revelaram as aprendizagens da
docéncia adquiridas pelos colaboradores ao longo de suas trajetorias educativas,
escolar e académica, referenciados nas falas e nas escritas de si. Sdo fragmentos
gue trazem em sua esséncia ndo apenas as experiéncias vivenciadas por eles e
marcantes para sua formacdo pessoal e profissional, mas também a dimensé&o
formativa de cada uma delas para a construcéo de sua trajetoria formativa antes do

ingresso no Ensino Superior como docentes.
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3.2.1 RECORDACOES DA EDUCACAO BASICA: aprendizagens na escola

Nos estudos com/sobre as autobiografias docentes, as referéncias a
escola como importante espaco formativo sdo recorrentes’?, sdo os famosos
‘tempos da escola”, normalmente associados a socializacdo e a afetividade. A
escola é o primeiro espaco social de convivio com outras pessoas que ndo sao da
familia. Ademais, € no espaco da escola que acontecem as primeiras aproximacoes
do futuro-professor com o ambiente educacional formal. As narrativas docentes
acerca de suas vidas escolares contribuem, portanto, para a compreensao das
experiéncias humanas vivenciadas no contexto escolar, revelando que a escola, de
fato, ocupa um lugar especial e Unico na vida do ser humano.

Sobre isso, o Coelho Branco escreveu:

Iniciei entiio- nav alfabetigacio da Unidade Escolow José Nowciso,
umov escolo que ficovar av poucos metros de minho casa. Lembro- que
apesawr de ser publica, era wna escolav muito- organigada e limpa,
além de contowr comv wm consudtdrio- odontoldgico; coisa que hoje emv
div nio- existe mais. [...] Mas, o que lembro- muito- sdo- ay minhas
queridas e inesqueciveis “professorandas’. [...] O trabalho- destas
estugidrias se diferenciovas das professoras titulaves, jo que elas
utiligovaun de muitus fervamentos de ensino- que chaumowveaun nossow
atengdo. Lembro de muitas figuras, desenhosy e coves;, tudo isso
carregado emv muitos coutoges e nos faomosos Aanelografos: [...] A
memdrio maiy forte destw escola & av de minhav professora dav 3% série,
Tin Helenige: Tl erar wnaw mudher bonito, moderna; sempre bew
arrumada e que ensinavar muito- bem. Lembro- que todos o temiamy
pelow postuwrar severaw e alguny alunoy digioun ndo- gostow dela. Ew jiu
pervsavaw diferente. Para mimv ela erav wmav 6timav professoray, pois
corseguia ter av salow e ordemy, ter o respeito- de todoy e ew ainda

aprendio muito; especiclmente matemdtica. [...] Erav o-ano-de 1991 e
ew iniciovaw v 54 série do- entilo- “Gindsio”'. Tudo erav diferente. Oy

colegas de sala, (evam 60) tinhamos ww professor poara cada
discipina e erav av primeirav vey que ew tinha contato- com a
discipina de inglés: Foramv quatro- anosy mawvawvilhosos, talveg os
melhoves do minha vida. Anos de descobertas, de amorves pelas
colegay de soala, das primeiras notas baixas e também da descoberto
de que o professor ndo- se importowva muito- com vocé;, diferente
daquele o do primdwio:. [...] Terminado o ciclo do Ensino
Ffundamentol, chegow a horaw de pawtir paraw o- Ensino- Médio. Nav
minhaw épocar estv modalidade erar dividida entre cientifico- e

72 Josso (2004, 2010); Delory-Momberger (2008, 2009), entre outros.
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técnico. Como tradigdo- nv minha famiiay, joo que mews dois wrmdoy
maiy velhoy haviamw seguido- o- mesmo caminho, fuir designado o
acompanhd-los. Iss0- mesmo; ful designado e ndo- tive escolha. Mas,
tudo bem. [...] Neste ano- minha famidiov passow por wmn problema de
cunho- financeiro. Minha mde hawvia perdido- o- emprego- e ndo
poderia arcawr com ay despesas de umav escola particular paro mim
Ew percebi que estw situacdo- ndo-erav o- que el queriay;, clawo; mas nio-
teve jeito- e ew entendi av situagdo e pedis que ela me matriculasse e
wnav escolav publicaw. Iniciei entdo- o- 1° ano- do- evsino- téenico- e
contabilidade na Escola Estadual Petrénio- Portela. Mais wmaw vesg ew
estovor enmv v processo- de mudangay, cercado- de wm novo- territdrio,
cheio- de novos rostos. Foi meio- que umwv choque parav miwy que erav
acostumado- comv wma escolow pawticular, que normalwmente dispde de
toda umav estrutwor e agoraw estwa diante de outrav realidade:.
Tinhawmoys déficity de professores;, o que significava que passivoaumos
muitoy hordrioy ociosoy nav escola o esperav de audas. Lembro- que
torciv paraw ter aldav e quando- isso- aconteciay, ew aproveitowve cadav
informacgiio- com muito- interesse. Foi entiio- que tive wmar das ligses
maiy importantes da minha vida: que sé- se dd valor av algo- quando-
se perde: [...] Concluido o 1° ano;, maisy uma mudanco. Ay condicdes
financeiras do minhov famdioe melhorowomy portanto; fuir colocado
de voltw nov escola de onde howiav saido. Retornei carvegado de
entusiosmo- e vontade de estudow e terminei o-terceiro- ano- recebendo-
uma medalha da divecdio- por ter tido asy médias mais altas do
twmo. [...] Estes trés anos de 2° graw forawm benw especiais parow minn.
Fiqueir mawcado por duas realidades que existerwv ainda noy dias
atuais. O descaso- do-poder publico- comv av educacdo que & latente e o
descompromisso- doy professores que muity veges nio- sio- estimulados
a trabalhar, motivados por fatores como- saldwio-e ate mesmo-faltw de
estrutuwro fisica. Algungy anoy mais tawrde;, me deparei novaunente com
este cendrio; 6 que desta vey como- professor, portanto; esta
experiéncin que tive como- aluno- me serviw pawrav saber onde estoriov
pisando quando- fosse exercer o docéncia emv umav escolav publicow.

(Memorial do Coelho Branco).

Conforme revelaram as narrativas anteriores, retiradas da segunda parte
do memorial do Coelho Branco, sdo multiplos os indicadores de suas memorias da
Educacido Basica. E possivel inferir, portanto, que, ao refletir e narrar sobre esse
periodo de sua vida escolar, o colaborador (re)lembrou momentos impares dessa
fase de sua escolarizacéo, elencados e discutidos a seguir.

Da escola publica onde iniciou seus estudos na alfabetizacdo, a
recordacdo mais marcante do colaborador relaciona-se a presenca e atuacao das
“professorandas”, as alunas-estagiarias da Escola Normal. De acordo com o Coelho
Branco, o grande diferencial entre as professoras-titulares e as professoras-

estagiarias era a utilizacdo dos recursos didaticos como ferramentas para facilitar o
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processo ensino-aprendizagem, gerando assim interesse, motivacdo e maior
integracdo entre professores e alunos. E possivel perceber o quanto essa pratica
diferenciada marcou o colaborador, vez que passou a adota-la em suas aulas,

inspirado nas “professorandas”, conforme relatou em outro trecho de seu memorial,

[...] estow realidade se repetin quando- iniciei noy estigios de minha
graduacio; quando- ew procwrova wtiligor de wmatérias e
metodologias diferenciadas paras covseguir o atencio e o
aprendigado-por pawte dos alunos.

De acordo com Castoldi e Polinarski (2006), a valorizacdo e utilizacao
desses recursos emergem como uma alternativa importante para preencher as
lacunas deixadas pelo ensino tradicional na formacdo do aluno, além estimular a
participacdo discente com a exposicdo dos conteudos de forma diferenciada. No
entanto, apesar desses beneficios muitos professores se recusam a utiliza-los, como
foi o caso das professoras-titulares citadas pelo Coelho Branco. E possivel perceber
que a reflexdo sobre as préaticas adotadas pelos professores na Educacdo Béasica o
levaram a criticar e até mesmo a negar essas praticas tradicionais, motivando-o a
adotar praticas diferenciadas em sua atuacéao profissional.

Foi também das lembrancas do antigo primario que, uma vez mais, 0
Coelho Branco resgatou outra figura docente. Dessa vez, no entanto, a professora
ganhou forma, nome, caracteristicas fisicas, além de ter algumas caracteristicas de
sua pratica docente descritas. Muito embora ndo seja possivel afirmar que essa
professora tenha influenciado sua atuacdo docente, como as estagiarias citadas
anteriormente, é possivel inferir que, pela forma carinhosa com a qual ele a
descreve, ndo apenas como professora, mas também como pessoa, a lembranca
dela esta viva em suas memorias.

E possivel inferir ainda que, na percepcdo do Coelho Branco, um bom
professor € firme, exigente e competente, pois € capaz de ensinar bem os conteudos
da disciplina. Foram as caracteristicas pessoais da professora, consideradas por
seus colegas de turma como negativas, as qualidades valorizadas pelo colaborador,
gue tocaram-lhe a época. Como essas qualidades variam de acordo com o contexto
histérico, cultural e social (CUNHA, 2008), essa percep¢do de bom professor do

colaborador remete a educacéo tradicional em que o saber do professor e a sua
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autoridade em sala de aula configuram-se como fundamentais. E possivel inferir que
essas reflexdes indicaram certa afinidade e até mesmo certa predilecdo do professor
por esse tipo de pratica docente.

Entre as memoarias do Coelho Branco, as lembrancas do ginasio também
emergiram como um indicador de analise, ilustradas por um fato e também por uma
constatacdo: a primeira vez em que entrou em contato com a Lingua Inglesa e a
conclusdo que os professores do ginasio eram muito diferentes daqueles do
primario, especialmente no quesito afetividade.

O primeiro contato com o inglés téo tardio é explicado pelo artigo 26 da
LDB 9.394 (BRASIL, 1996, p. 203) que determina que “[...] no curriculo sera incluido,
obrigatoriamente, a partir da quinta série, o ensino de pelo menos uma Lingua
Estrangeira moderna, cuja escolha ficara a cargo da comunidade escolar, dentro das
possibilidades da instituicdo”. Embora o artigo ndo determine que Lingua Estrangeira
moderna deve ser ensinada, na préatica, a Lingua Inglesa € a mais ministrada nas
escolas publicas e particulares da Educacao Basica do pais.

Pela narrativa do Coelho Branco, € possivel inferir que nem esse primeiro
contato com o inglés, nem os anos seguintes de estudo da lingua na escola foram
memoraveis para ele, vez que esse primeiro contato foi apenas mencionado e que
os demais anos de estudo da lingua sequer foram mencionados em outras
passagens de seu memorial.

A transicdo da quinta para a sexta série do ginasio € reconhecidamente
um periodo dificil para os alunos, marcada, muitas vezes pela mudanca de escola e
consequente mudanca de colegas, além de aumento significativo na quantidade de
alunos em sala e aumento do numero de professores, um para cada matéria, entre
tantas outras, conforme relatou o Coelho Branco. Todas essas mudancas implicam
em muitas dificuldades que provocam medos e angustias nos alunos. Dentre elas, o
colaborador destacou o vinculo afetivo entre professor e aluno como marcante.

E perceptivel o quanto a constatacdo que, ao contrario dos professores
do primario, os professores do ginasio nao se “importam” com alunos afetou o
Coelho Branco; € como se ele tivesse deixado de ser querido, acolhido e protegido
por seus mestres, o que pode ter afetado seu aprendizado nesse nivel de ensino,
pois as condi¢Oes afetivas motivam e facilitam a aprendizagem discente (FREIRE,
1996). Quando ha& um vinculo afetivo entre professor e aluno o aprendizado é

potencializado, da mesma forma que, quando esse vinculo é inexistente, o
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aprendizado torna-se mais inacessivel, pois é dificil aprender alguma coisa com
alguém de quem néo se gosta.

Fechando as recordacdes escolares, emergiram das narrativas do Coelho
Branco, as lembrancas do Ensino Médio fortemente marcadas pelas condi¢cdes
financeiras de sua familia: o ingresso no curso técnico, a matricula em uma escola
publica e depois a transferéncia para uma escola privada onde concluiu a Educacgéo
Basica e obteve seu diploma de técnico em Contabilidade.

De acordo com Dias (2005), a chegada ao Ensino Médio é um divisor de
adguas na vida dos jovens brasileiros, pois € a partir desse momento que eles
passam a pensar em seu futuro, normalmente em duas perspectivas: ou 0 ingresso
no Ensino Superior ou no mercado de trabalho, por isso a escolha do tipo de escola
em que esses jovens sdo matriculados esta diretamente relacionada com sua
perspectiva de futuros.

O Coelho Branco, por exemplo, foi induzido, para nao dizer que de certa
forma foi obrigado, a seguir seus estudos em uma escola técnica profissionalizante
devido a intervencdo de seus pais e demais familiares que desejavam que ele
ingressasse no mercado de trabalho, mais especificamente no comércio, a exemplo
de seu irmao mais velho, reproduzindo assim uma tradicdo brasileira, segundo a
qual os filhos de familias menos favorecidas economicamente precisam logo
trabalhar para ajudar a prover o sustento familiar (DIAS, 2005). E possivel inferir que
seguir esse caminho nao estava nos planos do colaborador e que muito menos essa
designacéo o tenha agradado. No entanto, uma vez mais, para satisfazer e agradar
sua familia, ele aceitou ser matriculado em uma escola técnica profissionalizante.

As escolas técnicas profissionalizantes foram criadas pelo governo federal
na época da ditadura militar com a funcédo de qualificar a m&o de obra do pais de
modo que ao término do curso os alunos estivessem capacitados para ingressar no
mercado de trabalho. Em virtude dessa proposta, a0 mesmo tempo promissora e
imediatista, as escolas privadas passaram também a oferecer essa modalidade de
ensino, tornando-se assim uma alternativa para as familias com certo poder
aquisitivo que desejavam que seus filhos estudassem em escolas “melhores” (0 mito
diz que “se é pago, € bom”) para aprender uma profissdo. Essa era a intencao da
familia do Coelho Branco que, por razdes financeiras, foi matriculado em uma escola
publica, fato que apesar de desagrada-lo bastante, foi por ele aceito uma vez mais,

pois em sua percepcao era o que deveria ser feito.
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Deparar-se com a realidade da escola publica em que foi matriculado foi
um grande choque para o colaborador, marcando-o por toda sua vida, tanto como
aluno quanto como professor, conforme revelou. O fato de ter estudado todo o
primario e o gindsio em uma escola conveniada’® muito organizada e com boa
estrutura fisica foi a principal razdo para esse choque. E claro que a suposta
superioridade da escola particular sobre a escola publica, ou seja, escola publica
ruim X escola particular otima, é discutivel (CUNHA, 2005). Contudo, as
experiéncias e vivéncias nos dois tipos de escola narradas pelo Coelho Branco
infelizmente corroboram esse mito brasileiro.

A esse choque, o colaborador atribuiu o aprendizado de duas grandes
licbes nesse periodo escolar: aprender a valorizar 0 que se tem para depois nao
lamentar quando néo tiver mais e conhecer a realidade da escola publica como local
do trabalho docente. Ambas as aprendizagens mediadas pelo erro materializaram-se
por meio da experiéncia como atividades significativas e formadoras na vida do
Coelho Branco (JOSSO, 2004). Na conclusdo dessa secdo de seu memorial, 0
colaborador, além de enfatizar a forma como esse chogue o marcou, externou sua
indignacdo e descontentamento com as atuais politicas governamentais
responsabilizando-as pelas condicbes precarias das escolas publicas brasileiras,
ndo apenas em termos de infraestrutura, mas também de trabalho docente.

Esse fragmento, em forma de desabafo, revelou, ainda que timidamente,
a interface politica da acdo docente, terceira dimensdo da docéncia universitaria
elencada por Masetto (2002). Em sala de aula, o professor também € um cidadao
cuja prética profissional ndo pode ser desvinculada de um contexto social, cultural e
histérico no qual esta inserido, colaborando com a formacéo de cidadaos criticos,
reflexivos e engajados socialmente.

Sobre a escolarizacdo na Educacéo Basica, a Rainha Vermelha escreveu:

Sempre estudei emv escola pawticulow, parar meuwsy avéds erow de extremav
importinciav que tivéssemosy o melhor estudo. Hoje vejo- que eley
abrivomwm mdo- de muitw coisav parav pagor meus estudos. [...] Minha
a6 sempre forar wmaw péssimav explicadora, entdo ew fagio minhas

3 De acordo com a Coordenacao de Operacionalizagdo do Fundeb do Ministério da Educacéo, esse
tipo de instituicdo é “aquela instituida por grupos de pessoas fisicas ou por uma ou mais pessoas
juridicas, inclusive cooperativas de pais, professores e alunos, que incluam em sua entidade
mantenedora representantes da comunidade”.

Disponivel em: ftp://ftp.fnde.gov.br/iweb/fundeb/entidades_conveniadas.pdf. Acesso em 14 out. 2013.


ftp://ftp.fnde.gov.br/web/fundeb/entidades_conveniadas.pdf

154

towrefos soginha, pois ela ndo- tinhar paciénciov comigo- e ai veio- v
segunda frase que guiowiov minhaw vidov escolow sempre, pois elow digiov:
“Owras; vocé que foi paraw escolay, vocé que assistiv o aulday, vocé sabe o-
que deve ser feito!” [...] Duwrante essav épocaw ew tive wmw problema comy
nmmeros, ew conseguiov fager as contas;, masy nio- aprendiov o
tabuada como- minhaw owd- queriav. Entilo- elaw passavar horas tentando-
me ensinaw, mas el ndo- tinhaw paciénciov. Elaw wsowvor umov escovar de
sapatoy como- palmatorio (lembro-me bemv daquela escova). Todas as
veges que ew erroway, como- dig mews alunos; ‘cai bolo’ nas mdos. Dot
muitooooooovvooovvoooo! £ mesmo- assin ew ndo- aprendia, foi entilo-
que wn anjo- (que nem sei quenn é, sé sei que salvow minhar vida)
indicow wmav professorow de tabuada. A professoraw evaw paciente, me
explicovar maneiras mais ficeis de aprender e esmv pouquissimo- tempo
ew sabiov o tabuada de cor e salteado e aindw o ‘noves fora. (KKK).
Logo- percebi que o diferencaw entre ov professora e o minha mde
residiov nav paciénciov. Ouras av professora tinhaw amor pelo- que fagia,
J minhow midie estovvar sempre gritondo: Ew ndo-tenho- paciéncio parow
ensinar, aprende logo!’ Isso- me deixawva nervosa e fora o- medo- que
tomawvaw contow der mim por contow daquela palmatsvio. [...] Mew
primeivo- contuto- comv o- inglés foir nav primeirav série, com o Teacher
Rosa, v primeivav Rosa;, que dew inicio- ao- mew amor pelo- inglés,
lembro- de adorar av teacher também. Nov quintow série ew fig wn teste
de admissio- paraw o- Geo- Studio- e obtive umar bolsov de estudos e v
encontret o segunda Rosav da minhav vida, Rosa Catowrinas Cup
Correin, o donav dov franquiav PBF de Pawrnadboy, que me dew wmav
bolsov de 50% por cento- e assinv comecei av fager uw curso- de inglés,
aoy 11 anoy de idade e mew amor pelo- inglés 6 crescia mais & maiy.
Nav sextow série no- meio- do- ano; precisei mudow de escolay, ful paraw o-
Cobrdo e noy anoy que se seguivam mew amor pelo- inglés foi
crescendo; may nov minha cabecaw ew jiu estowar decidida av cursowr
Direito. Queriav defender as pessony e ser advogada. [...] Ew sempre
tive facilidade para aprender as coisas. Apronted bastante no- Ensino-
Médio; mas por contw das notas e de sempre realigowr minhas
atividades e trabalhosy ninguém wme choaumova atencio. Estudeid
bostoante no- primeiro e segundo ano- e no- terceiro ano, o festou
(Memorial da Rainha Vermelha)

A exemplo das familias do Coelho Branco e da Rainha Branca, a familia
da Rainha Vermelha também supervalorizava a escolarizagcdo de seus filhos,
possivelmente por acreditarem nela como pec¢a chave para a obtencdo de melhores
oportunidades de vida e, consequente ascensao econfmica e até mesmo social
(CUNHA, 2005), posto que os trés colaboradores séo de classe média-baixa.

Em virtude disso, as familias que pensam assim ndo costumam medir
esforcos para matricular seus filhos em escolas particulares por acreditarem,

conforme esclarecido, que essas escolas sdo “melhores” que as escolas publicas,
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como é o caso da familia da Rainha Vermelha, cujos avOs investiram em sua
educacdo com bastante sacrificio. A escolha da escola onde a colaboradora estudou
revelou ndo apenas a forma de pensar de seus avos, mas também seus desejos e
esperancas em relagéo a sua geracéo.

As dificuldades vivenciadas para fazer as tarefas escolares sozinha e os
posteriores problemas com nimeros, mais especificamente com a tabuada, além do
nervosismo por ndo compreender as explicacbes de sua avO e o medo de ser
castigada com a palmatéria sdo lembrancas marcantes da escolarizacao inicial da
Rainha Vermelha. Com as experiéncias vivenciadas nesse cenario adverso, a
professora aprendeu uma licdo, ou talvez duas, dependendo do ponto de vista: amor
e paciéncia sado ingredientes importantes para o exercicio da profissdo docente. A
contratacdo de uma professora particular paciente e amorosa para auxilid-la a
resolver esses problemas foi a pedra-de-toque para o aprendizado dessa licao.

Amor e paciéncia sdo duas caracteristicas automaticamente associadas a
docéncia, especialmente na Educacdo Infantii e anos iniciais do Ensino
Fundamental, enfatizando a forte presenca da dimensao afetiva para/no trabalho
docente (CATANI et al, 1997). A afetividade configura-se, assim, como uma
importante estratégia didatica e como compromisso profissional docente, pois exerce
forte influéncia no desejo de aprender dos discentes.

Muito embora essa dimensédo afetiva seja reconhecida e até mesmo
incentivada, é importante destacar aqui que, na perspectiva em foram descritas e
exemplificadas, essas caracteristicas remetem a imagem tradicional da mulher como
doce, meiga e gentil, justificando assim a natureza feminina da profissdo docente
(CATANI et al., 1997). No entanto, ser professor transcende essas caracteristicas
tipicamente femininas, pois exige conhecimentos e saberes especificos da profissédo
adquiridos tanto em processos formativos formais quanto no exercicio da docéncia.

Ainda acerca dessa dimenséao, é importante destacar a afetividade como
um dos saberes necessarios a docéncia (FREIRE, 1996), configurando-se assim
como indispensavel para o processo ensino-aprendizagem, mas que nao pode e
nem deve ser oposta a formacéo académica, cientifica e politica dos professores. Na
perspectiva freireana, € por meio da afetividade que o professor confirma seu
compromisso politico com seus alunos, a fim de promover a transformacdo da

realidade; portanto é essa dimensao afetiva que deve fazer parte do ser docente.
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Diferentemente do Coelho Branco que teve seu primeiro contato com a
Lingua Inglesa na quinta série do antigo ginasio, a Rainha Vermelha conta que seu
primeiro contato com a lingua foi na primeira série do primario. E possivel inferir que
isso aconteceu devido ao tipo de escolas em que ambos estudaram, ele em uma
escola conveniada e ela em uma escola particular.

Conforme esclarecido anteriormente, o artigo 26 da LDB 9.394/96
estabelece como obrigatorio o ensino de uma Lingua Estrangeira, no caso a Lingua
Inglesa, no curriculo escolar a partir da quinta série, hoje sexto ano do Ensino
Fundamental nas escolas regulares do pais. Porém, como o inglés € hoje a lingua
da globalizacéo, cotidianamente mais e mais pessoas comecam a estuda-la, entre
outros, para serem cidaddos do mundo (CUNHA, 2010). Por isso, como diferencial,
muitas escolas particulares incluem em sua grade curricular o ensino da lingua
desde a Educacéo Infantil, conforme escreveu a colaboradora.

Ainda acerca da aprendizagem do inglés, na sequéncia de seu memorial
a Rainha Vermelha contou que no inicio da adolescéncia foi contemplada com uma
bolsa de estudos parcial para estudar em um curso particular. E perceptivel a alegria
da colaboradora com a obtencdo dessa bolsa provavelmente porque estava
encantada pela lingua, mas também porque, em virtude da condicao financeira de
sua familia, ndo tinha como pagar o curso integralmente.

Uma das possiveis explicacfes para isso advém de mais uma crenca
recorrente entre professores e alunos: “ndo se aprende inglés na escola”. Entdo por
reconhecerem o valor da lingua e acreditarem que ela € um passaporte para
melhores oportunidades profissionais (CUNHA, 2010), muitas familias menos
favorecidas economicamente esforcam-se para matricular os filhos em cursos
particulares de idiomas.

Ao contréario do Coelho Branco, que ndo demonstrou nem interesse nem
encantamento em seu primeiro contato com a Lingua Inglesa, a Rainha Vermelha
revelou que foi profundamente tocada, muito embora ndo tenha descrito nem como
€ nem porque, em seu primeiro contato com a lingua ainda no inicio de sua
escolarizacdo. A mola propulsora foi a professora por quem nutria grande afeto e
como gostava dela, passou a gostar também da lingua.

Acerca disso, Oliveira Filho (2009, p. 01) salienta que “[...] o contexto de
ensino-aprendizagem é influenciado por muitos fatores, onde se destacam fatores

afetivos vigentes na relacdo professor-aluno”. Fica claro, portanto, que as condi¢des
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motivadoras estdo fundamentadas na atuacdo docente ndo apenas para despertar o
interesse dos alunos, mas também para motiva-los, pois, ha maioria das vezes, seus
professores séo espelhos, como revelou a Rainha Vermelha.

Na sequéncia, chamou a atencéo o trecho em que ela falou de seu futuro
profissional, pois apesar de reconhecer o grande afeto que ja nutria pela Lingua
Inglesa a época, escolhé-la como profissdo sequer passou por sua cabeca no final
da Educacéao Basica. A professora revelou que optou conscientemente pelo curso de
Direito, pois interessava-se por defender os direitos humanos.

A escolha de uma profissao € influenciada tanto por fatores psicolégicos
e/ou comportamentais quanto sociais e/ou culturais. Por isso, nesse momento de
suas vidas, os jovens sao fortemente influenciados por sentimentos confusos, néo
sdo apenas seus, mas também de seus familiares e amigos (LEVENFUS; NUNES,
2002). A primeira escolha profissional da Rainha Vermelha deveu-se, portanto, ao
seu proprio desejo, pois ndo mencionou ter sido influenciada nem por familiares nem
por amigos, mas sim pela busca de justica social, porque, em sua percepcao, ser
advogada permitiria que ela lutasse pela reducao de desigualdades sociais.

7z

Ser advogado € uma profissdo nobre com bastante prestigio social e

guando questionada se isso interferiu em sua escolha a professora respondeu que
ndo, reafirmando seu desejo por justica social. Percebe-se também que,
diferentemente da familia do Coelho Branco, a familia da Rainha Vermelha
considerava o0 ingresso no Ensino Superior uma etapa obrigatéria para tornar-se
uma pessoa bem sucedida, provavelmente em virtude de seu histérico familiar.

Acerca de suas memorias da escolarizacdo, a Rainha Branca contou:

Minha mée costuma me falow que no- mew primeiro- diav de aumdaw no-
SESC, todas as criancas chovavam na bawra dav saiow de suas mdes por
que nao- queriam ficowr nav escolay, e minha mde dig que ficavaw
imaginando- o- que elav estovar fagendo- ld, pois ew ndo- ligawow pawrow
elay, (rsrsrs) tratei logo- de fager amigades; e de brincar, deixando-a
soginha. Ao saber desto histéria, percebo- que minha capacidade de
liderancaw pode ter sido- iniciada naquele periodo, wma vegy que
duwrante minho vida escolar, isso- sempre foi aflovado: [...] Sempre fui
aplicada nv minha vida escolawr, mews paisy nunco tiveram
reclamacées, mew Ensino Fundamentold foi feito- emv duas escolas
publicas da cidade, a Escolaw Sdo- Francisco- doy Capuchinhoy e Escolaw
Rolond Jacob. Ja do Ensino Fundamentold lembro-me de wmaisy
detalhes, como- por exemplo; dos wmews professoves, ainda noy
Capuchinhos, lembro- da minha professorar dosy sonhos; todo- mundo-
tinhaw wmay, nio-é? (Rsrsrs), elav evaw professoraw de portugués, sempre se
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vestiaw muito- bemy, e era muito- delicada. [...] Hoje, essov ideiv de
professora “perfeit’ que ew tinha nav épocav erav somente relacionada
comv aquela professorar meiga e amiga de sews alunos, claro- que
nesses dias percebo- que estv ideiav eraw muito- simpldria, que para ser o-
professor perfeito- & muito- mais complexo: [...] Ew sempre participava
de tudo nav escolav. [...] Oy professores sempre me escolhiowm pavow ser
resporsdvel por algo;, ew achawa uw mdximo- ew ser a escolhida
dentre todos; poiy me fagia senlir especiali Toda estw
resporvabilidade que me era datw teve grande peso- nav minhav vida,
tenho- absolutow certegou [...] Lembro-me da primeira adaw de inglés;
passovaw todo- o0 ano- owindo- fallawr emv verbo- to- be e fagendo
exercicioy relacionadosy ao- verbo-to- be, quando- ndo- tradugio textos;
eva 56 o que fagiamos. [...] Mas;, avlembranca maior relaciona-se com
w professoraw der matemdtica, as folhas dela naquelaw épocay; seir hoje,
quwwfakwdeWm may principalmente o foltow de dominio-
da twrma. Umav vey, fomoy fager wmaw prova, que por sinal, erow
copiada do- quadro; poisy a escola ndo dispunho de mdquina
copiadora, todo- mundo- estovar pescando; de forma abswrda, e estoa
professoraw ficow estressadissima, brigando- toda hova, e com ww tomy
de voy alterado disse: “pesquemy mas pesquemy comv dignidade’,
sempre me recordei destw frase; e daquele momento: Hoje; depois
destay reflexdes;, ew percebo- que é preciso- o-professor se impor nav sala,
ter o- dominio- total dav twrmay, ew nilo- gostowiav de passaw por aquilo-
como- professora;, e tento- fager de tudo para que ew ndo seja
desrespeitada por alunosy dentro- de salav de aulay, tendo- que cobrow
quando- preciso; mas sendo- cautelosa com ay palawras e atitndes.

(Memorial da Rainha Branca).

Para narrar o inicio de sua escolarizacdo, a Rainha Branca recorreu as
histérias contadas por sua mae, pois ndo tem recordacdes desse periodo. Dessa
decisdo bastante interessante infere-se que as historias de sua mae foram
internalizadas por ela, passando a fazer parte de sua esséncia configurando-se
como uma memdria herdada utilizada para estabelecer um sentimento de identidade
de si para si (POLLACK, 1992), conforme revelou na primeira parte de sua narrativa:
ser lider, ser aplicada e ser boa filha. Essa € a imagem que ela adquiriu sobre si
mesma, uma imagem construida e apresentada aos outros e a sSi mesma,
provavelmente para ser vista dessa maneira pelos outros.

Diferentemente dos demais colaboradores que estudaram em escolas
particulares (Rainha Vermelha) e em escolas conveniadas (Coelho Branco), a
Rainha Branca cursou todo o Ensino Fundamental em escolas publicas, realidade
gue aparentemente ndo a marcou, pois 0 que fez desse tipo de escola um lugar de

memoria (NORA, 1993) é a lembranca marcante da professora, considerada por ela
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como perfeita. A exemplo do Coelho Branco e da Rainha Vermelha, a colaboradora
associou a imagem da professora ideal, no caso dela a professora de Lingua
Portuguesa, ao laco afetivo estabelecido com ela, confirmando a afetividade entre
docente e discente como laco importante para o exercicio da profissdo, sobretudo na
Educacéo Basica.

Ser a professora ideal, na percepcéo da Rainha Branca, implicava em ser
meiga, gentil e carinhosa com seus alunos, ou seja, a supervalorizacdo do afeto em
detrimento do cognitivo. E claro que devido & sua idade e ao nivel de ensino que
cursava a época, isso € facilmente explicavel e compreensivel. No entanto, ao “olhar
o passado com os olhos do presente” "4(SOARES, 2001), ela mesma reconheceu
gue ser um bom professor transcende a afetividade e implica na entrada no mundo
dos conhecimentos e saberes necessarios para o exercicio da profissao.

Na sequéncia, a Rainha Branca retomou a referéncia a imagem de si
mesma como lider e responsavel retratada anteriormente. E perceptivel o quanto
valoriza e se orgulha dessas caracteristicas, pois sempre que possivel as
mencionou em seu memorial e nos encontros interativos, ressaltando-as como
alicerces de sua pratica profissional, provavelmente porque “...] a nossa maneira de
ser [se cruza] com a nossa maneira de ensinar, e que se desvenda na nossa
maneira de ensinar a nossa maneira de ser’” (NOVOA, 1992, p.10). Isso indica que o
entrecruzamento de vidas, ou seja, 0 eu pessoal e 0 eu profissional, é inevitavel.
Indica também que o registro das narrativas autobiograficas permitiu que a
colaboradora ndo apenas conhecesse melhor suas caracteristicas pessoais e
profissionais, mas também refletisse sobre como e porque elas se entrelacam em
sua atuacao profissional.

A exemplo do Coelho Branco, o primeiro contato da Rainha Branca com a
Lingua Inglesa aconteceu na antiga quinta série, porque, conforme mencionado,
ambos estudaram em escolas publicas onde o ensino de inglés é ofertado apenas a
partir dessa série em consonancia com o que estabelece a legislacdo vigente. E
possivel inferir que, ao contrario da Rainha Vermelha que encantou-se com a lingua
por causa da professora, foi a metodologia dos professores de inglés com os quais
estudou no Ensino Fundamental que provavelmente desestimularam a Rainha

Branca a aprender inglés. Ao contar que nos anos em que estudou inglés seus

74 Dos trés colaboradores da pesquisa, € a Rainha Branca quem mais realiza esse movimento, ou
seja, reflete sobre 0 que aconteceu em seu passado referenciando-se no presente.
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professores apenas atinham-se a gramatica e a traducé@o de textos € perceptivel o
descontentamento da colaboradora com o processo ensino-aprendizagem da lingua.

Essa pratica é conhecida como Método da Gramatica e da Traducao, ou
Método Tradicional. De acordo com Cunha (2010), esse método de ensino tem
como foco as regras gramaticais e a traducao do inglés para o portugués. Nesse
método, saber inglés é saber traduzir textos do inglés para o portugués. Por isso, as
aulas sdo ministradas em portugués, com pouco ou henhum uso do inglés, e pouca
ou nenhuma atencao é dada a pronuncia. Ademais, como autoridade absoluta em
sala de aula, cabe ao professor corrigir os alunos sempre que suas respostas forem
consideradas erradas, assumindo assim a postura tradicional de detentor do saber,
enquanto o aluno é um mero aprendiz que deve realizar as atividades de acordo
com as orientacdes do professor.

Desde o final do século XX a utilizacdo desse método de ensino tem sido
considerada inadequada e imprépria para as atuais conjecturas sociais, politicas,
econdmicas e culturais do pais’, no entanto, conforme Cunha (2010) esse método
ainda é o mais utilizado nas escolas regulares do pais, publicas e privadas.

A exemplo do Coelho Branco que registrou em seu memorial uma
lembranca negativa de seus professores do ginasio porque ndo se importavam com
os alunos como os professores do priméario, a Rainha Branca também contou em
suas recordacdes uma experiéncia negativa vivenciada com uma professora de
Matematica. Esta claro que ela sequer lembra o nome da docente, entretanto, nao
esquece(u) o que aconteceu porque iSSO marcou sua vida negativamente de tal
forma que hoje ela sabe que esse ndo é um exemplo a ser seguido.

Nesse caso, conforme explicam Josso (2004, 2010) e Delory-Momberger
(2006, 2008) é possivel perceber o quao significativo esse momento foi na vida da
colaboradora tornando-se formativo em sua trajet6ria profissional a partir do que

vivenciou em sua histéria de formacéo, pois como ela mesma escreveu:

> Os Parametros Curriculares Nacionais de Lingua Estrangeira (BRASIL, 1998) orientam que sejam
trabalhadas as seguintes habilidades: leitura, comunicacgao oral e pratica escrita. Sugerem ainda que
essas habilidades sejam praticadas considerando a realidade social/local do grupo. S&o sugeridos,
ainda, alguns temas para serem abordados, como: cidadania, diversidade, igualdade, justica social,
dependéncia/interdependéncia, conflitos, valores, diferencas regionais/ nacionais. A proposta é
conciliar educacao e formagdo dos alunos por meio da aprendizagem critica e relevante da Lingua
Inglesa.
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[...] ew ndo gostariow de passar por aquilo- como- professora, e tento-
foger de tudo paraw que ew nio- sejov desrespeitado por alunos dentro-
de sala de auda, tendo que cobrar quando- preciso; mas sendo-
cautelosa com as palowvray e atitudes. (Excerto retirado do fragmento anterior).

Acerca desse fendbmeno, Soares (2001, p. 37) diz: “procuro-me no
passado e “outrem me vejo”; ndo encontro a que fui, encontro alguém que a que sou
vai reconstruindo, com a marca do presente. Na lembranca, o passado se torna
presente e se transfigura, contaminado pelo aqui e agora”. E possivel perceber que
ao olhar para o passado, a Rainha Branca tentou recuperar os caminhos percorridos
ao longo de sua trajetodria, tendo como referéncia o momento presente; acao que é
facilmente compreensivel e explicavel, vez que os seres humanos sédo sujeitos do
hoje, do agora. O processo de rememoracdo, portanto, possibilitou a colaboradora
refletir sobre si mesma, sobre sua historia particular e sobre seu percurso de vida
proporcionando-lhe a oportunidade de redirecionar sua trajetoria profissional.

Na figura abaixo, FIG. 10, apresento a sintese as analises das narrativas

dos colaboradores acerca de suas recordacdes da Educacéo Basica.

Primeiro
contato com
a Lingua

Inglesa

Recordacdes
Lemg;a}sngas da Educagéo Tipo de
primeiras Basica: escola
professoras aprendizagen frequentada
s na escola

Projecbes
profissionais
para o futuro

Figura 10: As recordac¢des da Educacdo Basica.
Fonte: Narrativas autobiogréficas orais e escritas
Créditos da ilustracao: autora da tese



162

De forma geral, € possivel perceber que as recordacdes escolares e
aprendizagens adquiridas pelos colaboradores na Educacdo Basica apresentaram
unidades de analise em comum: as lembrancas das professoras do Ensino
Fundamental, muito embora por razfes distintas como € o caso da Rainha Branca
cujo modelo de professora remetia a perfeicao; as projecdes familiares para o futuro
apos a conclusdo do Ensino Médio, também de forma diferenciada como € o caso
do Coelho Branco que, apos a conclusao do Ensino Médio, “foi obrigado” a trabalhar
Nno comercio; o primeiro contato com a Lingua Inglesa, também de forma divergente,
pois, enquanto o encantamento da Rainha Vermelha com a lingua teve inicio nessa
fase de sua vida, 0 mesmo n&o aconteceu com 0s outros demais colaboradores; e
por fim a forma como o tipo de escola frequentada foi marcante para a trajetoria
escolar e profissional, especialmente do Coelho Branco que vivenciou as duas
realidades e ficou profundamente marcado por isso, revelando em seu fragmento a
interface politica da pratica docente.

Acerca dessa dimensdao, Souza (2006, p. 70) ressalta que:

A narrativa expressa o0s saberes dos sujeitos, suas experiéncias, sua
subjetividade e singularidade como principio fundamental para um
conhecimento de si, através das lembrancas e das memodrias que o
processo identitério e a vivéncia da escolarizagdo comportam.

A educacdo formal adquirida por cada um deles foi influenciada por
diversos fatores, especialmente de ordem familiar, relacionados tanto ao nivel de
renda da familia e da escolaridade dos pais quanto a qualidade da educacéo
oferecida pela escola frequentada. As recordagcfes escolares dos colaboradores
permitem aprofundar, com um olhar do presente, a vida escolar, as mudancas
ocorridas ao longo dos anos e o contexto de cada época, bem como cada
experiéncia narrada afetou suas constituicbes pessoais, académicas e profissionais,
pois “ao narrarem as histérias, reafirmam-nas, modificam-nas e criam novas
histérias” (CONNELLY; CLANDININ, 2000, p. 26), porque, quando organizaram suas
lembrancas para escreverem suas memorias, 0s professores reconstruiram suas
experiéncias, o que oportunizou-lhes refletir e compreender suas proprias acoes.

Além das escolas regulares, a universidade também é reconhecida como

importante l6écus formativo docente, sobretudo para o0s iniciantes na carreira
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universitaria. Acerca disso, no indicador seguinte os colaboradores da pesquisa

narraram como foi o ingresso de cada um deles no Ensino Superior.

3.2.2 O INGRESSO NO ENSINO SUPERIOR: a escolha do curso de Letras-Inglés

O ingresso no Ensino Superior, no caso especifico dessa pesquisa no
curso de Letras-Inglés, marca o inicio da profissionalizagdo para a docéncia. E uma
etapa fundamental para a aquisicdo ndo apenas de conhecimentos e saberes
tedrico-praticos da profissdo, mas também de modelos didatico-metodologicos de
ensino e aprendizagem. E o primeiro contato com a profissdo como futuro
profissional, sendo assim um momento basilar da trajetoria formativa docente.

E, sem davida, um percurso nada suave, repleto de alegrias e de
decepcdes que demanda muito empenho e dedicacdo pessoal, atravessado por
sentimentos  dicotbmicos como  encantamento, abandono, soliddo e
compartilhamento. Apesar das constantes reclamagdes dos académicos acerca da
“‘dor e da delicia” dessa fase profissional, é inegavel a contribuigdo da formagéao
inicial para a aprendizagem da docéncia e desenvolvimento profissional dos futuros
professores.

Acerca disso, em seu memorial de formacao o Coelho Branco contou:

[...] Procwrei entiio- me informow sobre oy cursosy e universidades
disporuveis nav minha cidade para tentowr ingressor em alguun deles.
Pelav ragdio; teriaw escolhido- contabilidade; pois ja tinha feito- o- curso-
tecnico- e o- mew trabalho- tinha tudo- relacionado- com tal drea. Mas,
decidi agir pelo- coragdo. Procuvei umwv curso; que por afinidade;, me
colocavar maiy perto- do- que ew gostovar muito- e ainda gosto: mulsica,
especialimente emv inglés. Foi entilo- que uma aumigow me falow do- curso-
de Lletras/Inglés da Universidade Estadual do Piaui. Prestei
vestibulaw e pavar minhav surpresav fui aprovado nov 14 tentativay, env
18° lugowr numa tuwrmaov de 40 alunos. Esto aprovagio- mudow minha
vido. [...] Foramw quatro- anos intensos. No- primeiro; tive uw choque
e relagdo- ao- préprio- curso; pois ew persovar que iriav aprender inglés
na faculdade: Mero-engano: Navverdade; o-curso-até oferece cadeivas
que deserwolvemv as habilidades, mas é exigido do- aluno- certo
conhecimento- prévio- da ingua. Umv misto- de sentimentos entiio- mes
tomow. Fiquei muito-triste emv niio-estor acompanhando- a turmov e ay
atividades e desapontado- com wmav professorar v qual pedi ajudo e
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ndo- obtive wm minimo- de incentivo. Pevueis seriamente env desistir.
Resolvi entio- ser pritico- e tentowr resolver. Nao- adiantovar lamentow .
Entio- pervseil o que ew precisavar? Estudar e aprender ao Linguaw
Ingles, essv erav av resposti. Entilo- o it adquiri umav gramdtico e
ww diciondrio e passeir o estudawr sozinho; jo que ndo conheciow
alguém que pudesse me ensinar. [...] O resultado foir muito bom
Devido- ao- mew empenho- conseguir acompanhow o tirmov e passeir o
participar maiy alivamente dasy discussdes e deserwolvimento- das
aulay. Obsticulo- superado- e com o- passaw doy semestres disciplinas
tm»mwmmmwdarh&gamuquda&voltada&pawwwedumw
e questdes como- “O ser professor” comecavamy av aparvecer. Comecei
entilo- v me perguntor: Serd que sereir wmv bomv professor? Paraw ser
professor €& preciso- Ter vocacdo? Vow conseguwir me wmanter
financeiramente comv o- mew trabalho- docente? [...] Muitns foram as
tentativas de encontrar respostas e paraw minm erov maiy dificil pelo-
fato- de ew nunca ter tido- experienciov emv salav de ol Erav wmw
universo- desconhecido- e apesawr de ew ser uw aluno- comv uw bomr
desempenho- nav faculdade; isso- ndo- me dawva garantias que seriow
facil o- caminho- daw docénciav. (Memorial do Coelho Branco)

Conforme explicitado, ao concluir o ginasio, o Coelho Branco foi incitado
por sua familia a prosseguir seus estudos em uma escola técnico-profissionalizante
a fim de ingressar no mercado de trabalho quando concluisse o Ensino Médio e
assim o fez. Apenas seis anos depois, sensibilizado por um comentéario de seu pai,
voltou a pensar em ingressar no Ensino Superior.

No entanto, deparou-se com uma grande duvida, assim como a maioria
das pessoas que decide ingressar na universidade, sobre a escolha do curso. Viu-se
diante do dilema: razdo X emocao. Fortemente influenciado pela paixdo por musicas
em inglés e pelo “empurrdo” fraternal optou pelo curso de Letras-Inglés. De acordo
com Jesus (2002), a escolha profissional € motivada tanto por fatores extrinsecos
quanto intrinsecos. E possivel inferir, portanto, que o Coelho Branco escolheu o
curso nao apenas por fatores pessoais (intrinsecos), mas também por influéncias
sociais (extrinsecos), nesse caso mais especificamente de uma amiga (LEVENFUS;
NUNES, 2002). A escolha do curso nao foi unicamente uma deciséo individual, mas
também atravessada por influéncias diversas.

E importante salientar, entretanto, que o colaborador nio escolheu o
curso porque queria ser professor de inglés, mas sim porque tinha afinidade com a
lingua e por acreditar que matriculando-se no curso a aprenderia, até porque
conforme certificado recebido na conclusdo do Ensino Médio, ele ja possuia uma

profissdo. Essa justificativa do Coelho Branco corrobora os achados das pesquisas
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de Abrah&o (2004) e Gimenez (2002, 2004, 2005) ao revelarem que a maioria dos
alunos que se inscreve nos cursos de Letras-Inglés o faz porque querem aprender a
falar a lingua e ndo porque desejam seguir a carreira docente.

Essas pesquisadoras acrescentam que, em virtude disso, a maioria dos
alunos chega a universidade, desprovidos dos conhecimentos basicos da lingua e, a
exemplo do Coelho Branco, sentem-se frustrados por nao conseguir acompanhar as
aulas, ressentindo-se, também por isso, com a formacéo recebida. Em virtude disso,
muitos alunos desistem do curso, enquanto outros o concluem sem saber falar
inglés fluentemente. Além disso, 0s cursos de Letras-Inglés enfrentam a dificil tarefa
de formar profissionais competentes para o ensino da lingua que, ao ingressarem na
universidade, ndo se identificam com a docéncia.

Diante desse cenario de (de)formacdo’®, se o aluno quiser, além de
aprender inglés adequadamente, obter uma formacgdo profissional sélida devera,
muitas vezes, dedicar-se a sua aprendizagem com afinco e determinacdo, a
exemplo do Coelho Branco que atribuiu grande parte da aquisicdo de seu repertorio
de saberes e conhecimentos profissionais a seu esforco préprio.

Nesse sentido, se por um lado, é impossivel que o aluno adquira todo o
repertdrio profissional necessario para o exercicio da profissdo na formacéo inicial
(SHULMAN, 2002), por outro € imperativo que o foco da graduacao seja a aquisicao
da lingua como objeto de estudo e aprendizagem, pois esse conhecimento é
indispensavel para que o professor, além de ser capaz de falar, ler, escrever e ouvir
a lingua, assuma-se como professor de inglés.

Refletindo sobre a natureza dos questionamentos do Coelho Branco
acerca de ser professor de inglés, é possivel perceber que esses advém de crencas
tradicionalmente associadas a docéncia e ndo apenas aos professores de inglés, o
que demonstra que, antes de ser um professor de inglés, somos, em primeira
estancia, professores. Séo elas: ser um bom professor (CUNHA, 2008); ter ou néo
vocacao para a docéncia (LESSARD; TARDIF, 2005) e por fim conseguir viver com
o salario de professor (NOVOA, 1992, 1995).

Diante dessas crencas, € imperativo reafirmar que o magistério nao €
uma vocagéo, nao é um dom e também ndo é um sacerdocio; é sim uma profissao

que exige solida formacao, esforgo, dedicagdo, comprometimento e espirito coletivo,

76 Pajva (2003, 2005).
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mas que precisa também de boas condi¢des de trabalho e remuneragdo compativel.
Ao ser questionado sobre a génese dessas inquietacdes, ele respondeu:

Passei v minha vida toda owvindo- que pawar ser wm bow professor &
preciso-ter vocacio- e que mesmo- sendo- uwv bow professor o- saldwio- &
sempre ruim. (Fala do Coelho Branco no sexto encontro)

Ao ser provocado refletir sobre suas indagacdes, o professor mostrou-se
curioso e interessado, pois até entdo, segundo ele, ndo tinha pensado no trabalho
docente como profissdo. Isso demonstra que € indispensavel que os professores
ndo apenas reflitam sobre suas crencas, mas também sejam estimulados a refletir
sobre elas, na perspectiva de ressignifica-las, pois essas interferem diretamente em
suas formas de pensar, sentir e agir, afetando, além de sua trajetoria pessoal,
também sua atuacéo profissional.

O fragmento anterior revelou, ainda que timidamente, a interface reflexivo-
formativa (JOSSO, 2004; PINEAU, 2006) das narrativas autobiograficas orais e
escritas porque, além de ser motivado a pensar sobre suas experiéncias para
produzir seu memorial, o Coelho Branco, nesse trecho especifico de sua narrativa,
registrou suas reflexdes provocadas por suas inquietacfes e angustias acerca da
profissdo, vivenciando assim, primeiro sozinho e depois mediado pela interagdo com
0 grupo, o movimento da reflexdo-acao-reflexdo (SCHON, 1992). Essa experiéncia
revelou indicios de uma préatica reflexiva do colaborador, basilar para a
aprendizagem da docéncia.

Acerca de seu ingresso no curso de Letras-Inglés, a Rainha Vermelha

escreveu:

Diov dav inscricio- paraw o- vestibulowr e ew nio- queriov colocawr Diveito
nays duas universidades. Assim coloquei Direito- naw Federal, mas o-que
colocar nav Estadual? Fiquei com av ficha nav mdo- por hovas;, liav oy
cursosy e ndo- conseguiov me decidiv. Foi entio- que um amigo- meu; ewy
umav frase decidiw minhow vidau “Vocé amav inglés; entilo- porque ndo-
fog paraw Letras-Inglés?”. [...] Erav av respostow que ew querial Foi o- que
fig! Sinceramente ew new sabia o- que me esperava NO- CUFsO; MAs se/
tinhav inglés no- meio- ew iov gostar. Fig, passei, mas ficova now minha
cabecav 0 que me esperawriav. T Lo vaumos nos, universidade; novos
descobertas;, novos amigos, novoy desafios. Chegando- ld ew nem ao-
menoy sabiav direito- o- que fariamos;, mas como- joo disse se evav comv
ingléy ew iriav adovawr. [...] Ay disciplinas ndo-eram o- que ew esperava,
mas como- minha mae sempre me disse que ew deviav me esforcay, pois
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minha inicaw obrigacio era estudar. T pensavaw ew ndo- sirvo-pawav ser
professor, assimv continuei fagendo cursinho- paraw poder prestowr
vestibulawr de novo- paraw Diveito- & obvio: [...] Final do ano fig
vestibulor pawvaw Diveito- de novo- e ndo- passeis (Hoje agradeco- o Dens
por iss01). [...] Semestre seguinte veio- v imersav mudangay, pois veio- v
Cuwltwrov dos povoy e foi entio- que ew me apaironei. (Memorial da Rainha
Vermelha)

Conforme esclarecido no indicador anterior, Recordacfes da Educacao
Basica, a Rainha Vermelha ja havia externado seu desejo em seguir carreira na area
juridica, exatamente por isso a narrativa anterior foi iniciada com a descri¢cdo desse
momento de sua vida. A decisdo em nao se inscrever no curso de Direito em ambas
as universidades da cidade, mas em apenas uma, pode indicar ou que ela néo
estava muito certa do que queria realmente ou que achava néo estar preparada o
suficiente, pois como ela mesma relatou, na reta final do Ensino Médio ela “brincou”

bastante. Ao ser questionada acerca disso, ela disse:

tw acho que inconscientemente ew sabiav que nio- tinhar estudado- o-
suficiente pawraw passawr, afinal de contos Direito- & wm dos cursos mais
concorridos da UFPI. (Fala da Rainha Vermelha no sétimo encontro).

E possivel inferir que, a exemplo do Coelho Branco, a Rainha Vermelha
disse que até entdo ndo havia pensado muito sobre esse momento especifico de
seu ingresso no Ensino Superior, ou seja, a reflexdo narrada foi potencializada pelo
guestionamento feito em uma das conversas interativas. Essa motivacdo estimulou-
a a “olhar para o passado com os olhos do presente”, percebendo assim a razéo
para ter decidido se inscrever apenas na UFPI e ndo na UESPI.

Na sequéncia, relata que, assim como o Coelho Branco, foi influenciada
tanto por fatores intrinsecos, o amor pela lingua, quanto extrinsecos, um incentivo
fraternal (JESUS, 2002). Entéo, fica claro que, no caso dos colaboradores, escolher
o0 curso nao foi apenas uma decisdo individual, mas também potencializada por
influéncias diversas, mais especificamente de familiares e amigos.

Diferentemente do Coelho Branco que tinha grandes expectativas
acerca da aprendizagem da lingua, a Rainha Vermelha n&o demonstrou
expectativas em relagcdo ao isso. Provavelmente porque, conforme relatado, ja

estudava inglés ha pelo menos cinco anos em curso particular de idiomas. E
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possivel inferir, portanto, que sua perspectiva ndo era de aprendizagem da lingua,
mas sim de aprofundar seus conhecimentos linguisticos, praticando-a
cotidianamente. Essa constatacdo alinha-se os achados de Barcelos (2006) sobre a
identificacdo e o interesse pelo curso para aperfeicoar os conhecimentos da lingua.

Superada essa primeira etapa de ingresso no curso, a colaboradora
deparou-se com uma realidade inesperada, vez que acreditava que dedicar-se-ia
apenas ao estudo do inglés, provavelmente porque desconhecia a esséncia do
curso: formacao de professores. Esse sentimento da colaboradora coaduna-se com
os achados da literatura disponivel acerca da tematica’’: a maioria dos alunos que
se matricula no curso de Letras-Inglés o faz apenas pela lingua em si e ndo pelo
interesse em seguir carreira na docéncia.

E possivel inferir, portanto, que para a Rainha Vermelha o ingresso na
licenciatura foi uma alternativa tempordria enquanto ndo conseguia passar para o
curso de Direito. Matricular-se no curso de Letras-Inglés emergiu como uma
oportunidade para aperfeicoar seus conhecimentos linguisticos enquanto né&o
conseguia ser aprovada no curso desejado e seguir a profissdo escolhida, ou por
imaturidade ou por despreparo para enfrentar novamente o vestibular para o curso
tdo concorrido.

As palavras dela sobre esse fendmeno “eu ndo sirvo para ser professora”
revelaram mais uma crenga recorrente entre os alunos: é preciso ter um dom, uma
vocacao para ser professor. Isso acontece porgue, segundo Alves (1997, p. 89), “[...]
a razdo das aspiracdes pessoais de ingressar na profissdo docente, [sao] ligadas
tradicionalmente pelas teorias inatistas ou do dom, ao problema da motivagao
interior: vocacdo para a docéncia.” E fundamental que no decorrer de sua formacéo
inicial o futuro-professor seja ndo apenas estimulado a refletir sobre essas crencas a
fim de ressignifica-las, mas também seja sensibilizado por meio de experiéncias
agradaveis para formar-se profissionalmente para a docéncia. Um bom exemplo
disso é narrado pela Rainha Vermelha no final do fragmento anterior, ao descrever
uma experiéncia considerada como basilar para o despertar da docéncia no curso.

Baseado em seus estudos, Gongalves (1995, p. 304-305) conclui que “[...]
algumas das vocacOes apontadas pelos professores ndo sdo mais do que resultado

de fatores ambientais, extrinsecos a pessoa, e que a levam, com o passar do tempo,

" Paiva (2002, 2005), Abrah&o (2004) e Gimenez (2002, 2004, 2005).
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a reconsiderar a sua posi¢cado”. Muitos de seus entrevistados que se consideravam
sem vocagdo passaram a considerar-se vocacionados durante o exercicio da
profissdo, comprovando que a vocacao e a motivagao profissional sdo, nas palavras
do pesquisador “processos fundamentalmente construidos e que se modificam ao
longo da carreira.” As narrativas dos colaboradores corroboraram esses achados,
vez que os trés acreditavam néo terem vocacao inata para a docéncia, mas que, ao
serem “chamados” a exercer a pratica docente, tornaram-se profissionais da
Educacdo.

Sobre seu ingresso no curso de Letras-Inglés, a Rainha Branca escreveu:

Durante o- Ensino- Médio; decidida av fager Direito; estudavar muito,
mas nio- o- bastante paras passawr neste tio- requerido e alimejado
curso: T foi o que acontecew; tive a decepcio- de ndo- ter passado no-
primeivo- vestibulowr que fig, chorvei muito- naquele diav. No-entanto- no-
ano- seguinte; ful fager pré-vestibulor, e wma amiga minhow hawiow me
dito- que fariav pavar Letras/{Inglés;, e como ew queriov entrar poraw o
universidade; resolvi foger parar inglésy também; porque o
concorréncia erav bemv bairinha;, ew nio tinha o intuito de ser
professora; apenas querio garantir minho vago nov universidade: Ew
imaginava passar ewv inglés, mas oy planoy evaw ficawr tentando- fager
Diveito ate passaw, daw desistivia do- inglés parow seguiv com mew tio-
almejado- curso: May o tiro- saiw pelaw cladtroy (rsrsrs) ew ndo- tive
coragem new de fager vestibulow, com receio- de passowr e ter que

o curso- comv o qual ew hawviav me identificado- |[...]
Portanto; ww mundo novo- se abriw paraw mimy e hoje comv nmuito
orgulho- digo- que escolhii v profissdo- certov. [...] Mew objetivo; foi
concluido, entrei pawar v Universidade; emv 2004, muitos forowmw oy
sentimentos; erav umav explosdo- dentro- do- peito; e emv casav o- orguliho
de meus paiy emv diger que minha filha estovaw fagendo- universidade:
Bomy, tudo- o- que ew posso- diger é que tudo- valew av penvav. (Memorial da

Rainha Branca).

A exemplo da Rainha Vermelha, a Rainha Branca também almejava
seguir carreira juridica ao concluir o Ensino Médio e, assim como ela, também néo
foi aprovada no vestibular para o curso de Direito, apesar de ter estudado bastante.
Em virtude disso, inscreveu-se em um curso pré-vestibular para continuar estudando
a fim de lograr éxito em sua caminhada no final do ano seguinte. No entanto, nesse
periodo foi motivada a mudar de planos e inscreveu-se no curso de Letras-Inglés.

Diferentemente do Coelho Branco e da Rainha Vermelha que nutriam
uma paixao pela Lingua Inglesa, fator intrinseco que os motivou a escolher o curso,

a Rainha Branca queria ser aprovada, queria ingressar no Ensino Superior,
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independentemente do curso escolhido, fator intrinseco também (JESUS, 2002). De
forma similar aos dois, no que tange aos fatores extrinsecos, a colaboradora
também foi motivada por um “empurrao” fraternal.

Além desse incentivo, o fato do curso ser pouco concorrido colaborou
bastante para ela ter optado pelo curso de Letras-Inglés. Essa motivacao extrinseca
apontada pela professora corrobora as pesquisas de Levenfus e Nunes (2002) ao
revelarem que, como entre 0s jovens 0s cursos de licenciatura gozam de menor
prestigio, esses sdo 0s menos escolhidos como opcéo profissional, sendo, portanto
listados como os menos concorridos.

No caso do curso de Letras-Inglés, a “exigéncia” velada de dominio, ainda
que basico, da lingua faz com que essa concorréncia seja ainda menor; razao
apontada pela Rainha Branca para inscrever-se nele. A exemplo da Rainha
Vermelha, é possivel inferir que o ingresso na licenciatura também foi uma
alternativa temporaria adotada pela colaboradora enquanto ndo conseguia ser
aprovada no curso de Direito. No caso dela, esses planos mudaram em virtude de
sua identificacdo com o curso ainda nos primeiros semestres.

E possivel inferir, portanto, que tanto para a Rainha Vermelha quanto
para a Rainha Branca a formagéo inicial foi fundamental para sua identificagdo com
a profissdo, e para a assuncgéo da profissédo docente, pois, de acordo com Barcelos
(2006), € ao longo do curso de Licenciatura em Letras-Inglés que o futuro-professor
passa a se conscientizar das responsabilidades de sua futura profissdo adquirindo
para isso saberes e conhecimentos para sua atuagcao como professor de inglés.

Em linhas gerais, é possivel inferir que das lembrangas dos colaboradores
acerca do ingresso no curso de Letras-Inglés emergiu uma unidade de analise em
comum: o reconhecimento do quanto o ingresso no curso foi um “momento-
charneira” em suas vidas, ilustrado nos excertos abaixo seguintes retirados dos

fragmentos anteriores:

Estow aprovacdo- mudow minha vida. (Coelho Branco)

[...] Semestre seguinte veio- o imensow mudancov [...] foi entio- que ew
me apaironei [pelo-curso]. (Rainha Vermelha)

[...] wm mundo novo- se abriw paraw mim, e hoje comv muito- ovgulho-
digo- que escolhi av profissio- cevto. [...] Bomy, tudo- o- que ew posso- diger
é que tudo- valew av penr. (Rainha Branca)
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As narrativas revelaram o quanto o ingresso no curso mudou suas vidas.
Ao serem questionados sobre a razao dessa mudanca téao significativa, os trés foram
unanimes em responder: ser professor. Essa resposta coaduna-se com as
pesquisas de Gongalves (1995) e Alves (1997) entre outras acerca da “vocacgao
adquirida” com/pelo exercicio da profissdo e ndo porque alguém nasce para ser
professor, mas porque as pessoas se tornam professores, aprendem a sé-lo néao
apenas durante a formacéo inicial, mas também no/com o exercicio da docéncia.

Na figura abaixo, FIG. 11, apresento a sintese das analises das narrativas
dos colaboradores sobre o ingresso no Ensino Superior como académicos do curso
de Letras-Inglés da UESPI.

O ingresso Paixao pela
no Ensino Lingua |}— ngi%g?ﬁggs
Superior Inglesa
v !
Ser ~
professor? |— Assu?_gag da
NA&o profisséo

Figura 11: O ingresso no Ensino Superior.
Fonte: Narrativas autobiogréficas orais e escritas
Créditos da ilustracao: autora da tese

No que diz respeito a assuncao da profissdo, € possivel perceber nos
depoimentos do Coelho Branco e da Rainha Vermelha que, apesar da paixdao que
tinham pela Lingua Inglesa, eles sequer cogitaram a possibilidade de serem
docentes a época do ingresso no curso. O caso da Rainha Branca foi ainda mais
distinto, pois essa sequer demonstrava interesse pelo inglés, corroborando os

achados de Gimenez (2004, p. 176) ao constatar que embora o foco do curso de
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Letras-Inglés seja a formacgao de professores, para a grande maioria dos alunos ser
professor ndo € a primeira opcao.

Quando o é, a escolha esta estritamente vinculada a aprendizagem
da lingua estrangeira. Deste modo, os alunos identificam-se
primeiramente como aprendizes da lingua (no caso da dupla
licenciatura), para depois se darem conta de que serdo professores.
Isso pode significar que o processo de transi¢cdo para ser professor
pode ser mais demorado.

De forma similar & maioria dos licenciandos, os colaboradores também
nao se viam como professores nos primeiros semestres do curso, mas sim como
aprendizes da lingua. Tornarem-se docentes aconteceu em suas vidas, eles ndo a
escolheram de forma intencional e consciente. E claro que esse acontecimento n&o
foi Unico e nem se deu da noite para o dia, foi motivado pelas experiéncias
significativas vivenciadas durante o curso que contribuiram para que eles se
identificassem com a profissdo. No caso do Coelho Branco foi durante a Prética de
Ensino, da Rainha Vermelha foi a disciplina de Cultura dos Povos e da Rainha
Branca a Metodologia do Ensino da Lingua Inglesa’®. As experiéncias vivenciadas
pelos colaboradores nessas disciplinas, portanto, foram consideradas como
“divisores de agua” na/para a assungao da profissao docente.

No caso da Rainha Branca e da Rainha Vermelha, o interesse pelo curso
resultou de uma decisdo tomada no final do Ensino Médio provocada pela
impossibilidade de concretizar outro projeto profissional, o ingresso no curso de
Direito, por razbes de ordem pessoal. No caso do Coelho Branco, essa decisao foi
tomada seis anos ap6s a conclusdo do Ensino Médio e motivada também por razdes
de ordem pessoal, sugestdo de seu pai. Os fatores pessoais que motivaram o
ingresso dos colaboradores no curso, articulados a fatores externos, sdo oriundos
das experiéncias vivenciadas ao longo de suas trajetorias de vida, responsaveis nao
apenas pelas escolhas e as decisdes profissionais, mas também pela continuidade
da carreira no futuro.

Ademais, ndo foram apenas essas disciplinas que contribuiram para que
0s trés assumissem a docéncia como profissdo, mas também os docentes com 0s

guais interagiram durante os quatro anos de curso, professores que marcaram e que

8 Essas informacgtes foram externadas pelos colaboradores da pesquisa oralmente nos encontros
interativos durante as leituras dos memoriais.
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deixaram marcas, com 0s quais o0s colaboradores aprenderam a ser professores, de

uma forma ou de outra; indicador de analise apresentado a seguir.

3.2.3 AS REFERENCIAS PROFISSIONAIS: professores do Ensino Superior que

marcaram e que deixaram marcas

Conversar com professores, sejam eles iniciantes ou veteranos, € ouvir
suas histérias. Uma das mais recorrentes sdo aquelas relacionadas a seus antigos
professores, como sujeitos que marcaram e que deixaram marcas em suas vidas,
pois, segundo Anastasiou (2003, p. 13), “ensinar € deixar marcas e essas marcas
deveriam ser de vida, de busca e de despertar para o conhecimento”.

Por um lado, os professores marcantes sdo aqueles em cujas qualidades
os colaboradores se inspiraram e se espelharam, aqueles cujas praticas e atitudes
eles reproduzem em suas praticas docentes, revelando-se assim modelos
referenciais positivos. Por outro lado, h& professores que deixam marcas, ou seja,
agueles que sao considerados modelos negativos, pois ndo deixaram boas
memoérias. S&o referéncias sobre o0 que “néo fazer” e/ou o que “ndo ser’ na carreira.
Esse fenbmeno é chamado, por Catani et al., (2000) de efeito espelho.

Acerca disso, o Coelho Branco escreveu:

[...] Recorri entiio- ao- anjo- de minhav viday, que seampre me socorre ew
momentos como-esse:. Tratu-se de uma grande mestra que me mawrcow
muito- nv graduacdio; sendo- minha orientadora de Trabalho de
Conclusdo- de Curso- e emv muitos outros momentos de minhav vido.
Recebi toda av orientucdo- destww professora;, que me passow nuitw
segurancay, afinal ew estowar apreensivo, pois esta erav v minhav
primeirow experiénciav emv wmav provow de diddtica emv que ew sericv
avaliado- por wma bancaw de trés profissionais: [...] Pawaw deserwolver
estow atividade da micro- auday; tive como- referencial umav professora
do graduacio que hawiav aplicado- v mesma metodologio com av
minha twmav e por ter me marcado- positivamente resolvi tumbémy
aplicar comv meus alunos. Estow ndo- foi o unicaw atividade inspirada
nesto professoraw que aprendi observando-a. (Memorial do Coelho Branco)

Os fragmentos anteriores confirmaram o quanto o0s professores sao

importantes na vida de seus alunos, afinal de contas sdo esses profissionais que
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acompanham toda a escolarizagdo dos futuros-professores, primeiro como alunos
da Educacédo Bésica e depois como académicos da graduagdo e pos-graduacao.
Isso é corroborado pela narrativa do Coelho Branco quando escreveu duas
passagens reportando-se a mesma professora.

Na primeira, revelou o quanto o apoio e a seguranca advindos dela
qguando decidiu inscrever-se no processo seletivo para professor da UESPI foram
importantes para a preparacdo e para a realizacdo da prova de didatica. Ter sido
acompanhado pela professora mais experiente configurou-se, portanto, como ponto
de apoio para o colaborador. Esse papel exercido pela professora aproxima-se do
que Garcia (1999, p. 252) denomina de mentor, caracterizando-os como
“professores experimentados que pdem a disposi¢cao dos professores principiantes o
seu conhecimento e oficio profissional”. Esse acompanhamento configurou-se,
portanto, como um valoroso dispositivo de formacdo e aprendizagem para o
colaborador, sem o qual ele provavelmente nao teria enfrentado o desafio da
selecdo tdo seguro e confiante em si mesmo, conforme relatou.

No fragmento seguinte, o Coelho Branco reportou-se a influéncia da
mesma professora na construcdo de sua pratica profissional, explicando que
espelhou-se em uma experiéncia vivenciada quando aluno da graduacdo para
realizar uma determinada atividade com seus alunos, confirmando que os saberes
sdo socialmente construidos e provenientes das experiéncias como discentes
(TARDIF, 2002). Esse depoimento vai ao encontro das palavras de Dominicé

(2010a, p. 149-150) ao salientar que & imperativo

[...] devolver a experiéncia o lugar que merece na aprendizagem dos
conhecimentos necessarios a existéncia (pessoal, social e
profissional) passa pela constatacdo de que o sujeito constroi o seu
saber activamente ao longo do seu percurso de vida.

A experiéncia transcende, portanto, a dimensdo meramente pedagogica
para assumir um status de fonte proficua para a aquisicao e producdo de saberes
docentes, configurando-se como dispositivo formativo, interativo e dinamico, por
meio do qual € possivel compreender como os professores aprendem a ser
professores, pois, de acordo com Josso (2004) e Suéarez (2008), as experiéncias
vivenciadas pelos alunos antes e durante a formacéo inicial com seus professores

entrelagcam-se no processo de identificagdo com a profissdo docente.
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Sobre os professores que marcaram e que deixaram marcas, a Rainha

Vermelha contou:

Ay coisas comecaramm av nudaw, poiy av professora de Culturar dos Povoy
erov alegre, dindmica e sew amor pelav profissio- feg com despertasse
e minmv mil possibilidades e comecei av ver que ser professoraw ndo-erav
56 dawr alay e que ew poderiov wsow algumas;, alids; todas as minhas
habilidades e que era legal passar paraw ay pessoas o- umor que tesmnos
por algo- e amor pelo- inglés foi wmav coisa que nuncaw me foltow. Dali
ewv diande foi incrivel como- comecei o me envergar dentro- de wmav
salo de adov e foi o- que logo- acontecew, estivar dando- anlas e mew
desejo-erav que mews alunoy gostassen tanto- de inglés quanto-ew. [...].
Duwrante o graduacio me mawcow muito- ww professor que tinho
‘preferidos’ e estes preferidoy sempre obtinhaun melhores notas. [...] Foi
ai que percebi que isso- erav ruim e juwei powraw mimv mesmov avaliow
mens alunos pelo- desempenho- dentro- de sala, deirando- ay amigades
para fora dav salow der audav. Fuir recolhendo- informagéses e vendo- que
tipo- de professor ew queriavw ser ow ndo; que coisay ew que fager ow ndo-.
[...] (Memorial da Rainha Vermelha). Eu, ew me sentivw mal por que ele
perseguio alguns da nossow salaw e aquilo- ali me fagiov mal, entio; ew
acho-que; as veges, ay experiéncias dos outroy servew prov gente, ndo-é&
preciso- o gente viver, s6 de olhar o gente aprende; aquilo- ali me
fozio muitor mal, gracas o Dews; ele..se bem que;, wna vey ele
aprontow wma séricv comigo, né? (Fala da Rainha Vermelha no sétimo encontro)
Foi por tal grande pairdo- que decidi fazer minha monografiow sobre
Shakespeare e ew imersamente felizg descobri que wma de nossas
professoras tinha feito- trabalho- semelhante, mas ao-pediv sua ajudow
el nemv ao- menos me dew bolay, o-que me deixow imensamente triste e
me feg correr pawaw av professovar responsivel pelov minhaw paixio- pelo-
inglés, [...] e como wm anjo- aquela que uw dia hawiav me feito- amawr
literaturar decidiw ser minhav orientadora. O que ndo- foi facild Foi
quando- aprendi mais umav licdo; sim, o de que ndo- significa que sé-
porque vocé gostw de seus alunoy deve passow av mdo- nav cabeca deles e
simv deve ser como- wmaw mde que nas horas necessdrias da aquela
bronca. (Memorial da Rainha Vermelha)

Pela leitura dos fragmentos anteriores, é possivel inferir que a Rainha
Vermelha discorreu sobre suas referéncias profissionais tanto em sua narrativa
escrita (memorial) quanto em sua narrativa oral (sétimo encontro) quando socializou
com o grupo seu memorial, recordando-se, além de uma professora marcante a
guem atribuiu 0 seu encantamento com a profissdo, de outro que deixou marcas

como modelo a nao ser seguido, pois, nas palavras de Pimenta (1999, p. 76),
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[...] quando os alunos chegam ao curso de formacéo inicial j& tém
saberes sobre 0 que é ser professor. Os saberes de sua experiéncia
de alunos que foram de diferentes professores em toda sua vida
escolar. Experiéncia que lhes possibilita dizer quais foram os bons
professores.

Como esclarecido no indicador 3.2.3, o arcabouco profissional, o saber, o
saber-fazer e o saber-ser, da professora configurou-se como forga motriz para que a
Rainha Vermelha despertasse para a profissédo. Optei pelo verbo despertar porque é
possivel inferir que € como se ela inconscientemente ja se identificasse com a
docéncia, pois reconheceu que possuia algumas das caracteristicas que encontrou
na professora: dinamica, alegre e, sobretudo, apaixonada pelo inglés. E claro que
nenhuma pratica profissional se sustenta apenas nesses atributos, porém alinho-me
com a perspectiva freireana de que é preciso sim ter amor pela docéncia, pois
possibilita a assuncdo e consolidacdo da profissionalidade docente, conforme
revelou a Rainha Vermelha.

No trecho final do fragmento, a colaboradora destacou a relacdo afetiva
entre professor e aluno, fator que tanto influencia positiva quanto negativamente o
processo ensino-aprendizagem. Em sua reflexdo, a Rainha Vermelha revelou outra
importante ligdo aprendida com a professora considerada como exemplo a ser
seguido: ter afeto por seus alunos é fundamental para ser um bom professor, porém
isso ndo pode interferir no processo de ensino- aprendizagem, recorrendo para isso
a figura materna para ilustrar a licdo aprendida.

E fato que ndo ha um consenso universal acerca do bom professor
universitario, vez que as qualidades esperadas desse profissional variam de acordo
com o contexto histérico, cultural e social (CUNHA, 2008). Contudo, é possivel inferir
que, para a colaboradora, além de ser criativo, dinamico, alegre, atencioso,
apaixonado pela docéncia e comprometido com a profissdo, o bom professor
universitario é aquele que, exatamente por gostar de seus alunos, nao € “bonzinho”,
€ exigente, mas com afeto e sensibilidade.

No entanto, as referéncias profissionais de professores iniciantes na
carreira ndo advém apenas de experiéncias positivas vivenciadas com professores
da graduacédo, como revelou a colaboradora alinhando-se a Bolzan e Isaia (2006) e
Enricone (2007). Felizmente, essa experiéncia negativa ndo a afetou tanto a ponto
de fazé-la pensar em desistir do curso como, de acordo com essas pesquisadoras,

muitas vezes acontece.
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No caso da Rainha Vermelha, essas ac¢bes negativas do professor
provocaram nela reagbes emotivas distintas, pois, se por um lado, enquanto aluna
foi afetada negativamente, por outro lado, como docente, € visivel que foi afetada
positivamente. E possivel inferir, portanto, que, apesar da natureza negativa de
muitas experiéncias, essas também servem para a composi¢cdo da base de
conhecimentos e saberes docentes configurando-se como exemplos a ndo serem
seguidos e por isso, combatidos, conforme o relato da Rainha Vermelha.

Sobre suas referéncias profissionais, a Rainha Branca escreveu:

No- decorrer do curso de graduacio; deparei-me com wunitos
situacdes e atitudes por parte de nossoy professorves;, muitos deles nos
ajudavaumn e outroy simplesmente ignoravam que estivaumos Lav. [...] A
medida que o tempo- iv passando- ew comecavas o enlender mew
mundo- e viviow observando- meus professores, alguns delesy passavanm
por min assinmu como- o- vento- passavar no- nuundo; sexmv ninguém notowr
ow fager diferenca algumay; enquanto- outros permanecioun e me

Lo entender que ensinar erav muwito- maiy do- que somente entrawr
e umww salow de adow ow ensinar determinado- assunto. [...] Oy
professoves que tinhawv compromisso- com sewsy alunos, com o
educacio de uma formo geral;, me chamavoun av atengio-pelo- simples
fato- de querer repassar ndo- apenas o- conteiido; mas por fazer com
que seus alunos entendessen por que deveriown aprender, e também
por querer que seus alunoy aprendessem do melhor forma possivel.
[...] No entanto; naquele momento- o ser professor aindo estowvor
flwindo- emv mimy, e ndo- passavar ewv meus pensamentoy e momento
algumy, tornar-me wnav professora universiliria, mas como- o- gosto-
pelav educacio e o- desejo- de me tornawr wmav professora eraw munito
forte, viaw ali que ew poderiav me espelhar naqueles professores que
tanto- se destacovam por suw sensibilidade em ensinar, mas tunbém
me espelharia naqueles que nio- tinham nenhuma preocupacio e
neww resporsabilidade para comw seuy alunos; pelo- simples fato- de nio-
saberem condugiv uma adav. [...] Recordo-me wma vey - este episédio-
ocorvew foraw dos muwos daw universidade com outro- professor e conto-
aqui por que julgo- importante, pois foi algo-essencial pawra que ew me
tornasse; ow tentuusse ser i bow professor- ww diov solicitei algo-paraw
wwprofessor e ele apenas me retrucow “ ew ndo- vow faager iss0; pots ndo-
quero-ter esse trabalho”, aquelas palowras me moawcaramy e naquele
momento- decidi que ew tentowiow nuncaw fager ow diger tal coisov Vivi
comv aquilo- por muito-tempo; e percebo- o- quanto- foi Uil paraw minha
formacdo- como- professor, pois percebi que modificow o minha
maneirow de pevsar, ew nio- queria ser maiy “ww professor” no-
mercado; ew queriov fager o diferenca e fager com que meus alunos
também persassenv dessa forma [...] Durante a especialigacio
ocorrew um fato- que me deirow mawrcas profundas. Imagine vocé que
quer ir alémy quer estudor e fag de tudo-para isso-acontecer, owvir de
alguém que vocé pregaw muito- diger, inclusiver uw professor, que vocé
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ndo- & capay de fager/ir para onde vocé almejo naquele momento-
Recordo-me que chorei muito-por causaw daquelas palawvras, ingénua,
fragil, decepcionada,; senti-me incapacitada. (Memorial da Rainha Branca).

Diferentemente do Coelho Branco que reportou-se a dois momentos
especificos para ilustrar como e porque uma de suas professoras tornou-se sua
referéncia profissional, e da Rainha Vermelha que, além de contar o quanto uma de
suas professoras a influenciou a seguir carreira ho magistério, também narrou um
episédio para explicar como e porque foi marcada como pessoa e profissional por
um professor da graduagédo, a Rainha Branca, na primeira parte do fragmento,
apenas refletiu de forma geral sobre os professores que marcaram e deixaram
marcas, sem entretanto contar experiéncias vivenciadas especificamente com
determinado professor ou outro.

Durante a socializacado de seu memorial, eu perguntei-lhe a razéo para ter
sido tdo generalista e ndo ter narrado nenhum episédio especifico relacionado aos
seus professores da graduacédo. Ela apenas respondeu que no momento da escrita
ndo achou conveniente registrar. No entanto, em outros momentos dos encontros,
referiu-se mais de uma vez tanto a professora que marcou o0s outros dois
colaboradores, quanto ao professor que deixou marcas na Rainha Vermelha.

De forma similar a Rainha Vermelha, a Rainha Branca apontou como
referéncia profissional os professores comprometidos com a profissao e dedicados a
aprendizagem discente, afirmando que esses sdo seus espelhos profissionais,
provavelmente porque “a escolha que o aluno faz do bom professor € permeada por
sua pratica social, isto é, o resultado da apropriacdo que ele faz da prética e dos
saberes historico-sociais” (CUNHA, 2008, p. 67). Sobre isso, Pimenta (1999) ressalta
que, quando os alunos ingressam no Ensino Superior, sabem identificar os
professores que sdo comprometidos com o processo ensino-aprendizagem e 0s que
nao sao, tornando-se assim exemplos a serem seguidos ou ndo, conforme relataram
as duas colaboradoras.

No trecho final do fragmento, a Rainha Branca narrou dois episodios
vivenciados com professores diferentes, um da graduacao e outro da pos-graduacao
gue deixaram marcas em sua pratica profissional.

A exemplo do que aconteceu com a Rainha Vermelha, o comentério feito

pelo primeiro professor ao negar-se a “ter trabalho” provocou nela reagées emotivas
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distintas, pois, se por um lado, enquanto aluna ficou chocada, por outro lado, como
docente, foi afetada positivamente, pois a préatica desse professor configurou-se
como um exemplo a ser combatido, conforme relatou.

Sobre o0 segundo episédio, os comentarios negativos feitos por outro
professor a afetaram profundamente, deixando-a bastante abalada. Muito embora
aparentemente seja possivel inferir que essa experiéncia afetiva negativa ndo tenha
comprometido sua dimensdo cognitiva, é visivel que afetou sua dimensao
psicolégica, abalando inclusive sua autoconfianca e autoestima profissional. O
comentario nada motivador fez com que a Rainha Branca se sentisse desvalorizada
tanto como aluna quanto como profissional deixando-a marcada por toda sua vida.

Sobre essa interface nociva do trabalho docente, Freire (1996, p. 42)

alerta que,

as vezes mal se imagina o que pode passar a representar na vida de
um aluno um simples gesto do professor. O que pode um gesto
aparentemente insignificante valer como for¢ca formadora ou como
contribuicédo a do educando por si mesmo.

A relacdo professor-aluno € uma relagdo humana, suscetivel a encontros
e desencontros, entendimentos e desentendimentos; entretanto o que ndo é
admissivel é que um professor desrespeite seus alunos, desvalorize-os, podendo
com essas atitudes comprometer o desenvolvimento cognitivo, psicolégico e
emocional de seus alunos, como aconteceu com a Rainha Branca.

Em linhas gerais, € possivel perceber que das recordacdes dos
colaboradores sobre suas referéncias profissionais emergiu uma unidade de analise
em comum: a aprendizagem pela observacao (LORTIE, 1975) ilustrada nos excertos

abaixo retirados dos fragmentos acima:

Estow ndo foi o unicaw atividade wuspirada nestow professoras que
aprendi observando-—-a. (Memorial do Coelho Branco)

Fui recolhendo- informacdes e vendo- que tipo- de professor ew querio
ser ow ndo; que coisas ew que fazer ow ndo: [...] (Memorial da Rainha
Vermelha).

[...] o-gosto-pelow educacio- e o- desejo- de me tornar wma professoro era
muito- forte, viaw aliv que ew poderia me espelhow naqueles professoves
que tanto- se destacavamy por sua sensibilidade emv ensinaw, mas
também me  espelhawiv naqueles que ndo tinhaum nenhumo
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preocupaciio e new respovsabilidade para com sews alunos. (Memorial

da Rainha Branca).

Ao ingressarem no magistério superior, 0s colaboradores trouxeram
consigo, como € perceptivel pelas narrativas, as experiéncias formadoras
vivenciadas e as aprendizagens profissionais adquiridas durante a formagé&o inicial
no curso de Letras-Inglés, mediadas tanto pela observacdo quanto pela interacao

com seus professores. Nas palavras de Lortie (1975, p. 6)

o aprendizado por observacao, que é a experiéncia de todos aqueles
gue entram na carreira de professores, comeca 0 processo de
socializacdo na profissdo de uma forma particular. Ele familiariza os
alunos com as tarefas do professor e faz com que eles pensem no
desenvolvimento das identificagdes com professores.

Na figura seguinte, FIG. 12, sintetizo as andlises das narrativas dos
colaboradores acerca das aprendizagens adquiridas com suas referéncias

profissionais.
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Figura 12: As referéncias profissionais
Fonte: Narrativas autobiogréficas orais e escritas
Créditos da ilustracao: autora da tese

Os colaboradores da pesquisa confirmaram, portanto, que também

aprenderam a ensinar observando seus professores da graduacéo, especialmente
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aqueles mais acessiveis, mais afetuosos e mais comprometidos com a profissao,
sensibilizados com suas acbes e atitudes dignas de admiragédo, configurando-se
assim como espelhos profissionais.

Diante disso, conhecer as caracteristicas atribuidas aos bons professores
pelos colaboradores, bem como a dimens&do na qual essas influenciaram sua
formacao profissional potencializou a discussao sobre o papel ocupado pela
formacdo inicial na assuncdo da profissdo e consolidacdo da aprendizagem da

docéncia dos professores iniciantes na carreira.

3.2.4 ESTRATEGIAS PARA APRENDIZAGEM DA PROFISSAO: aproximacoes do
saber-fazer

Muito embora a palavra estratégia seja, historicamente, associada ao
planejamento de ac¢des militares, de forma similar, também pode ser relacionada ao
ensino e a aprendizagem. Ensinar requer envolvimento e interesse dos alunos pelo
conteudo ministrado, por isso o docente deve estimular a curiosidade, inspirar
seguranca e promover a criatividade para que essa aprendizagem seja alcancada
com éxito. As estratégias sdo, portanto, meios utilizados pelos professores para
articular o processo ensino-aprendizagem, de acordo com a atividade planejada e os
resultados esperados (ANASTASIOU; ALVES, 2004).

No entanto, sdo diversos os fatores que podem interferir nos resultados
esperados como, por exemplo, a infraestrutura da instituicAio de ensino, as
condi¢cBes de trabalho docente, a realidade social dos alunos, a disponibilidade de
recursos materiais, entre outros. Ademais, as estratégias de ensino e aprendizagem
a serem utilizadas pelos professores devem, além de sensibilizar, motivar e envolver
os alunos no processo, também ser coerentes e adequadas ao objetivo proposto.

As pesquisadoras anteriormente citadas (2004) apontam a formacéo
inicial como importante fonte de aquisicdo de estratégias de ensino e aprendizagem

da profissdo docente. Acerca dessas estratégias, o Coelho Branco revelou:

Algumas disciplinas exigiom que ministrdssemos micro- aulas, que
simulovarn av pritica e lembro- que gostowar muito- de planejor e



182

preparar tudo; mas na horo de execulow ndo- me saiav tio- bemv como-
gostariov. Iss0- de certa forma me frustrova, may erav compreensivel
para wmav pessoov sewv experiénciov. [...] O certo- é que priticaw de
verdade ew encontrei no- estilgio oferecido- pelar universidade, no-
wltimo- ano- do- curso. [...] Planejei entiio- minhas aulas a partivr doy
assuntoy divecionadoy pela professora titular. Procurei utiligowr
cartages; figuras ew Aashcards baldes, atividades pawraw firacio- de
vocabuwldrio- como- bingos e jogos;, além de wtiligoawr miisicas e videos
que apresentvanwy auwtistos oy quais evoun famiiares aoy alunos.
(Memorial do Coelho Branco)

A formacéo profissional do professor deve enfatizar e incentivar a
articulacéao teoria e pratica, criando para isso tempos e espac¢os que favorecam a
materializacdo dessa prética docente. Em virtude disso, nos cursos de licenciatura
algumas estratégias de ensino e aprendizagem sdo bastante requisitadas, e entre
elas, merecem destaque as micro aulas, conforme revelou o Coelho Branco.

Simular e exercitar a docéncia em micro aulas implica na articulacdo das
varias nuances do trabalho docente, dentre as quais o colaborador destacou o
planejamento e a execucdo da aula. Pimenta e Lima (2005-2006, 2007) ressaltam
que essa atividade implica em, além de vivenciar situacdes de ensinar, aprender a
planejar, executar e avaliar técnicas, métodos e estratégias de ensino e
aprendizagem que podem ser utilizadas em sala de aula pelo futuro-professor. E
possivel perceber que o colaborador reconheceu o quanto essas atividades foram
Uteis a sua formacao profissional, ainda que, na maioria das vezes, ficasse frustrado
com o resultado da aula, atribuindo a isso a falta de experiéncia.

No entanto, é possivel inferir que a realizacdo de micro aulas frequentes
e, as vezes ndo muito bem sucedidas, estimulou o Coelho Branco a desenvolver
habilidades para escolher determinada estratégia de ensino de acordo com as
situacdes de ensino, e como € perceptivel, estimulou-o a elaborar novas estratégias
de ensino.

Na linha das pesquisas de Pimenta e Lima (2005-2006, 2007), o Coelho
Branco confirmou a relevancia das disciplinas de Pratica de Ensino 1 e 2, também
conhecidas como Estagio Supervisionado, para sua formacéo profissional, pois, para
ele, as experiéncias vivenciadas nesse periodo foram, além de edificantes,
extremamente formativas; foi a partir desse momento do curso que ele passou a
enxergar-se como professor de inglés. E perceptivel o prazer com que ele preparou

as aulas do estagio, esforgcando-se ao maximo para oferecer atividades atraentes
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aos alunos a fim de despertar neles interesse pela lingua. Para alcancar seu intento,
recorreu ao uso de diferentes recursos didaticos (CASTOLDI; POLINARSKI, 2006),
para planejar e ministrar suas aulas da Pratica de Ensino 1 e 2.

A adocédo dessas praticas docentes diferenciadas permite também inferir
que houve, por parte do Coelho Branco, um rompimento com as monotonas aulas
tradicionais de inglés cujos escopos sdo sempre a gramatica e a traducdo. E
possivel afirmar, ainda que timidamente, que ao adotar essa pratica o colaborador
aproximou-se do professor “como pratico autbnomo, como artista que reflete, que
toma decisbes e cria durante a sua propria agéo” (ZEICHNER, 1993, p. 62). E claro
que essa foi apenas uma acéo profissional, porém h& que se valoriza-la diante do
atual cenario de (de)formacéo dos professores de inglés no pais’®.

Acerca das estratégias de aprendizagem adquiridas na graduacdo a
Rainha Vermelha contou:

Avaliow & sempre muito dificil e como- universidade e ensino- bisico-

temv focoy diferentes ndo- podemos promover avaliagdes da mesmo

maneira e ambas. Durante mew ensino- bdsico- achavar que provow
erov - unico- meio- wvaliativo, até que durante o minha graduacio
conheci diversasy maneiray de se ovalior alguémw por algo. (Memorial da

Rainha Vermelha). Foi na graduacdo que ew owi falar de journals

portfélios;, semindwrios, outlines, minicursos;, palestras, apresentucdes

teatraisy como recwrsoy diddticos e avaliativoy [...] Ew aprendi que

ndo- se apresento semindrio- comv papel na mdio?! (Fala da Rainha Vermelha
no primeiro encontro interativo)

Pelas narrativas da professora, orais e escritas, € possivel perceber o
guanto os conhecimentos adquiridos na formacé&o inicial, especialmente aqueles
relacionados as estratégias de ensino e também de avaliacdo, foram fundamentais
para a aquisicdo e materializacéo de seu saber-fazer. No primeiro excerto, a Rainha
Vermelha demonstrou ter consciéncia que o0 processo avaliativo nos diferentes
niveis de ensino deve ser diferente. A referéncia a prova como Unico instrumento
avaliativo conhecido permite inferir que durante sua vida escolar a colaboradora
sempre foi avaliada dessa forma.

De acordo com Mizukami (2002), nesse tipo de ensino, as provas Sao
vistas como um instrumento que “‘mede” a aprendizagem, além de serem

praticamente o Unico tipo de instrumento avaliativo utilizado pelos docentes.

" Paiva (2002, 2005), Abrah&o (2004) e Gimenez (2002, 2004, 2005).
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Felizmente ingressar no curso de Letras-Inglés possibilitou que a professora
repensasse a forma avaliativa com a qual estava acostumada desde o inicio de sua
vida escolar, ndo apenas conhecendo a variedade de estratégias disponiveis para o
ensino e aprendizagem da Lingua Inglesa e para a formacdo de professores de
inglés, mas também valorizando-as e utilizando-as em sua pratica docente.

Na sequéncia, a Rainha Vermelha mencionou alguns instrumentos e
estratégias que conheceu e aprendeu a utilizar na graduacéo. Dentre eles, chamam
a atencdo o journal, conhecido também como diario, e o portfolio, pois sé&o
instrumentos de ensino e aprendizagem com escopo formativo-reflexivo.

De acordo com Cunha (2010), o uso dos diarios na formacdo dos
professores de inglés possibilita que esses profissionais registrem suas impressoes,
percepcdes, pensamentos e sentimentos sobre suas praticas docentes de forma
reflexiva e auto avaliativa, pois s80 escritos na primeira pessoa e configuram-se
como um “desabafo” sobre as experiéncias vivenciadas no exercicio da docéncia. A
escrita do diario permite, portanto, que o professor, além de descrever suas acdes
pedagogicas, tenha a oportunidade de (re)interpreta-las de forma critico-reflexiva.

Ne forma similar aos diarios, os portfélios também tém sido bastante
utilizados na formacgéo docente, pois de acordo com Castoldi e Polinarski (2009),
esse instrumento avaliativo-formativo possibilita que proprio aluno organize o seu,
referenciando-se para isso em suas proprias experiéncias e reflexdes no decorrer do
curso, permitindo que o professor seja 0 protagonista de sua propria aprendizagem.

A referéncia da Rainha Vermelha a utilizacdo do diario e do portfélio em
sua vida académica e profissional permite inferir, ainda que timidamente, que apesar
das conhecidas lacunas formativas deixadas pelos cursos de licenciatura na
formacdo dos futuros-professores, a reversao dessa pratica histérica pode sim ser
alcancada.

Sobre as estratégias de aprendizagem da docéncia a Rainha Branca

escreveu:

[...] Emv wmav disciplina, Metodologiav do- Ensino- daw Linguar Inglesa
tivemoy que montowr ww minicurso- parav oy alunos de wmar escola
publica, lembro-me que ew falei parav 0y meus AMigos Como- wiamoy
fager ss0; pois ndo sabiamos como- fager. Entio- decidimos fager ww
grupo- de deg pessons;, acredito, pawar ministrar uma anle esw apenas
dotiy dias. Nosso- medo- erav de nio- conseguir preencher o-tempo-todos
comv atividades; poisy ndo- tinhamos ainda wma oralidade agucado.
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Dividimos entilo- as atividades e ew fiquei apenas com umaw parte do-
encerramento- de uw doy pertodos e umaw atividade bem simples, mos
o- medo- erav muito- grande de nédo- conseguir. Ja o segundo- minicurso,
foi maior e consequentemente o resporvabilidade toumbem;
ministramos em wma universidade e o- grupo- erav apenas de quatvo-
pessons; e cada um ficow comv wm periodo-do-diav. Tivemos que estudowr
muito. Lembro- que ao-comecor o minha parte mew covacio-palpitovo
muito, ali evamv espectadores universitdwioy e, portanto- ew ndo
poderiav cometer nenhuwm erro. Figemos, mais algunsy minicrsos
Juntos parow ganhowrmos experiéncias. Ja no- final do- nosso- curso- nov
UESPI, nov discipina de Estigio Supervisionado; fui incumbida de

inistror w [minicurso] soginhay, agora ndo-evaw sé- umw periodo- do-
di, erav o cronograuma todo; toda av resporsabilidade de montar,
que antes faziamos env grupo; agora erav s6- ew. Encareid Mesmo- comv
receios;, fiz toda w prograumacio; roteiro; montagem de apostila
materiais. Ew ndo- podiav deirawr o- medo- pairowr sobre mim e jio que
hawviow aceitado- o- desafio; tinho que fager direito: [...] Aprendi muito-
comv esses pequenoy detalhes; e hoje acredito- que o- bowv profissional &
aquele que persav emv todoy eles, emv todoy oy momentos, o que vair
acontecer e quen sabe prever algumas situacdes, o fim de se prepowor
paraw qualquer eventualidade. (Memorial da Rainha Branca)

A exemplo dos demais colaboradores da pesquisa, a Rainha Branca
também reportou-se a uma atividade especifica muito utilizada nos curso de
licenciatura para favorecer, além da articulacdo teoria e pratica, a materializacao de
sua pratica docente, o minicurso. As narrativas indicam o quao significativa essa
aprendizagem foi para ela, vez que foi “convocada” a materializa-la em diversos
momentos de sua vida académica, sendo que nas primeiras vezes foi em grupo e
depois sozinha.

De forma semelhante as micro aulas que possibilitam vivenciar as
multiplas interfaces do aprender a ensinar (PIMENTA; LIMA, 2005-2006, 2007), os
minicursos exigem ainda mais do futuro-professor, pois implicam em um intenso
trabalho de pesquisa tanto do material para fundamentar e ministrar as aulas quanto
da metodologia a ser empregada. Ha que se ressaltar também que, além da carga
horaria de um minicurso variar entre quatro e vinte horas, o publico-alvo ndo € a
turma da graduacao, mas sim um publico diferenciado, conforme revelado.

A realizacdo de minicursos possibilitou que a Rainha Branca vivenciasse
também as etapas que envolvem a entrada de um professor em sala de aula, desde
a selecdo e organizacdo do material didatico até a realizacdo das aulas

propriamente ditas, refletindo sobre o quanto essa preparacao € importante para seu
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trabalho docente. A colaboradora também teve a oportunidade de “sentir na pele” os
anseios, as angustias e insegurancas que permeiam a pratica docente, sobretudo
dos professores em inicio de carreira.

Na figura abaixo, FIG. 13, apresento a sintese das analises sobre as

estratégias da aprendizagem da docéncia reveladas pelos colaboradores.

Atividades Disciplinas Estratégias de

praticas de didético- aprendizagem
ensino pedagégicas da docéncia

Figura 13: As estratégias de aprendizagem da docéncia
Fonte: Narrativas autobiogréficas orais e escritas
Créditos da ilustracao: autora da tese

Refletindo sobre os dados desse indicador, é possivel vislumbrar uma
unidade de analise convergente: a formacdo inicial como importante fonte de
aprendizagem de estratégias para os colaboradores do estudo (GARCIA, 1999;
TARDIF, 2002; SHULMAN, 2002). E com esse olhar que os colaboradores
revelaram ter aprendido estratégias para ensinar inglés, demonstrando que, de
posse de um variado repertério delas, sao capazes de decidir sobre quando, onde e
como melhor utilizé-las, fazendo com que seu trabalho docente seja menos
instrumental e técnico e mais critico e reflexivo.

As narrativas desse eixo consolidam o papel da escola e da universidade
como agéncias formadoras (MIZUKAMI, 2002), pois configuram-se como tempos e
espacos basilares para a aprendizagem docente, especialmente para os professores
iniciantes. O processo formativo da/para a docéncia tem inicio com a entrada do

aprendiz de professor na escola, seguido de seu ingresso na universidade quando
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adquire sua formacéo inicial e depois continuada nos cursos de pés-graduacgéo e no
exercicio da profissao.

Conhecer as narrativas autobiograficas dos colaboradores sobre seus
processos de escolarizacdo constituiu-se, portanto, ferramenta fundamental para
compreender como as experiéncias vivenciadas nesse percurso entrelacaram-se as
suas praticas docentes, pois quando conta sua propria historia, “o sujeito narra o seu
percurso de vida e passa a retomar alguns sentidos dados ao longo dessa trajetoria,
mas nao sO isso passa também a redefini-los, reorienta-los e, principalmente, a
construir novos sentidos para essa historia (MORAES, 2000, p. 45).

A realizacdo da pesquisa transcendeu o simples ler e ouvir as narrativas
dos professores, pois implicou em conhecer e discutir 0s contextos historicos,
culturais e sociais em que as trajetorias formativas dos colaboradores foram
forjadas, possibilitando-lhes n&do apenas a reflexdo sobre suas trajetorias de
escolarizacdo, mas também o (auto)conhecimento sobre sua aprendizagem da
docéncia e desenvolvimento pessoal e profissional.

As experiéncias narradas revelaram os percursos formativos profissionais
marcadas pelas aprendizagens da profissdo adquiridas como alunos da Educacéao
Basica e do Ensino Superior. A medida que vivenciaram sua trajetoria de
escolarizacdo, cada um deles adquiriu e internalizou representacées da docéncia,
atribuindo-lhes caracteristicas distintas, responsaveis pelas posturas profissionais
assumidas ou ndo no exercicio do magistérios superior.

As trajetérias de escolarizacdo dos colaboradores da pesquisa revelaram
também que, além dos percursos formativos vivenciados, os processos de escolhas
contribuiram sobremaneira para a assuncao de referéncias para a docéncia. Catani

et al. (1997, p. 34) advertem que:

[...] a idéia de que as concepcdes sobre as praticas docentes nao se
formam a partir do momento em que os alunos e professores entram
em contato com as teorias pedagdgicas, mas encontram-se
enraizadas em contextos e histérias individuais que antecedem, até
mesmo, a entrada deles na escola, estendendo-se a partir dai por
todo o percurso de vida escolar profissional.

Essa fonte de conhecimentos e saberes ndo se esgota ai, muito pelo
contrario. Exercer a profissdo e assumir uma carreira profissional demandam novos

conhecimentos e saberes, adquiridos e aprimorados cotidianamente na pratica
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docente. O eixo seguinte trata das aprendizagens adquiridas pelos colaboradores da

pesquisa no/com o exercicio efetivo da docéncia no Ensino Superior.

3.3 EXPERIENCIAS FORMADORAS DA DOCENCIA: o exercicio da profisséo

como fonte de aprendizagem

“Mas eu nao quero ir parar no meio de gente
maluca”, observou Alice. “Ah, mas nao
adianta nada vocé querer ou nao”, disse o
Gato. “Nos somos todos loucos por aqui.

Eu sou louco. Vocé € louca.”

“E como € que vocé sabe que eu sou

louca?” perguntou Alice.

“Bem, vocé deve ser”, disse o Gato, “ou
entao nao teria vindo parar aqui.”

(LEWIS CARROLL, 1865)

Em um pais e de um mundo povoado por criaturas fantasticas, o diadlogo
retirado do livro Alice no Pais das Maravilhas, ndo € nada inusitado, muito pelo
contrario, € bastante adequado. S&o diversas as personagens esquisitas: um coelho
atrasado, um gato debochado, um ovo orgulhoso, uma rainha narcisista, um
chapeleiro maluco e tantos outros que, segundo o Gato de Cheshire, tem a loucura
em comum. Todos sdo loucos porque vivem no mesmo pais/mundo e, partindo
dessa premissa, se a menina esta no pais/mundo ela também é louca.

No entanto, em ambos os “mundos” criados pelo autor britanico a loucura
nao € aquela a qual estamos acostumados: o desarranjo mental no qual a pessoa
afetada, sem estar ciente de seu estado, tem seu comportamento totalmente
modificado, tornando-se irresponsavel, demente e psicoética. Loucos, na perspectiva
carrolliana, sdo os seres que pensam, que refletem, que questionam; seres que
assumem a perspectiva critica e filoséfica da natureza humana, interface impar para
o desenvolvimento pessoal e profissional. Por isso, apropriei-me dessa perspectiva
de loucura, assumindo-a, juntamente com o0s colaboradores da pesquisa, como
caracteristica profissional de professores criticos, reflexivos e questionadores.

Neste relatorio de pesquisa, caracterizo, apropriando-me da perspectiva
de Carroll, o Ensino Superior como o “Pais das Maravilhas” e “O Mundo do Outro

Lado do Espelho” ndo apenas como um espaco de incertezas, de fragilidades, de
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dilemas e de dificuldades, mas também de descobertas, de alegrias, de conquistas e
de sobrevivéncia; componentes essenciais para a aprendizagem da docéncia e
desenvolvimento profissional nesse nivel de ensino, suscetivel a contradicdes e
desafios a serem superados cotidianamente na/pela acdo docente.

Os estudos de Garcia (1999) e Nono e Mizukami (2006) reafirmam que
esse periodo configura-se como uma etapa fundamental no/para o processo
formativo docente, repleto de tensdes e aprendizagens que contribuem,
sobremaneira, para a assuncdo da profissdo, E nessa etapa da carreira que, de
modo particular e pessoal, cada perfil docente comeca a ser delineado, internalizado
e materializado individualmente.

Os fragmentos desta secdo desvelaram, ndo apenas os modos de ser e
estar na profissdo dos colaboradores, relacionando-os as aprendizagens adquiridas
durante a docéncia universitaria a partir das falas e escritas de si, mas também
trazem em seu escopo as reflexdes que cada um fez de si préprio como docente
nesse nivel de ensino e as experiéncias formadoras marcantes do inicio da carreira

docente no cenario universitario brasileiro.

3.3.1 O INGRESSO NA DOCENCIA UNIVERSITARIA: o interesse e a preparacio

para o processo seletivo

De acordo com Borges (2001), os motivos que determinam as escolhas
das profissdes ndo sdo fruto de uma escolha individual, mas de um conjunto de
fatores externos como, por exemplo, envolvimento com a area e com pessoas que
fazem parte dela que, aliados a subjetividade humana, configuram-se como
circunstancias e/ou oportunidades de vida diante das quais os momentos de escolha
tomam forma e se materializam. A opcado profissional €, portanto, motivada por
fatores extrinsecos ao sujeito, mas também intrinsecos. Ambas as dimensdes,
extrinsecas e intrinsecas, emergiram das narrativas do Coelho Branco, da Rainha
Vermelha e da Rainha Branca conforme revelaram em suas narrativas.

Diretamente relacionadas as motivacdes externas e internas para o

ingresso no magistério superior, apareceram nos fragmentos os preparativos para
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participar do processo seletivo, entdo optei por apresenta-los também nesse
indicador de anélise. Sobre isso, o Coelho Branco escreveu:

O concurso- paraw professor substituto- da UESPI acontecew ainda no-
final do- ano- de 2010, momento- emv que ainda me encontravow
ocupado- noy trés tirnos; portanto; ew sabiav que seriow bemv dificil parav
ew conseguiv me preparor da melhor forma. Mas; ndo- penseir muito
nisso- e ful v universidade fager o- sorteio- do- mew tema paraw v provaw
diddtica;, que para minha total surpresav foi “Sentences structures’,
ow sejay;, sindoxe pura. Confesso- que fiqueir meio- desanimado; pois se
tratowar de win assunto- de dificill compreensdio- e pensei que ministrar
uwmav micro- anlav sobre este assunto- seriov bewv difici. Comv certegav
teriav ficado maisy tranquilo- se fosse wm assuntor relacionado- cv
literaturaw ow gramdticav. Recorri entiio- ao- anjo- de minhav vida, que
sempre. me socorvre emv momentos como- esse. [...] Apdy ter recebido-
todas as ovientucdes deveriov entilo- prepoavowr av auday, que evwolviov
alémv doy conteddos, plano de aula, sensibiligacio e oy recursoy
aundiovisuais. Lsso-tudo emv apenay 24 hovay e devido- ao- trabalho- s6-
tive tempo- pawaw iss0- depois day 22:00 e av provaw jiv evov ds 10:00 dov
manhd seguinte. Tive que pensawr e organigar tudo de maneiro
rapide e aindo tinhow que evsaiaw. [...] Chegada o hora, cheguei ov
universidade muito- tenso; pois tinha que instalar oy equipamentos e
fager isso- observado jav pelaw bancaw erow v pouco- desconfortivel. Fui
autorigado v iniciow minha auldow pelow bancaw [...] Forom apenas 25
minutos que se passawraunn muito- rapido-. Tenlei persow que as pessoas
da banca eram alunoy de verdade e v minhaw pritica adquivide com
oy cursoy de corwersacdo foi primordial para me manter calmo- e
mostrar desevwoltura ao- ministraor wmav micro- adav de w assunto
complero; totalmente emv inglés. [...] Passado ww diay fui ver mew
resultado e uma bow surpresau recebi a notaw 9,0 pela micro- aula.
Fiquei muito- contente e pervsei que fuir bemv recompensado- devido ao-
pouco-tempo- que tive para me preparoar e devo- isso- v ajuda de pessoas
queridas como- minha mestro e ao- mew préprio- empenho- e o- ato- de
acreditow que tudo- & possivel se corrermoy atrds (Memorial do Coelho
Branco)

O Coelho Branco iniciou sua narrativa descrevendo suas experiéncias
como docente universitario detalhando o percurso percorrido até ser aprovado no
processo seletivo. Ao ser questionado sobre a razédo pela qual decidiu inscrever-se

na selecéo, na ocasido em que socializou seu memorial, ele respondeu:

Erav wmaw oportunidade profissional; diferente das que ew ji possuia,
entilo- resolvi me inscrever, mas naquele momento- nao- pensei, muito-
sobre o que & ser professor do- Ensino- Superior, ew quericv ercw ser
profe/géor, exercer a/proﬁ’m (Fala do Coelho Branco no sexto encontro)
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E possivel inferir que a opgdo do colaborador pelo magistério no Ensino
Superior foi de ordem pessoal, impulsionada pela oportunidade profissional, mesmo
estando profissionalmente bastante atarefado nos trés turnos. Essa resposta
corroborou os estudos de Bouzada, Kilimnik e Oliveira (2012), ao elencarem, entre
as principais razfes para 0 ingresso na carreira universitaria, o desejo e/ou gosto
pelo estudo, pela transmissao e compartilhamento de conhecimentos motivados pela
paixdo pela docéncia. Assumir a profissdo no magistério superior foi, portanto,
desejo pessoal do Coelho Branco, resultado de motivacbes intrinsecas e
extrinsecas, permeada por elementos afetivos e cognitivos, articulados a ordem
pessoal e profissional.

Considerando que ao ingressar no curso de Letras-Inglés o interesse do
colaborador era aprender inglés e nédo tornar-se professor, € possivel inferir que
esse gosto pela profissdo é o resultado das experiéncias marcantes vivenciadas
quando académico do curso. Gostar da profissdo, portanto, influencia e é
influenciado pelo que acontece durante a vida universitaria.

Em outra perspectiva, a resposta do professor remete alinha-se as
pesquisas de Pimenta e Anastasiou (2005) sobre o ingresso no magistério superior.
A maioria dos professores ndo tem conhecimento das especificidades da profisséo,
muito menos das exigéncias e dos desafios caracteristicos da docéncia universitaria.
Muito embora o colaborador tenha formacéo para a docéncia, vez que € licenciado
em Letras-Inglés, ressalto aqui o que ja foi discutido sobre a inexisténcia de uma
formacao especifica para ser professor universitario.

Em virtude disso, ao chegarem a docéncia a maioria dos professores
iniciantes no Ensino Superior enfrenta “o choque da realidade” acentuado pelo
desconhecimento da natureza do trabalho docente. De acordo com, Pimenta e
Anastasiou (2005), para lidar com essa realidade adversa, 0s principiantes recorrem
ao seu repertorio de saberes e conhecimentos construidos ao longo de sua vida
escolar e académica, conforme destacou o colaborador.

Retomar a narrativa inicial do Coelho Branco implica em voltar aos
escritos na secao 1.2.1 em que descrevo 0 processo seletivo simplificado para o
ingresso na UESPI em que o candidato submete-se primeiro a uma prova de titulos,
eliminatéria, e depois a uma prova de didatica, também eliminatéria. Esse processo
€ organizado e realizado por uma banca examinadora composta por trés

professores, normalmente do préprio curso, efetivos ou néo.
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De acordo com Cunha e Zanchet (2010), a adocdo dessa pratica pelas
faculdades e universidades € uma tentativa para contratar professores capazes de
articular ambas as dimensdes da profissdo docente: a formacao didatico-pedagodgica
e a producéo cientifico-académica. Assim como muitos professores se sobressaem
na andlise curricular, mas sdo incapazes de ministrar uma aula adequadamente; o
contrario também acontece.

A prova de titulos, conhecida também como analise curricular, contempla
a producdo cientifico-académica dos candidatos a fim de selecionar aqueles
melhores preparados do ponto de vista de sua formacgao educacional e profissional,
muito embora essa ndo garanta a formacdo adequada para exercer a docéncia no
magistério superior, conforme revela Zanchet (2011). Aparentemente essa etapa do
processo seletivo passou despercebida pelo colaborador, pois ele ndo a mencionou
em sua narrativa escrita.

No que tange a prova de didatica, os dez temas costumam ser indicados
pelo presidente da banca, contemplando assuntos das diversas disciplinas do curso.
O tema é sorteado 24 horas antes do horario determinado pela banca para a aula,
de modo que o candidato conta com apenas esse tempo para preparar-se para
ministrar uma aula em 30 minutos. Conforme explicitado na secédo 2.2.1, essa prova
de didatica “reproduz” um aula imaginaria (MOROSINI, 2000) em que o candidato &
avaliado por seus saberes e conhecimentos especificos do conteudo e didatico-
pedagogicos ndo apenas no desenvolvimento da aula, mas também no plano de
aula, pois sdo avaliadas a capacidade de planejamento de aula, a habilidade
comunicativa do candidato e seus conhecimentos profissionais.

No que diz respeito aos temas para a prova de didatica, ndo é raro
encontrar candidatos que desistem da selecdo apds sortearem um tema com o qual
nao tem afinidade; o que quase aconteceu com o colaborador ao sortear um tema
relacionado a sintaxe. Diante dessa situa¢do, o0 que resta ao candidato é escolher:
ou desiste do processo ou segue em frente dedicando-se com afinco para aprender
um assunto até entdo desconhecido (ou parcialmente conhecido) para ministra-lo
diante da banca examinadora.

Ao optar pela segunda alternativa, o Coelho Branco se disp6s a enfrentar
o0 desafio e para isso fez 0 que as pessoas em geral costumam fazer em uma

pY

situagcdo como essa, buscou ajuda, mas nédo de qualquer ajuda, recorreu a sua
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professora da graduacdo, que, além de té-lo marcado profundamente, também
serviu de fonte inspiradora e modelo profissional, conforme revelado na secéo 3.2.3.

Ao recorrer a um professor experiente, o colaborador corroborou as ideias
de Noévoa (1992, 1995) e de Garcia (2009, 2011), ao defenderem que o professor
mais experiente deve ocupar um lugar central na formagéo profissional de jovens
professores, sobretudo no que diz respeito a introducdo a cultura profissional no
Ensino Superior. Deve ser a maior influéncia para a socializacdo dos professores
iniciantes em razédo de “[...] sua habilidade de proporcionar apoio emocional, ensinar
sobre o curriculo e proporcionar informacgdes sobre as normas e procedimentos das
escolas” (GARCIA, 2011, p. 34). Ademais, o didlogo com docentes mais experientes
e reconhecidos fomenta e potencializa a aprendizagem da docéncia universitaria e o
desenvolvimento profissional docente.

No excerto abaixo, o Coelho Branco mencionou a estratégia utilizada para
permanecer-se calmo durante a prova de didatica: pensar nos membros da banca

como alunos. Ao ser questionado sobre a utilizacdo dessa estratégia, ele respondeu:

Foi uma dicaw do- mew anyo; daw minhow professova. (Fala do Coelho Branco

no sexto encontro)

Alarcédo (2009, p. 120) defende o acompanhamento do professor iniciante
como “o processo em que um professor, em principio mais experiente e mais
informado, orienta outro professor ou candidato a professor no seu desenvolvimento
humano e profissional”. Nesse caso, orientado pela professora mais experiente, 0
candidato a professor sentiu-se mais seguro e confiante para preparar e ministrar
sua aula, sendo aprovado no final do processo seletivo.

Na ultima parte do fragmento anterior, o colaborador revelou outra nuance
delicada do processo seletivo para ser professor da UESPI: a aula ser ministrada
completamente em inglés, porque, além de ser a simula¢do de uma aula do curso de
graduacéo, falar inglés fluentemente € um dos requisitos avaliados pela banca. No
entanto, conforme discutido anteriormente, muitos alunos concluem o curso sem
essa fluéncia e por isso ndo sdo capazes de se comunicar com facilidade e
desenvoltura; € a (de)formacao profissional do professor de inglés.

Muito embora a matriz curricular do curso seja voltada para a Lingua

Inglesa e suas respectivas literaturas, a fala do colaborador corroborou os achados
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de Paiva (2002, 2005), Abrahao (2004) e Gimenez (2002, 2004, 2005) ao afirmarem
gue o desenvolvimento da habilidade oral tem sido relegado a segundo plano nos
cursos de graduacéo.

Essa € uma constatacdo preocupante, vez que um dos requisitos na
definicdo do perfil profissional do professor de inglés é ser fluente na lingua, uma
vez que ensinar uma lingua estrangeira implica em ser capaz de utiliza-la
adequadamente nas mais diversas situacdes, inclusive como docente do Ensino
Superior. Ademais, ndo saber ou saber pouco a lingua que ensina provoca no
professor um grande desconforto pessoal e profissional. Por isso, para preencher as
lacunas deixadas pela graduacgéo, o Coelho Branco matriculou-se em um curso
particular de idiomas assim que ingressou na universidade como discente, conforme
narrado na secao 3.2.2 desse capitulo.

O professor ressaltou o quanto essas aulas foram fundamentais para o
desenvolvimento e aperfeicoamento de sua competéncia oral, assegurando-lhe a
fluéncia e a seguranca necessarias para encarar a prova de didatica. Se por um lado
ha que se valorizar o empenho, a dedicacdo e o comprometimento pessoal do
professor pela busca da formagdo complementar, por outro lado h& que se enfatizar
a necessidade de investigacfes mais amplas sobre a formacao adquirida nos cursos
de Letras-Inglés e a urgéncia de investimentos na formagdo continuada dos
professores que estdo em sala de aula atualmente, conforme destacam os estudos
de Paiva (2002, 2005), Abrah&o (2004) e Gimenez (2002, 2004, 2005) entre outros.

Acerca do interesse e dos preparativos para o processo seletivo a Rainha

Vermelha contou:

Quando- vie v oportunidade de fager o concurso fiquei receosa, o
unicow coisow que me dew coragem foi saber que algungy amigos meus
estovam trabalhando- na UESPI também. Isso- me fey acreditor e fager
o tenttiva. Dentre oy assuntoy pawvaw o sorteio- s tinha ww de
literatuwra e ew feligmente tivei esse. Victorean Age, passei o- i me
preparando; may estva munitor nervosa. Pedi auwilio- de alguny
aumigos; poiy erav av primeirav vey que ew fagio uma provaw diddtica,
mas lembrei de wmov professora bastante exigente que uma veg me
disse que quando- ew me empenhavar conseguia fager qualquer coisa e
prepavei minha aula como- se fosse para elad O resultado saiw no- dicv
do- mew aniversdrio- e ew fiquei muito- felig por ter sido- aprovadou
(Memorial da Rainha Vermelha)

8 Era Vitoriana que compreende o periodo de quarenta e nove anos que a Rainha Vitdria governou a
Gréa-Bretanha.



195

A exemplo do Coelho Branco, ingressar no Ensino Superior como docente
também configurou-se como uma oportunidade profissional para a Rainha Vermelha.
Ela também foi motivada por fatores intrinsecos, seu desejo pessoal de exercer o
magistério, e extrinsecos, a vaga disponivel para professor e a experiéncia de
amigos que ja eram professores da universidade (BOUZADA; KILIMNIK; OLIVEIRA,
2012). E possivel inferir, portanto, que as motivacées, sejam elas intrinsecas ou
extrinsecas, estdo diretamente relacionadas as intuicdes, sentimentos e desejos de
cada pessoa, muito embora sejam potencializadas pelos/nos variados contextos em
gue sao produzidas, resultando em diferentes tomadas de decisédo que interferem no
processo formativo de cada um. O caminho profissional que cada docente segue,
portanto, esta diretamente relacionado as suas escolhas feitas ao longo de sua vida.

Sobre a razéo para ter se inscrito no processo seletivo, ela respondeu:

Quenm & professor universitiwio- tew mais prestigio- professora, & mais
respeitado; por isso- também resolvi encowaw [...] (Fala da Rainha Vermelha
no sétimo encontro).

A narrativa da professora alinha-se aos estudos de Pimenta e Anastasiou
(2005) ao atestarem que ser professor universitario implica em ter um determinado
privilégio social, provavelmente porque, como neste nivel de ensino as exigéncias de
preparacdo e atuacdo sdo bem mais complexas, as demandas por profissionais
mais bem formados é indiscutivel. E interessante refletir sobre isso, vez que os
estudos de André (2010) e Gatti (2010) apontam para uma preocupante
desvalorizacéo da carreira docente de modo geral no pais. No entanto, o que pode-
se inferir é que, na contramédo da docéncia na Educacdo Bésica, a docéncia no
Ensino Superior atualmente mostra-se emergente, ndo apenas no que tange a
quantidade de vagas disponiveis no mercado de trabalho, mas também como uma
profissdo respeitada na sociedade, como confirmou a professora.

Diferentemente do Coelho Branco que sorteou um tema com o qual ndo
tinha afinidade, a Rainha Vermelha sorteou um tema relacionado a Literatura Inglesa
com o qual identificou-se bastante. No entanto, mesmo assim, a colaboradora
sentiu-se nervosa, 0 que € natural, pois tratava-se de sua primeira aula ministrada

para uma banca examinadora do Ensino Superior.
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Para enfrentar esse primeiro desafio, tipico dos professores universitarios
iniciantes (MASETTO, 2003; CASTANHO, 2007), assim como o Coelho Branco, ela
recorreu a ajuda de outras pessoas para preparar-se para a aula. Corroborando os
achados dos pesquisadores, a colaboradora confirmou o quanto o apoio e o
incentivo de outras pessoas, sejam elas familiares ou amigos, sao fundamentais
para o enfrentamento de situagdes desafiadoras como essas.

Além de contar com 0 apoio de seus amigos, a professora contou que a
lembranca de uma professora da graduacdo também estimulou-a a dedicar-se
bastante a preparacdo da aula, confirmando o quanto ex-professores, sejam da
Educacdo Béasica ou do Ensino Superior, influenciam os professores universitarios
iniciantes (BOLZAN; ISAIA, 2006; ENRICONE, 2007).

Flores (2000, p. 61) afirma que “o modo como os professores ensinam
tém mais influéncia ou impacto nos alunos que aquilo que ensinam” De fato, a
influéncia da ex-professora ultrapassou os limites da sala de aula, pois materializou-
se em saber da experiéncia adquirido pela Rainha Branca por meio da interacéo
com ela a época; fato que possivelmente explica a razdo pela qual as experiéncias
compartilhadas pela colaboradora com ela tornaram-se tdo marcantes em sua vida
académica e profissional.

Acerca do interesse e da preparagdo para o processo seletivo a Rainha

Branca escreveu:

Ew julho de 2010, fiquei sabendo que in ser demitida de mew
emprego- como- secretirio e emv novembro- do- mesmo- ano; e penseir
‘nossay o- que vow fager? Ndo- quero- ficar comv apenas umv emprego””
(rsrsvs). Comvo-passanr doy dias, chegow aos meus ouwvidos um concurso-
pawrav professor substituto- da UESPI - Parnaibo. Confesso- que quando-
soube; tive muito- medo; e o- medo- pairow sobre mim dwrante muwitos
dias. [...] Depoisy de persoar nmuiito; covwerseir com algumas pessons;
sobre o que ew deveriv fager, alguny digiaom que era muitw
respovuabilidade; que ew teria que fager tudo com nmuito cautela,
que talveg ndo- conseguisse etc., ew sempre agradecioy, mas viow que oy
corselhosy nio- me ajudevam ewv naday; porém também houve pessoas
cujosy paloawvras me fortaleceram e me figerom perceber que ew seviov
capay de me tornar wmaw bow profissionali Comv iss0- nascew o- desejo-
de me tornaw wmaw professora universitowriov. [...] Emv momento- algum;
persei no- quanto- ganhawiov quando- me tornasse professoray;, inclusive
me inscrevi senm saber quanto- ganhawiow por is50; apenas NAo- quericv
ficar comv tantos hovdrioy livres. [...] Enfim, depois de passoar nov
primeiras efapo que erow av provaw de tituwlos; restovaw entido- av provow
diddtica. O grande diaw hawiv chegado, agora sé- restova estudor e
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planejor, alémw de me acalmor (rsrsrs). Fui sortear mew temaw parov
fazer o prova, entrei na UESPI, como- se estivesse indo- pawraw o- mew
mowtirio; no- entunto; ate ali erav s6- o sorteio do- temay, e pevueir jda
estow nerVosa agora o- que adrd amanhd?” mew coragio- batio forte;
(rsvsrs) nunca irei esquecer aquela sensacio: Durante o- periodo- de
estudo; desmarquei todas as minhas obrigacses; tudo- isso- por medo
de falhar, queriov aproveitow todoy oy mirutos, poiy s tinha apenas
vinte e quatro- horas paraw estudar, planejor e fager tudo para que
desse certo. [...] Como ew nido estova preparada pawav readigar tal
facanha soginha, liguei no- mesmo- instante para wmav professora,
como- ew jio hawiaw mencionado; para pedir todasy as orientacses
possiveis e toda o ajuda que elaw pudesse me dar, e assim foi feito, por
telefone mesmo- recebi today as orientacdes tanto- do-planejomento- da
aday, quanto- da apresentacio. Lembro-me que naquele diov new
dormi de tantow ansiedade. Como- ew sempre fuir munito- preocupada e
organigada emv mewns semindiios, nav épocav dav graduacio, pensei e
fozer da mesmav formay planejar, progrowmor e realigow. Tw tinha
apenas o minhow experiénciav enquanto- aluna univer sitiriov parow me
ajudar naquele momento, pois erav grande a respovsabilidade e
pouca erav v experiénciav. [...] Mew horvdrio- chegow, as nove horas e
trintow minutos entrei nav sslav como- se fosse pawaw unmv palco, onde ew
riav exteriovigowr tudo o que ew hawiav aprendido. ApSs o inicio- da
aula, comecei v me sentir melhor e o anla foi se suavigando; mesmo-
tremendo-por dentro, nio- deirei que a bancaw percebesse o- quanto- ew
estawvar nervosa, poisy ew acreditowa que aquele sentimento- poderiov
botar tudo- av perder. [...] Realimente eles ndo- perceberamw o- quio- ew
estavar nervosay, acho- que geralmente as pessons ndo- percebenm isso;
may gowronto- que nunca consegui fager algo- senmv estor nervosa, so-
acho- ques ndo- exteriorigowvar o que estovaw por dentro. Enfum, o
resultodo foi homologado e depois howe a conclusdo- de que ew
hawviaw passado- na provaw diddtica. O primeiro- passo- ew hoavia
concluido comv éxito. (Memorial da Rainha Branca)

Corroborando os estudos de Bouzada, Kilimnik e Oliveira (2012) e de
Jesus (2002) sobre as motivacdes intrinsecas e extrinsecas para exercer a docéncia
no Ensino Superior, a Rainha Branca revelou que também foi motivada por fatores
externos e internos. O desejo de ter outro emprego (intrinseco), ainda que motivado
por fatores externos (a demissdo do emprego anterior), e a oferta de vagas pela
UESPI e as opinides contrarias recebidas (extrinsecas) foram fundamentais para
sua inscricao no processo seletivo.

Diferentemente do Coelho Branco e da Rainha Vermelha que
inscreveram-se nNo processo seletivo assim que souberam da divulgacao do edital, a
Rainha Branca partiu em busca de conselhos, ou seja, foi conversar com outras

pessoas antes de tomar essa decisdo. Se por um lado, algumas delas se mostraram
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contrarias, por outro lado outras se manifestaram de forma favoravel ao desejo da
professora, deixando-a confusa.

No que diz respeito as justificativas apontadas pelas pessoas contrarias,
uma delas merece ser enfatizada e discutida: a possibilidade da colaboradoras néo
ser capaz de assumir a responsabilidade de ser uma professora universitaria. Essa
resposta traz em seu bojo duas implicagdes interligadas: a formagéo profissional
recebida pela Rainha Branca para exercer o magistério superior cuja pratica
pedagogica demanda saberes e conhecimentos profissionais especificos, conforme
destacam Zabalza (2004) e Garcia (2009), entre outros.

Diante disso, € possivel inferir que, no entendimento dessas pessoas, a
colaboradora ndo havia sido adequadamente formada para ser professora
universitaria. No entanto, na sequéncia do fragmento € perceptivel que, a exemplo
das opinides favoraveis, as opinides contrarias, foram convertidas em catalizadores
para a inscricdo da Rainha Branca no processo seletivo, motivacdes extrinsecas.

As pesquisas de Gatti (2010) e André (2010) legitimam o que é de
conhecimento de todos: o professor brasileiro € mal remunerado, especialmente os
da Educacdo Basica. Essa constatacdo se aplica também aos professores do
Ensino Superior (CUNHA; ZANCHET, 2010), especialmente aos contratados e
iniciantes carreira, como é o caso dos colaboradores. De acordo com essas
pesquisadoras, a baixa remuneracdo docente € uma das principais razfes
apontadas pelos jovens para rejeitarem a docéncia.

No entanto, na contra mao dessas pesquisas, a Rainha Branca enfatizou
que o fator financeiro sequer passou pela sua cabeca, nem como fator motivador
para seguir em frente, nem para desistir, pois contou que ndo sabia qual era o
salario. E possivel inferir, portanto que, ao inscrever-se na selecéo, a colaboradora
buscava, a principio, preencher seu tempo livre exercendo a atividade docente para
a qual se formou, aproveitando a oportunidade profissional, e ndo porque estava
“parcialmente” desempregada e precisava da remuneracao financeira.

Diferentemente do Coelho Branco e da Rainha Vermelha que narraram
detalhadamente o0 momento do sorteio do tema da prova de didatica, especialmente
a sensacao ao sortearem 0 assunto da aula, a Rainha Branca ateve-se apenas aos
sentimentos e emocdes vivenciados na ocasidao, similares aos descritos pelos
demais colaboradores, merecendo destaque o medo de falhar, a inseguranca tipica
dos professores universitarios iniciantes (CUNHA; ZANCHET, 2010; ZANCHET,
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2011). No caso dela, é possivel inferir que esse sentimento tenha sido mais
acentuado em virtude das opinides desfavoraveis que recebeu antes de decidir
participar da selecéo; € como se ela quisesse provar para os que duvidaram de sua
capacidade que ela era capaz.

Provavelmente também por isso, esmerou-se com mais afinco para
preparar a aula, conforme narrou na sequéncia. A exemplo do Coelho Branco,
também recorreu a sua ex-professora em busca de ajuda para preparar sua aula
adequadamente. Ressalto que ambos recorreram a mesma professora,
corroborando as pesquisas de Bolzan e Isaia (2006) e Isaia (2007) acerca da
contribuicdo dos professores mais experientes para o0 processo formativo do
professor universitario iniciante, pois a maioria ndo tem experiéncia pratica com a
docéncia, como os colaboradores da pesquisa.

Além de ter buscado as orientacées necessarias com a ex-professora, a
Rainha Branca recorreu também ao repertério de saberes e conhecimentos
adquiridos durante sua formacéao inicial, especialmente aos didatico-pedagdgicos e
aos experienciais (TARDIF, 2000, 2002; SHULMAN, 2002). Planejar, organizar e
realizar semindrios, micro aulas, minicursos, entre outros, sdo demandas constantes
nos cursos de graduacdo que visam, entre outros, a formacgéo didatico-pedagogica
dos académicos. Ademais, sao fontes preciosas para a vivéncia de experiéncias
marcantes para o desenvolvimento profissional docente.

Em um periodo de 24 horas, a colaboradora vivenciou sentimentos
opostos, tipicos de professores iniciantes na profissdo. Angustia e medo no dia em
que sorteou o tema da aula comparado ao encaminhamento para o martirio, e
alegria e orgulho ao ministrar sua aula tranquilamente comparando-a a estreia no
palco. Ela “[...] sai[u] da plateia e subi[u] no palco para apresentar o espetaculo da
docéncia” (MARIANO, 2006, p. 18). Foi como se ela tivesse percorrido o caminho
“do inferno ao céu” e o mais interessante, motivada pela mesma situacdo: a prova
de didatica. E possivel inferir, portanto, que o ingresso da professora na docéncia foi
um processo de enfrentamento e de superacgéo, pois a despeito da inseguranca e da
tensdo decidiu enfrentar a situacéo, preparando-se com esmero e logrando éxito ao
final.

Em linhas gerais, no que tange a tematica desse indicador de andlise,
interesse pela profissdo e preparativos para o processo seletivo, as semelhancgas

entre as narrativas dos colaboradores da pesquisa sao explicitas. Se por um lado os
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trés afirmaram terem sido motivados por fatores intrinsecos e extrinsecos para
ingressarem no magistério superior, por outro todos superaram a inseguranca e o
medo para enfrentar a tdo temida prova de didatica.

Na figura seguinte, FIG. 14, a sintese das analises sobre o ingresso no

magistério superior esta delineada.

4 )

Desejo de assumir a Possibilidade de atuar como
profissao docente

O INGRESSO
NA DOCENCIA
SUPERIOR

Prova de didatica Aprovacao: passaporte

\. J

Figura 14: O ingresso na Docéncia Superior
Fonte: Narrativas autobiograficas orais e escritas
Créditos da ilustracdo: autora da tese

Sabendo que a escolha de uma profissdo ndo é apenas resultado de
experiéncias, interesses e intencdes préprias, mas também dos interesses e das
intencdes dos outros (JESUS, 2002), esse indicador apresentou as motivagdes
intrinsecas e extrinsecas dos colaboradores para o ingresso no magistério superior,
revelando os fatores de ordem pessoal e social que os influenciaram a optar pela
profissdo. De acordo com Garcia (2011), a trajetoria formativa de um professor e seu
desenvolvimento profissional comecam com a escolha da profissao.

A motivacdo € uma forga interior, esta dentro dos seres humanos

impelindo-os a perseverar para alcancar suas metas. O desejo de assumir a
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profissdo (motivacao intrinseca) e a possibilidade de atuar como docente (motivacao
extrinseca) emergiram como variaveis motivadoras para a carreira dos
colaboradores, a despeito das dificuldades enfrentadas durante o processo seletivo.

Conforme previamente esclarecido, o processo seletivo para ingresso
como professor contratado da UESPI € composto por duas provas eliminatorias: de
titulos e de didética. Se por um lado, a primeira, aparentemente, néo ficou registrada
nas memorias dos colaboradores, vez que nédo foi mencionada por nenhum deles,
por outro a segunda foi narrada com riqueza de detalhes, constituindo-se assim uma
recordacao-referéncia (JOSSO, 2004), marcadas por sentimentos como angustia e
inseguranca, enfrentados e superados com confianca e autoestima.

As tensbes narradas pelos professores, inerentes a natureza humana,
sdo compreensiveis e explicaveis diante da situacdo complexa vivenciada. Para
enfrenta-las e supera-las, os colaboradores contaram com o0 apoio de amigos
(Rainha Vermelha) e orientagcdes de uma ex-professora da graduacdo (Coelho
Branco e Rainha Branca), inspiradores da confianca necessaria para que se
sentissem seguros para ministrarem a tdo temida aula com maior tranquilidade.

Como confianga e autoestima sdo sentimentos interligados (ZARAGOZA,
1999), é possivel inferir que a confianga com a qual os sujeitos enfrentaram esse
primeiro desafio da docéncia universitaria contribuiu para o fortalecimento de sua
autoestima pessoal e profissional, especialmente da Rainha Branca, cuja
capacidade profissional foi questionada por pessoas mais proximas.

A aprovacao na selecao foi o passaporte de entrada dos colaboradores
no “Mundo das Maravilhas e dos Espelhos”, ou seja, no Ensino Superior, como
professores universitarios iniciantes na profissao. Nessa fase da carreira profissional,
as situacdes vivenciadas variam de professor para professor, posto que dependem
da trajetéria formativa percorrida por cada um em sua vida pessoal e profissional. No
entanto, a despeito das diferencas individuais, entre as experiéncias formadoras
vivenciadas pelo grupo, os sentimentos de descoberta e de sobrevivéncia

(HUBERMAN, 1992), tipicos dessa etapa profissional, emergiram de forma similar.
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3.3.2 ALEGRIAS, ENCANTOS E DESCOBERTAS: o inicio da carreira no Ensino

Superior

Conforme destacado no capitulo 2, ao longo do processo de formagéo
docente, os primeiros anos de exercicio profissional sdo basilares para a
aprendizagem da docéncia. E o momento da transicdo de discente para docente. E
o inicio de um caminho, as vezes nada tranquilo, para tornar-se professor (GARCIA,
1999). As experiéncias vivenciadas nesse periodo proporcionam aos principiantes
sentimentos e emoc¢Oes que alternam alegrias e descobertas, tristezas e
desapontamentos. Quando essas primeiras experiéncias sdo positivas, o professor
ganha autoconfianca e seguranca em si mesmo, 0 que repercutira positivamente em
seu futuro profissional.

No momento em que o0s colaboradores narraram as experiéncias
vivenciadas no exercicio da docéncia universitaria, (re)construiram seus processos
formativos fundamentados em suas recordacles-referéncias desenvolvendo-se
pessoal e profissionalmente. Essas experiéncias foram vivenciadas em diferentes
tempos e espacgos articulando as dimensdes pessoais, escolares e profissionais aos
seus processos formativos atribuindo-lhes formas de pensar, sentir e agir proprias.
Das lembrancas dos colaboradores do estudo emergiram alegrias, encantos e
descobertas vivenciadas no periodo de iniciacdo a profissdo, narradas a seguir.

Sobre as descobertas da profisséo, o Coelho Branco escreveu:

Emv seuy portfolios, para minha suwrpresa; (realimente nio- esperava),
todos oy alunoy teceram elogioy e disserau ter gostado- da maneira
como- o disciplina foi trabalhada, sempre conectando- a teoriaw com o
pritica. Um doy alunoy me deirow ainda maisy surpreso- quando
relatow que erav v melhor disciplina por ele cursada até entilo. Fiquei
comv wnav sevsacio- de dever cumprido e felig por ter me saido- bem
comv estaw tuwrmav. Foir umv bom exemplo- de que podemos nos sair bemv
quando- noy inspiramos em modeloy antes por néy vivenciados e que
deromw certo: [...] T preciso- também amowr o- que se fag. Ew amo- inglés
e tudo- que estiv relacionado o ele e amo- ensinawr. Fico- feligy quando-
adguém se inferessa pelar inguav ow dig que passow o gostowr por
minha influenciav. Iss0- ndo- temv prego. Este tipo- de recompensaw &
muito- gratificaonte e supera algumay dificuldades enfrentadas por
NSy professores; especialmente quando- se estiv iniciando- av carreira.
(Memorial do Coelho Branco) tw acho que ew consegui, busquei virias
formas paraw atingir esse objetivo;, alunosy que me disseram nuncow ter
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ldo um livro- emv inglésy antes e por camsaw disso- tinham lido; owvi
variay veges eley falando- que tinham gostado- de tal abordagem; ew
gostei disso- que vock feg professor, vow usow esse tipo- de coisa achei
legal, vocé feg umav provaw oral, obrigando- av gente av ler o- livro; sim,
may funcionow, porque eles levaun o- livro. Tw busquei vivias formas
para conseguiv e de certa forma ew acredito- ter contribuido- com v
formacio- deles. (Fala do Coelho Branco no sexto encontro).

No fragmento anterior, a “descoberta” no inicio da carreira € claramente
perceptivel pelo entusiasmo com o qual o Coelho Branco registrou suas primeiras
experiéncias profissionais. Ser elogiado pela turma por sua performance profissional,
além de té-lo deixado encantado, fortaleceu seu sentimento de pertencimento ao
grupo, seguranca e autoestima (COSTA; OLIVEIRA, 2007). Esses sentimentos sé&o
potencializados e construidos ao longo do tempo, fortemente marcados pelo
ambiente de trabalho e pela vida do professor.

E possivel inferir ainda que, para o colaborador, o sucesso alcancado
deveu-se a sua pratica docente voltada para a articulagéo teoria e pratica, inspirada
em seus ex-professores, e ao seu amor pela Lingua Inglesa e pela profissao
docente. Na contra méo das pesquisas de Cunha e Zanchet (2010) e de Papi e
Martins (2009), o depoimento do Coelho Branco indicou que ele ndo enfrentou uma
das dificuldades mais comuns dessa etapa profissional: a articulagdo teoria e
pratica, provavelmente porque estava ciente que ambas sdo interdependentes e
interrelacionadas, além de fundamentais para o enfrentamento da realidade docente.

E provavel que isso tenha acontecido porque ele adotou praticas
docentes inspiradas na observacdo de seus ex-professores (LORTIE, 1975). A
adocdo dessa pratica corrobora os achados de Mariano (2005) ao constatar que €
comum os professores iniciantes referenciarem-se em seus antigos professores para
realizarem um trabalho bem sucedido, séo os “mestres-modelo”.

Acerca disso Garcia (1999, p. 118) afirma que:

[...] o ajuste dos professores a sua nova profissao depende [...] das
experiéncias biogréaficas anteriores, dos seus modelos de imitagdo
anteriores, da organizacao burocratica em que se encontra inserido
desde o primeiro momento da sua vida profissional, dos colegas e do
meio em que iniciou a sua carreira docente.
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E possivel inferir, portanto, que as aprendizagens adquiridas no periodo
da graduacédo proporcionaram ao Coelho Branco subsidios para enfrentar a sala de
aula configurando-se como uma importante fonte de alegria e contentamento.

Além da “imitagdo” de praticas pedagdgicas bem sucedidas, a afetividade
emergiu também como fonte de alegria e encantamento com a profissdo na narrativa
do Coelho Branco: amor pelo inglés e pela profissdo docente. Esse depoimento é
bastante interessante, pois conforme esclarecido anteriormente, ingressar no Ensino
Superior foi uma “sutil” determinagdo do pai do colaborador que escolheu o curso
pelo amor a Lingua Inglesa e sequer imaginava seguir a profissdo até entéo.
Demonstra, portanto, que o professor constitui-se professor, ndo por vocagao ou por
heranca como muitos ainda hoje acreditam, mas sim nas/pelas relacdes sociais
estabelecidas ao longo de sua trajetéria pessoal, como no caso do Coelho Branco,
durante sua vida académica e no exercicio da profisséo.

Assumir-se professor universitario transcende as aprendizagens
adquiridas com/na formacéo inicial, implica em querer estar e gostar da profissao,
bem como em se identificar com a carreira universitaria, exige, nas palavras de
Oliveira-Formosinho (2010, p. 49), “[...] integracédo do conhecimento e da paixdo”. A
exemplo de todas as outras profissdes, a docéncia requer sim saberes e
conhecimentos especificos, mas demanda também amor e comprometimento para
qgue o profissional seja bem sucedido na profissdo que escolheu seguir, conforme
destacado pelo Coelho Branco.

Na parte final do fragmento, o colaborador reportou-se especificamente a
uma atividade desenvolvida que, a principio ndo foi bem aceita pelos alunos, mas
que depois mostrou-se produtiva e foi bastante elogiada. E possivel inferir, portanto,
gue ao propor a realizacdo de tal atividade o professor ouviu muitas reclamacoes e
enfrentou certa resisténcia da turma, mas que nao curvou-se diante desse desafio,
provavelmente porque estava seguro de seus objetivos, confirmando que “aprende-
se com as praticas do trabalho, interagindo com os outros, enfrentando situagdes,
resolvendo problemas, refletindo as dificuldades e os éxitos, avaliando e reajustando
as formas de ver e de proceder” (CAVACO, 1999, p.162). Essa situacéo
potencialmente negativa transformou-se, portanto, em fonte de alegria para o
colaborador, gracas a seu planejamento e organizacao, contribuindo assim para sua

autoconfianga e autoestima profissional.
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Sobre as alegrias, encantamentos e descobertas da docéncia, a Rainha

Vermelha escreveu:

Algumas dasy anlasy que maiy me vew av memdriov facillimente sio-
quando- figemos wn relaxamento-e av danca medieval emv Culturow doy
Povos, o entrega de prémiosy de Lingua Inglesa III, nossa aunla
praticaw de Thanksgiving?' (comv jontowr e tudo), o cacaw ao- tesowro;
entre outras. [...] Ser homenageada na UESPI, ainda mais ao- lado-
de pessoas tio- queridas paroaw miny foi como- wma renovacdio- do- mew
Juramento. Foi como- se cenas passassem pelos meuy olhos, nas quais
ew reafirmavo ay escolhay que me trouxeram aquic ate hoje; escolhas
quais que ew repetiviay, logico- que covusertariov algung erros cometidos
pelo- meio- do- caminho: Reafirmei mew desejo- de levowr educacdo o
todos e confurmei que mew lugar no- nmundo- é como- professora.
(Memorial da Rainha Vermelha) No- final do- semestre ew fiquei chocado
porque oy aluwnoy da outra tuwrmar me devow uw presente e ainda
disseramv que erav o prémio- professora Helena. Professorav Helenw
remete Carrossel; remete aquela professorar bow e ainda disseran que;
apesar dov doencav ew consegui doaw as audas deles gracas o Deus;
consegui dar alaw nav outraw tuwrmaw tambémy, [...] AL v outrow tuwrmov
disse, ne, que; ew, ew tenho- esse lado- apegado, ew me apego- muito oy
pessons; e eles dissevaun: - Professora;, av senhora, ndo-é& uma professora
qualquer, o senhora sentuy, olhay, porque que vocé tiv ruim, por qué? O
que foi que acontecew? Vocé quer ajuda? Td precisando- de ajuda? Ta
passando- por algum problema? Entiio- vaumos prov casa, ndo- adiantor
ficar aquir e estor com v calbeca no- problemav porque tw ndo- vaw
render. Entio; por isso- disseram que ew erav humana; assim, & wmow
padavra commnw que o gente wa normalmente “humano”, may
quando- eles disseramv iss0- prav mim, ew sentt né;, que tinha aquele
senfimento;, aiv quer diger que me aproximei deles nio- sé pelo-
profissional; como-amiga, nél! (Fala da Rainha Vermelha no quinto encontro)

Provavelmente em virtude de sua natureza dinamica e proativa, a Rainha
Vermelha optou por registrar atividades préaticas desenvolvidas em sala de aula,
revelando o quanto suas caracteristicas pessoais orientaram e fundamentaram suas
praticas docentes, especialmente sua curiosidade, capacidade de renovacao e a
busca incansavel por alternativas para a rotina da vida cotidiana.

Para a realizacdo dessas atividades, as habilidades da colaboradora
foram fundamentais, pois implicaram nédo apenas em um planejamento estratégico
prévio, mas também no compartihamento de ideias e discussdes em grupo. A

incorporacdo dessas habilidades ao repertério de conhecimentos e saberes

8 Dia de Acgdo de Gragas, comemorado em todos os Estados Unidos na Ultima quinta-feira do més de
novembro.
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docentes indica uma pratica pedagogica mais autbnoma (GARCIA, 1999), pois foi
ela quem tomou as decisdes, articulando as demandas das atividades as suas
necessidades e a dos alunos, além de ter gerenciado e aprendido com a propria
experiéncia.

Ao contrario do Coelho Branco que deixou explicitas suas intengdes,
articular teoria e pratica, ao planejar e executar determinadas atividades, a Rainha
Vermelha apenas descreveu com entusiasmo as atividades realizadas, sem fazer
nenhuma mencao a essa interface da pratica docente.

No entanto, a disciplina & qual ela se refere constantemente, Cultura dos
Povos, tem uma base bastante teorica, vez que trata do percurso historico do povo
britAnico e estadunidense, o que permite inferir que, embora ela ndo tenha
mencionado explicitamente (ou de fato ndo tivesse consciéncia disso quando
escreveu seu memorial) a realizagcdo dessas atividades oportunizou aos alunos a
articulacao teoria e a prética, o que, nas palavras de Candau (2002, p. 69), “traz em
si a possibilidade do educador desenvolver uma ‘praxis’ criadora na medida em que
a vinculacdo entre o pensar e o agir pressupfe a unidade, a inventividade, a
irrepetibilidade da pratica pedagodgica”. Nesse caso, as atividades desenvolvidas
pela professora privilegiaram teoria e préatica, pois a0 mesmo tempo em que
favoreceram a aquisicdo dos conhecimentos, os alunos tiveram a oportunidade de
vivencia-los na pratica, configurando-se assim como fonte de alegria e satisfacéo
com a docéncia universitaria.

Na sequéncia do fragmento, a Rainha Vermelha narrou outros episédios
felizes: ser reconhecida como uma professora humana, preocupada e amiga de
seus alunos. Zabalza (2004) enfatiza que as relagcdes humanas estabelecidas em
sala de aula configuram-se como um forte elemento formador na vida do aluno
universitario. As pesquisas de Isaia (2003, 2007) e Maciel e Isaia (2011) revelam
que uma das maiores dificuldades dos professores universitarios iniciantes é a

relacdo professor-aluno. Nas palavras de Freire (1996, p. 11)

N&o posso ser professor sem me por diante dos alunos, sem revelar
com facilidade [...] minha maneira de ser. Ndo posso escapar da
apreciacdo dos alunos. E a maneira como eles me percebem tem
importancia capital para o meu desempenho.

E possivel inferir, portanto, que a interagdo com os alunos, mediada pelo

dialogo, pela partilha, pela producdo de conhecimentos de forma coletiva com a
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participacdo efetiva discente, configurou-se também como fonte de alegria e prazer
para a colaboradora, especialmente em virtude do problema de saude enfrentado
por ela no periodo, narrado na secédo 3.3.3.

A exemplo do Coelho Branco, a Rainha Vermelha também enfatizou seu
amor pela profisséo, confirmando que, se por um lado, quando o professor realiza
seu trabalho com entusiasmo, demonstrando alegria e amor pela profissdo (FREIRE,
1996), sente-se profundamente realizado e satisfeito, por outro lado, quando néao
gosta da profissdo a relacdo professor-aluno torna-se desagradavel e nada
produtiva, comprometendo assim 0 processo ensino-aprendizagem.

Sobre as descobertas no inicio da profissédo a Rainha Branca narrou:

[...] Lembro-me bem; da primeirar aula, cheguei muito- cedo; [...],
montei o- retro-projetor, pois ainda new sabio wsow datow show diveito-
t o coracio? Palpitovwaw emv mew peito, como- wma bateriov de escolaw de
soambay, (rsrsrs) mas ew nio-podiaw exteriovigow, tinha que me manter
firme; pois ndo- queriaw passowr inseguranca pawaw meuns alunos. [...] Sai
do UESPI, muito- felig aquele dia, pois ew conseguir atingir meus
objetivoy dav primeirav anlday, e o- que ew deverio fager, erav tomd-lov
como- exemplo; ao-planejar as outras audas, foi o- que ew fig o- semestre
inteiro: [...]Fig wmav provow e coloquei av seguinte frase paraw reflexdio-
the superior teacher demonstyales the great teacher ingpires™ " T
comv letrasy minvisculas no- canto- dav pdginaw wmaw aliwnew escreveiu:
“yYourre a greak teacher™. Senti-me tio- bemy, pois erav exatoumente o
que ew queriav passawr paravr meus alunos;, ndo- apenas Nspiror, maos
fagé-loy saber que é possivel fager que seusy alunos tomem gosto- dav
mesmav forma que vocé. [...] Durante a apresentacio- dos TCC fiquei
muito- orgulhosa dos meus alunos, mas principalmente orgulhosa de
mimv mesmay;, pois as monografias estovamv sendo- avaliadas pela
comissiio- julgadora e todas elay receberam nota mdaxima, sei que
notw ndo- dig tudo; mas naquele momento, me digiaom que oy
trabalhos havieww sido- completados com éxito: [...] Interessante
também foi v minhaw pawticipacio na banca exawminadora de outray
monografias. Ew sempre pensei que o- professor que estivesse na banca
e fosse ovaliaw, deveriv realmente dar suas opinides acerca do
trabalho e sugestdes para melhord-lo. Ew ndo- quericv ser qualquer
professor, querin ajudar e ovaliow as monografins, e assin ew fig, W
todoy oy trabalhos;, rabisquei e dei as minhas opinides. ApSs todas as
apresentucdes sempre dova o mew powecer acercaw doy trabalhos;
lembro-me que wna dasy alunas disse que estovar esperando as
minhas consideragses;, pois ela julgavar importonte saber o minho

8 O professor mediocre fala, o bom professor explica, o professor superior demonstra, o grande
professor inspira (Minha traducéo).

8 Vocé é uma grande professora (Minha traducéo)
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opinido. Sé ndo- gostei do- nome que me foi dado ‘o tervor das
monografias’, (rsvsrs), may enfendo- por que folovaw isso: [...] Comor
v twma que ew dei aula estova se formando; elesy estavam
providenciando- todas ay solenidades para a formatwa, e para o
minha suwpresav fuir corwidada paraw ser professorar homenageada
com unanimidade pelar turma. Seir o peso- que wm professor
homenageado- tewv pawrav v turmay;, por isso- senti-me tio- orgulhosow de
mim. Parece que comv aquele covwite ew sentl umav resposta pawav o
mew trabalho; foi uw grande reconhecimentol! [...] Duas datas neste
periodo- me mowcawram, o- div dav prépriv solenidade de formatura,
quendo- fig paute da mesow de hovway, e que foi um momento- impaw esw
minha vida,, e o div daw adaw Ao sandade. Sempre irei me lembrar,
nv alda da saudade, quando- uma alunaw ao- homenagear oy
professoves disse que ew “regurgilava conhecimenito” (rsrsrs), apesowr
de engracado, senti-me lisonjeada com estas palowvras, (rsvses), [...]
Ooutra turma, dav qual ew eraw professoray, estavar se formando; jiv neste
ano- de 2013, e maiy umav vey fui conwvidada para ser professorow
homenageada, may acabei sabendo- que esta turma hawiaw colocado-o-
mew nome como- o- nome da twrmay, maginem como- ew me sentic
Quantw horwa! [...] Senti orgulho- de mimv mesmay;, e percebi que vale
v penwv fager tudo- emv prol de wmaw boav educacdo; e percebo- que wm
bomwv professor fagy o diferenca nav vida de seus aluwnos. (Memorial da
Rainha Branca). Ew s6- passei pov isso- umav veg L naw UESPI no- bloco- sete;
agora 0oy meninoy estilo- no- bloco- oito; justaumente com av disciplina
Métodoy e tecnicas; ne! Quando- ew cheguei pawrow minhow auday, duas
professovay ji tinhauwn pedido- awvtigos paraw eles! [...] Al ew até fiqued
sy meio-.. assim senn saber realmente o- que favger porque ew estova
com wnaw discipine que ew v dawr todo suporte, né! Al eles
comecoram, ne, nesse dia! Au teve resisténciaw da turma! “Professorva,
v gente vai foger trés artigos!”. AL ew é.... realmente nio- tem como-
vocés fageremw trés owtigos, mas me desculpenv as outras professoras,
may essav & v minhov disciplina! [...] Twjuro- prav vocés que nesse dicv ew
fiquei orgulhosa doy meus argumentos! Porque ew soube fager...
inclusive ew soube; ew falei assimv prov eles “ew vow falawr e ew vow
perguntow prav vocés se v gente Vai fager o- nosso- artigo; aw vocés vio
me responder”. Logicamente depoiy que ew falei foi engracado-
demais! AU ew falei porque que eles iamv fager! AU no- final vamos
fager? Elesy “vamos professora,; joo diga logo quantas pdginas séol”.
(Fala da Rainha Branca no sétimo encontro interativo) Ew me sair bemv nav
disciplina Fonéticaw como- professorad € ouco- até hoje palawvray deles
“‘ew adorei o discipina de Fonética”’, né! Apesar de todas oy
problemas; apesar de today as falhas;, nél Que a gente sempre tesm
Ninguém & 100%! Mays o aluno- chegor prav vocé e diger “professora,
aquela discipina foi mawavilhosa, ew amo- Fonética’”, nél € o- caso- des
uma aunaw que estov fagendo- v monografiow delow relacionado av isso!
tw amo- Fonética, sabe! Tntio assimv & muito- mawawvilhoso: (Fala da
Rainha Branca no primeiro encontro).
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Diferentemente dos memoriais do Coelho Branco e da Rainha Vermelha,
o memorial da Rainha Branca estava repleto de relatos de descobertas da profisséo,
iniciado com a narrativa detalhada de sua primeira aula na universidade.

Alinhando-se aos escritos de Bozu (2009), essa primeira aula da
professora na UESPI foi também sua primeira aula como docente universitaria.
Provavelmente por isso preparar-se para a aula ndo foi uma tarefa facil, gerando
sentimentos como inseguranca e ansiedade, tipicos desse momento profissional. No
entanto, assim como para a prova de didatica, a colaboradora planejou-se
cuidadosamente para ministrd-la, o que garantiu-lhe éxito ao final, apesar do
nervosismo interior. Ter sido bem sucedida nessa ocasiédo foi para ela muito mais
gue uma fonte de encantamento com a profissdo, constituiu-se uma importante base
profissional para o enfrentamento das adversidades comuns em sala de aula.

Na sequéncia da narrativa, é perceptivel o quanto ser reconhecida ndo
apenas como uma professora que inspira seus alunos, mas também competente,
dedicada e comprometida, estad articulado ao sentimento de descoberta e de
encantamento com a docéncia da Rainha Branca. Esse sentimento é fundamental
para os professores iniciantes, pois legitima suas praticas, além de assegurar-lhes
seguranca para exercer sua pratica docente (COSTA; OLIVEIRA, 2007), ou seja,
emerge como aprendizagem béasica para enfrentar a realidade. Além disso, ser
reconhecido pelos alunos potencializa o sentimento de pertencimento profissional ao
grupo docente. Para os professores iniciantes esse sentimento torna-se basilar para
a sua performance profissional, como é possivel inferir na narrativa da colaboradora.

Além de ter se sentido muito feliz por ser reconhecida como fonte
inspiradora de seus alunos, a Rainha Branca destacou na sequéncia o quanto
sentiu-se orgulhosa de si mesma por destacar-se, hdo apenas como orientadora,
mas também como participante ativa de bancas de trabalhos de concluséo de curso,
duas tarefas as quais o principiante é impelido a engajar-se ao assumir a docéncia
universitaria e que, pela falta de uma formacdo adequada para desempenha-la,
também configuram-se como um grande desafio para o professor universitario
iniciante (CUNHA; ZANCHET, 2010, BOUZADA, KILIMNIK; OLIVEIRA, 2012).

Para enfrentar esses desafios, uma vez mais, a colaboradora recorreu a
seu repertério de conhecimentos e saberes adquiridos experiencialmente durante
sua formacdo inicial, vez que também produziu sua monografia. Nessa perspectiva,
Tardif (2002, p. 14) ressalta que:
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o saber dos professores ndo é um conjunto de conteldos cognitivos
definidos de uma vez por todas, mas um processo em constru¢do ao
longo de uma carreira profissional na qual o professor aprende
progressivamente a dominar seu ambiente de trabalho, a0 mesmo
tempo em gue se insere nele e o interioriza por meio de regras de
acao que se tornam parte integrante de sua ciéncia pratica.

O empenho e comprometimento pessoal e profissional da professora
possibilitaram-lhe, portanto, transformar esses desafios em fonte de alegria,
satisfacdo e orgulho, mas também de muita aprendizagem docente.

Na sequéncia do fragmento, mais uma experiéncia de superacao,
geradora de orgulho e autoconfianga, provavelmente porque foi conquistada pela
argumentacdo fundamentada em um planejamento prévio e cuidadoso. E possivel
inferir, portanto, que estar seguro de suas decisdes e de seu repertorio de saberes e
conhecimentos € uma poderosa estratégia de sobrevivéncia (GARCIA, 1999) que
colabora ndo apenas para que o professor universitario principiante enfrente e venca
as complexidades da prética docente, mas também para que sinta-se mais confiante
e orgulhoso de si, diminuindo assim o choque com a realidade.

No excerto final de sua narrativa, a Rainha Branca reportou-se a outra
experiéncia de superacgdao, revelando-se orgulhosa e autoconfiante, alinhando-se aos
estudos de Zabalza (2004) ao afirmar que ser professor universitario € um exercicio
complexo que exige a superacdo de grandes desafios. No caso da colaboradora,
esse desafio mostrou-se ainda maior do que o narrado, pois foi na disciplina de
Fonética que ela teve uma das suas piores experiéncias na graduacao, conforme
narrado na secao 3.3.3. Para enfrentar e superar esse desafio tipico da iniciacdo a
docéncia universitaria, a Rainha Branca precisou adotar praticas docentes
especificas para reverter essa situacdo, desenvolvendo sua capacidade de
superacao, além de fortalecer sua autoconfianca e seguranca profissional.

Em linhas gerais, as narrativas dos colaboradores revelaram que as
experiéncias vivenciadas na sala de aula como professores universitarios iniciantes
foram momentos que facilitaram a iniciagdo na profissédo e ajudaram a suavizar as
dificuldades com as quais se depararam nesse periodo, sobretudo aquelas

vivenciadas com os alunos, fonte principal de satisfacao pessoal e profissional.
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Na figura abaixo, FIG. 15, sintetizo as alegrias e descobertas vivenciadas
pelos colaboradores ao exercerem a profissao docente pela primeira vez no Ensino

Superior.

Atividades
de ensino
bem
sucedidas

Sensacédo
de dever
cumprido

Reconhecim
ento dos
alunos

DESCOBERTAS
E ALEGRIAS NO
INICIO DA
PROFISSAO

Vinculo
afetivo com
os alunos

Aprendizage
m e sucesso
discente

Caracteristica
S pessoais

Figura 15: As alegrias e as descobertas no inicio da profissdo
Fonte: Narrativas autobiograficas orais e escritas
Créditos da ilustracdo: autora da tese

Essa constatacdo alinha-se aos estudos de Lortie (1975), confirmando
gue o reconhecimento dos alunos é a principal fonte de alegrias e encantamento
com a profissdo dos iniciantes na carreira, pois estd atrelada ao prazer e a
satisfagcdo com a aprendizagem e sucesso de seus alunos. Os colaboradores
realizaram-se ndo apenas com as atividades de ensino bem sucedidas, mas
também com o vinculo afetivo com a profissdo e com os alunos.

Além do reconhecimento de seus alunos e da sensacdo de dever
plenamente cumprido, as narrativas dos colaboradores revelaram outros
sentimentos de entusiasmo e euforia no inicio da profissdo decorrentes da
autonomia docente e do sentimento de pertencimento a um grupo profissional. De
acordo com Freitas (2000), a vontade de acertar e de ser reconhecido, aliada ao
compromisso com o0s alunos, levam os iniciantes a resistir as dificuldades. O

entrelacamento desses sentimentos materializou-se na descoberta da profisséo
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auxiliando os colaboradores na busca por alternativas de resolucéo e superagéo dos
problemas.

No entanto, € preciso frisar que determinadas caracteristicas pessoais
contribuem para que as situacdes dificeis sejam encaradas de forma positiva como,
por exemplo, ter disponibilidade para lidar com o imprevisto, ndo ter medo de
enfrentar desafios, além de ser criativo e determinado (PERRENOUD, 2002,
ZABALZA, 2004). E possivel inferir, portanto, que essas caracteristicas foram os
alicerces para as decisdes tomadas pelos trés colaboradores.

Nas palavras de Garcia (2009, p. 15), “[...] o desenvolvimento profissional
procura promover a mudanca junto dos professores, para que estes possam crescer
enquanto profissionais e também como pessoas”. E sobre a “outra face da moeda’,

ou seja, a sobrevivéncia, que tratam as narrativas do indicador a seguir.

3.3.3 SER PROFESSOR UNIVERSITARIO INICIANTE: frustracdes, desafios e

dilemas

O periodo de iniciacdo a docéncia universitaria € uma etapa fundamental
para desenvolvimento profissional, pois é ao longo desse percurso inicial que os
docentes adquirem saberes, conhecimentos e habilidades essenciais para a
profissdo. De acordo com varios pesquisadores®, essa fase é considerada como a
mais probleméatica, sobretudo pelo choque da realidade: o enfrentamento de uma
realidade adversa, incerta e complexa para a qual n&o foram preparados para lidar.

A sobrevivéncia €, portanto, o resultado desse choque inicial com as
dificuldades vivenciadas nesse periodo, de modo que se as primeiras experiéncias
sdo negativas, desencadeando situacdes de inseguranca e ansiedade, podem
tornaram-se fonte de conflitos gerando possivelmente sensacdes de fracasso e de
incompeténcia. Das memoérias dos professores emergiram frustragdes, dilemas e

desafios vivenciados no periodo, dentre as quais o Coelho Branco relatou:

8 Sikes (1995), Gongalves (1995), Veenman (1988), Zaragoza (1999).
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Agora no-Ensino- Superior que a gente se depara o primeira veg com av
disciplina;, o gente ndo- sabe paraw que ruuno- elaw vaid Entilo- & muito-
complicado o gente se planejor para o- semestre todo; porque a gente
ndo sabe o que vai acontecer, ndo sabe pra onde & que vaid E
realmente foi muito- dificil, & muito- dificil vocé pegawr disciplina pela
primeira vey e sem saler onde ela vai pawaw e ir improvisando- (Fala do
Coelho Branco no primeiro encontro) [...] O processo- de distribuicio das
disciplinas eva feito- pelow prépriav coovdenadora e no- mew caso; elav
estabelecew que as disciplinas seriom: “Estruturo e uso- dav Lingua
Inglesa” e Literatwa Americaonow I. Ao fager uma andlise de cada
discipina;, pensei que ndo terivw problemas com Literatwa
Americanay, pois tive muitw afinidade com ela durante o gradunacio
e fiquei apreevsivo emv relagcdo o outrav discipina;, que erav
relacionada com a Sintare do Lingua Inglesa;, portanto- algo- wmw
pouco- complero: Era hova entilo- de prepawowr oy materiais. [...] O
primeirvo- semestre de minha pritico foi benv complicado. De ww lado
umov disciplina que tinhav afinidade (literatura) e do- outro- umav
disciplina compleraw que estovar me tirando- o- sono- (Sintaxe). O que
qualquer ser huwmano- fariv nestw situacio? Provavelmente noy
dedicariamos aquela mais complexo e foi isso-que fig. [...] Duwrante av
divisio- dos grupos, expliquei superficiadmente como- ew queriav que
fosse realizgado- o semindrio. Dentre as exigéncias, deixei claro que
tuwdo seriov apresentado nav Lingua Inglesa, tanto- av paute oval
quanto- o- que fosse apresentado- como- recurso. Nao- me ative muito- as
explicacdes, pois estovar certo- de que oy alunoy jio  estovoun
acostumados com est atividade, afinal ja estovoun cursando- o
peruiltimo- bloco- do- curso. Posso- diger aqui, francamente; que fiqueis
muito- decepcionado- com o- que ew presenciei. Comv excecio- de doiy ow
trés alunos, o maioriav delesy ndo- demonstrow o- minimo- de zelo- ow
planejamento- nay apresentacdes. Era perceptivel a faltw de
entrosaumento- entre oy membroy doy grupoy e isso- ficow latente
quando- ww deles; formado- por seis académicos, apresentow oy slides
de formo individual, nem ao- menos se preoCUporany e seguiv wma
padronigacio. Outroy grupos chegaraws o apresentowr projecses ewv
portugués; o- que vinhaw de contramdo- ao- que ew hawviav solicitado. No-
final do apresentacdo de cada grupo; procurova fazer uw
comentirio- sobre como- o grupo- hawiav se saido- e emv wm destes
comentiirioy questionei o- fato- doy grupos ndo- apresentavemy wnaw
padronigacio nav apresentucio e av faltw de entrosamento- entre eles.
fui swrpreendido- com a respostw de que elesy sempre haviam
apresentado- daquela forma porque eles tinhawm ocupacgses durante o
din, o que dificultavar oy encontroy e nenhuwuw professor havia
reclamado até entio. [...] Um dos alunoy escrevew que ew erav umv
professor ragodvel; e fey wma comparagio comv uma grande
professora do- curso; digendo- que ew nio- chegovar aoy pés dela. Foir
duro- owvir iss0; apesor de ter sido falado- por wm aluno- que faltowva
muito- e que ndo- apresentovar um bom desempenho; mas mesmo- assin
ndo-é facil owvir iss0. [...] A outraw histériow que me mawcow foi de wma
aduna, v qual v opinido- erav muito- importante. Ela erav umar day
melhores;, sendo- v maisy empenhada da sala e hawviaw chegado- aosy
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meus owvidoy que ela haviow comentado- que nio- estaver aprendendo
nado nav minhav disciplina. Iss0- me preocupow; joo que quesmv hawiov
falado isso- tinhav sido- aquelar aluna. Entido; no- div de receber sew
texto- comv av “self-evaluation’ o referida alunow apenas exwiow por
outro- aluno- e pediw para awisow que ndo-pdde comparecer por algim
motivo. Pedi pawraw que o- aluno- levasse o- material de voltw e que ela
me procurasse ewv outro- momento- e me entregasse pessoalmente. Tw
queria muito- este encontro; pois a opinido- dela erav imporvtante para
minv. Alguny dias depois el me procurow nav universidade e fomos
corwersar. No- sew texto- elav colocow que percebew mew nervosismo- nas
primeiras anlas, mas que erav aceitivel ewv se tratowr de ww professor
emv inicio- de carveirar nav docénciov superior e se fosse ela passario
pelaw mesmav situacdo. Elu seguiw descrevendo- minha atuacio e
afirmow que minhasy aulay deixowvamwmy o desejor e que nio- hawia
aprendido- com o minha metodologio. Depois de ler ew agradeci o
elan pela sinceridade e que aquelas palawvras sexrviriom de
embasamento- parav w reflexdio- de minha pratica;, emv buscow de wmov
formav de reverter aquela situagdo- (Memorial do Coelho Branco)

As narrativas do Coelho Branco alinharam-se aos achados de Bozu
(2009) ao afirmar que o primeiro ano de experiéncia no Ensino Superior do professor
universitario iniciante é problematico e estressante. O colaborador contou, nao
apenas com riqueza de detalhes, mas também com indicios de reflexdo, as
situacbes adversas e angustiantes com as quais se deparou a época, algumas
relacionadas as disciplinas ministradas, outras relacionadas as necessidades
pedagogicas do processo ensino-aprendizagem e outras ainda relacionadas a
relacéo professor-aluno.

Receio e ansiedade acometem a todos no inicio de uma nova jornada,
seja ela de que natureza for, e com o Coelho Branco néo foi diferente. No dia da
distribuicdo das disciplinas, o colaborador deparou-se com seu primeiro desafio
profissional quando foi incumbido de ministrar duas disciplinas sem receber a devida
orientacdo e acompanhamento, corroborando as pesquisas de Pimenta e
Anastasiou (2005) e Pimenta e Almeida (2009). Ele apenas “recebeu” os dois
programas das disciplinas, assumindo o compromisso de cumpri-los, contando
apenas consigo mesmo para honra-lo, vivenciando simultaneamente a soliddo
pedagogica e a inseguranca diante da disciplina (ISAIA, 2003).

De acordo com Isaia (2003, p. 373), a soliddo pedagogica é “o sentimento
de desamparo dos professores frente a auséncia de interlocucdo e de

conhecimentos pedagégicos compartilhados para o0 enfrentamento do ato
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educativo”. O professor recebe apenas a ementa das disciplinas e cabe unicamente
a ele planejar, executar e avaliar o seu trabalho, recorrendo para isso as suas
experiéncias como aluno da graduacédo e pos-graduacao. Foi esse sentimento que o
Coelho Branco vivenciou em virtude da falta de apoio e de orientagcéo tanto por parte
da instituicdo quanto dos professores mais experientes.

No primeiro semestre como professor universitario, a soliddo pedagogica
foi agravada pela inseguranca diante da disciplina, pois das duas disciplinas que foi
incumbido de ministrar tinha afinidade com apenas uma, Literatura Americana. Se
por um lado ter afinidade com essa disciplina mostrou que, além de conhecer os
conteudos especificos, o colaborador tinha uma preferéncia pessoal por ela. Por
outro revelou que ndo conhecia os conteudos especificos da Sintaxe, sequer tinha
preferéncia por ela, razdo maior de sua inseguranca.

De acordo com Isaia e Bolzan (2009) isso acontece porque, muito embora
a preocupacdo com o dominio dos conteudos especificos também seja uma
caracteristica dos professores experientes, € entre os professores iniciantes que ela
€ mais acentuada e intensa, especialmente porque o dominio desses conteudos é
reconhecidamente condicdo sine qua non para a pedagogia universitaria.

E perceptivel que esse sentimento foi provocado ndo pela auséncia de
formacgéo pedagdgica para o Ensino Superior (saber-fazer), mas sim pela falta dos
conteudos especificos da disciplina (saber), corroborando as pesquisas de lIsaia
(2006), ao constatar que muitas vezes o professor universitario iniciante ensina
contetdos que desconhece. E possivel inferir, portanto, que o Coelho Branco n&o
enfrentou problemas quanto ao repertério didatico-pedagdégico porque, em virtude de
sua formacéo inicial (licenciatura) e continuada (especializacdo em Metodologia do
Ensino Superior), considerava-se preparado para esse nivel de ensino.

A dificuldade em lidar com as necessidades pedagdgicas do processo
ensino-aprendizagem também emergiu como desencadeadora de sentimentos de
angustia, frustracéo e insatisfacdo com a Docéncia Superior. Se por um lado, mediar
0 processo ensino-aprendizagem é uma tarefa intrinseca a profissdo docente, para a
qual ele deve ser formado ao longo de sua vida académica e profissional. Por outro
a pratica docente é incerta e imprevisivel, portanto, por mais que o professor seja ou
sinta-se formado como o Coelho Branco, ele sempre deparar-se-a4 com situacdes
diante das sentir-se-a inseguro e frustrado, como revelado.

Acerca dessa dimensdao, Papi e Martins (2010, p. 44) ressaltam que:
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E no periodo de iniciacdo profissional que o professor se defrontara
com a realidade que esta posta e com contradicbes que nem sempre
estara apto a superar. Seus conhecimentos profissionais séo
colocados em xeque e a postura que assume pode ir desde uma
adaptacdo e reproducdo muitas vezes pouco critica ao contexto
escolar e a pratica nele existente, a uma postura inovadora e
autbnoma, ciente das possibilidades, dos desafios e dos
conhecimentos profissionais que sustentam sua agéo pedagdgica.

Provavelmente por isso a vivéncia dessa experiéncia configurou-se como
recordacéo-referéncia para ele que, apoiado nos saberes experienciais adquiridos
durante a graduacgéo, deduziu que seria desnecessario orientar os alunos sobre uma
atividade de ensino e aprendizagem téo recorrente no Ensino Superior, 0 seminario,
especialmente porque o publico era composto por alunos veteranos.

Para sua surpresa, entretanto, ignorar essa necessidade pedagogica do
processo ensino-aprendizagem custou-lhe muita frustragdo e indignacéo, além de
impactar sua pratica docente. Isso provavelmente aconteceu devido a imaturidade
profissional do professor que, por ser iniciante, ignorou, ou de fato desconhecia, que
como ndo h& um aluno igual ao outro, as experiéncias vivenciadas por cada um séo
Unicas, mesmo quando realizam as mesmas atividades como, por exemplo,
apresentar um seminario.

No final da narrativa, o Coelho Branco revelou duas situacdes muito
dificeis com as quais se deparou quando submeteu-se a avaliagdo de seus alunos.
E importante enfatizar que essa decis&o partiu do proprio professor para saber a
opinido discente sobre sua pratica docente, utilizando-as como subsidios para refletir
sobre sua atuacao a fim de tornar-se um professor melhor.

A realizacdo dessas duas acdes, submeter-se a avaliagdo dos alunos e
refletir sobre essa avaliacdo, ndo sdo comuns aos professores universitarios
iniciantes (CUNHA; ZANCHET, 2010), o que indica que, mesmo sendo principiante
na carreira, o Coelho Branco parece conhecer uma caracteristica fundamental para
0 exercicio bem-sucedido da profissdo, “o cultivo da humildade e da tolerancia”
(FREIRE, 1996, p. 74), sobretudo ao dialogar com seus alunos.

O depoimento do colaborador alinhou-se aos escritos de Zabalza (2004)
ao destacar, entre as muitas habilidades necessarias a docéncia superior, 0
gerenciamento das relacfes interpessoais como fundamental para a pratica docente,
pois lidar com pessoas é, simultaneamente um grande desafio e uma fonte de

prazer, como revelado pelo colaborador na secao 3.3.2.
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E possivel inferir que, se por um lado o colaborador sentiu-se magoado
por ndo ter correspondido as expectativas de dois alunos e chateado por ter
entendido que é impossivel agradar a todos, por outro sentiu-se recompensado com
o esforco empreendido e motivado a investir em sua formacao para superar aquele
obstaculo. Quando um professor se dispde a refletir sobre suas a¢bes, pensa sobre
si mesmo, sobre seus saberes e experiéncias, o que, sem ddvida, o motivara a

reorganizar suas praticas docentes, como explica Isaia (2006, p.78):

A reflex@o sobre a propria pratica pode ser entendida como condi¢ao
de formacé&o profissional. E preciso enfatizar que a pratica por si s6
nao gera conhecimento. A reflexdo na préatica, e sobre ela, vai
agregar novas formas de atuacdo docente, em termos individuais ou
coletivos; neste Ultimo caso, quando h& espaco institucional para
tanto.

A reflexdo configura-se, portanto, ndo apenas como um exercicio
obrigatério para quem é professor, mas sim como condi¢cdo sine qua non para o
enfrentamento de novos desafios e busca por respostas e solucoes.

Acerca dos sentimentos relacionados a sobrevivéncia no magistério

superior a Rainha Vermelha escreveu:

Fui aprovada e entiio- L iamos nés parav v vidaw de substituto, como-jov
se sabe que ndo- temoy muitny escolhay e temoy que ‘engolir algung
sapoy’! Recebi minhas disciplinas que foram Literatwa I e
Linguistica Aplicada o Lingua Inglesa, ambas no-bloco-VI, nav época.
Ainda bemv que av primeivaw evaw wmav discipina mavevilhosa,, que ew
adorova,;, joo v segunday tive probleminhas com el nav graduaciio,
pois foi justamente nessa disciplina que o- professor tinhav sido- injusto-
comigo- e comv alguny colegas. O que fager? Tw ndo-podiav passar para
oy meus alunoy o mew descontentamento- com o discipina. Assimy
resolvi estudar. Owras; quando- ndo- se sabe algo- devemos estudar.
[...] Entio- ew ndo- aguentowa dowr audas; ew oy fig de wma maneira o
desejor e isso- estvar me matando- maiy do- que o doenca! Me sentiov
decepcionada por nio- ser o profissional que ew cotumava o ser e
quase cheguei a ficow comwv depressio; pois por ser perfeccionisto estowr
numar situacdo- daquelas me levavaw ao- desespero. Pediav desculpas
todos oy dias por ser umav professova horrivel e irresponsivel. T assiwmo-
que nestes semestre ew ndo- contribui e nada. Fora que alguny
alunos ndo- enfendiown o quio- doente ew estowvar. [...] Durante a
disciplina de Literaturar I1 tive alguny problemas com planejamento-
O planejamento- foi passado- e todoy aceitoram. Algwm tempo- depois
eles pediram parar que howvesse o alteracio- de wma alividade e ew
perguntei como- seriv o outraw afividade. Covwersaumos, debatemos e
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entramos numn covuserso- de wma atividade que substituwivio e todos
aceitowrawv perfeitamente o troca. Diasy antes da realizacdo da
atividade alguwngy alunos; os mesmoy que pedivanm av primeivow troca
queriom trocar av alividade de novo-e q ew disse que estw nio-poderio
maiy ser modificada, poisy evwolvia outras pessons. Outroy alunoy
flcaramv firmes e realigoram o afividade enquanto outvos
desistiram, nao- foram; wwentwow desculpas. A atividade foi
realigada comv primor peloy alunos que tiverams compromisso- e oy
adolescentes com oy quaisy o alividade foi realigada ficaram

imensamente satisfeitos. Quanto- aoy alunoy que ndo- realigawram o
atividade ficaram sewv v notwy, poisy oy mesmoy estovanm ewv sl des

adav e votawram pelaw readigacio- daw atividade: Algunsy alunos achawm
que podemv obrigar o professor av alterawr o- planejoumento- conforme oy
desejos instontineos deles e is50- ndo- pode acontecer, mas para que o-
professor tenha arguwmentoy ele precisa se programan. [...] Ao- chegow
nav UESPI, mew entusiasmo- evaw grande; mesmo- sabendo- que alguumnay
pessoas sé-fagem inglés por ndo-ter outra escolhav e ew pensei que seriov
capay de contribuir pelo- menoy mostrando mew imenso- awmor pelo-
inglés. Deparei-me com uma realidade beww adversa, poiy geralmente
dentro- das turmas encontramos wmao pequena parcelov de pessons que
néo- querenw ser professor, mas nessay tuwrmas atuais & o- contrario- que
acontece, uma pequena parcelaw quer ser professor, o- que noy fagy
pensaw e como- sexdv o- futiwro- emv nossas salas de aulas; pois ao- fum
da graduacdo- todoy eley estowdio; digamos, aptoy a dew aula. Muitos
deles ndo- se esforcamy newv parow estudowr o- inglés. Lembro-me duvante
a minho graduacdo oy que ali estovaunn e bermanecionv Com 0y anoy
se esforcovamn cadar veg maisy paraw aprender o lingua. (Memorial da
Rainha Vermelha)

Os depoimentos da Rainha Vermelha corroboram as pesquisas de Papi e
Martins (2009) e Zanchet (2011) sobre as dificuldades vivenciadas para a
sobrevivéncia no Ensino Superior. A colaboradora, ndo apenas narrou com detalhes,
mas também refletiu sobre as situacdes desafiadoras com as quais se deparou nha
iniciacdo a docéncia relacionadas as disciplinas ministradas, as suas limitacfes
pessoais, aos conflitos do processo ensino-aprendizagem e por fim ao interesse e
envolvimento dos alunos com o curso.

A exemplo do Coelho Branco, a Rainha Vermelha também ressentiu-se
do acolhimento ao chegar ao curso e da falta de orientagdo sobre como conduzir o
processo ensino-aprendizagem. E possivel inferir que a colaboradora parecia ja
estar ciente das dificuldades que enfrentaria, ndo apenas por ser iniciante, mas,
sobretudo por ser contratada.

De acordo com a Lei 8.745 (BRASIL, 1993), esses professores devem ser

contratados temporariamente para substituir professores efetivos exonerados,
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aposentados, afastados para capacitacdo ou licenga. Contudo, a nao liberagéo de
verbas para a contratacdo de professores efetivos é responsével pelo alto nimero
de professores contratados na UESPI, como é o caso dos trés colaboradores.

Além das ja conhecidas dificuldades enfrentadas pelos iniciantes na
carreira, ser contratado ainda acentua essa inseguranga, pois corroborando as
pesquisas de Koehler (2006), eles sao incumbidos de ministrar qualquer disciplina
do curso pelo qual foram contratados, como revelaram o Coelho Branco e a Rainha
Vermelha. Isso pode afetar tanto o desempenho de alunos quanto de professores,
que, diante do contexto, s&o obrigados a ministrar aulas sobre assuntos que pouco
conhecem ou que até mesmo desconhecem.

As limitacBes pessoais da Rainha Vermelha relacionadas a fragilidade de
sua saude, também foram listadas como causadoras de angustias e inseguranca
profissional. O termo mal-estar docente (ZARAGOZA, 1999) tem sido comumente
utilizado para caracterizar a situacdo preocupante vivenciada pelos professores em
geral relacionados aos seus problemas de saude.

Muito embora a Rainha Vermelha ndo tenha atribuido ao exercicio da
profissdo a fragilidade de sua saulde, ela reconheceu que “foi a gota d’agua”, pois
estava bastante sobrecarregada profissionalmente a época. Além do mal-estar
docente, é perceptivel que a colaboradora também foi acometida pelo mal-estar
pessoal, pois professor e pessoa sao as duas “faces da mesma moeda”, o que no
periodo comprometeu sua performance pessoal e profissional.

E possivel perceber o quanto o entrelacamento dos sentimentos de dor,
culpa e impoténcia vivenciados pela Rainha Vermelha “incid[ira]m fundamentalmente
sobre a imagem que [ela tinha] de si mesma e de seu trabalho”, pois afetou sua
“eficacia docente ao promover um decréscimo da motivacdo do professor”
(ZARAGOZA, 1999, p. 33), conforme revelou. As causas desse mal-estar, ou seja,
sua doenca, resultaram negativamente em sua performance profissional, diminuindo
sua motivacdo e empenho, aumentando assim os conflitos pessoais e profissionais.

De acordo com o pesquisador, para enfrentar esse mal-estar o0s
professores frequentemente recorrem a licencas médicas, o que nao foi o caso da
professora que optou por tentar ndo deixar que as suas crises atrapalhassem suas
aulas, faltando quando era necessario.

O senso de responsabilidade e comprometimento com o0s alunos e com o

cumprimento da tarefa assumida foram as razdes elencadas pela professora para
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tomar essa decisdo. No entanto, como € perceptivel, essa decisdo gerou novos
conflitos com os alunos, pois muitos foram solidarios a sua dor, mas outros nao; fato
gue acentuou ainda mais seu mal-estar pessoal e docente.

Assim como o Coelho Branco, a Rainha Vermelha também vivenciou um
choque com a realidade devido aos conflitos do processo ensino-aprendizagem. No
Ensino Superior, esse processo também deve ser orientado por normas, escolhas
pedagogicas, objetivos tedricos e praticos, entre outros, imprescindiveis ndo apenas
para um bom relacionamento entre professor e aluno, mas especialmente para a
aprendizagem dos contetudos (MASETTO, 2003). Por isso, € muito importante que o
professor estabelega um “contrato” com seus alunos estabelecendo regras e normas
acerca do comportamento esperado de ambas as partes, assim como fez a
colaboradora.

Ao ser questionada sobre o estabelecimento desse contrato, ela
respondeu que aprendeu com uma de suas ex-professoras que sempre apresentava
o plano de trabalho no primeiro dia de aula, indicando uma aprendizagem adquirida
guando académica. Assim como o Coelho Branco, a colaboradora imaginou que néo
teria problemas com o processo ensino-aprendizagem, vez que as atividades tinham
sido previamente combinadas e que estavam “contratadas”, no entanto ndo foi isso
que aconteceu.

O depoimento indicou que a Rainha Vermelha adotou, a principio, uma
pratica mais aberta e flexivel, pois aceitou negociar a atividade ao ser guestionada
pelos alunos, tentando manter uma relacdo empatica, exercitando sua capacidade
de ouvir, refletir e discutir o processo ensino-aprendizagem, habilidade basilar do
professor universitario (ZABALZA, 2004). Contudo, uma vez mais, foi surpreendida
com o comportamento de alguns alunos que solicitaram uma nova atividade para
substituir a anterior, mas dessa vez manteve-se firme e, fundamentada em seu bom
senso, pois outros alunos ja haviam realizado a tarefa com éxito, ndo atendeu a
solicitacao.

Essa tomada de decisdo da professora ocasionou dois conflitos
especificos: a indisciplina dos alunos ao se negarem a cumprir a atividade proposta
e, consequentemente o baixo aproveitamento desses mesmos alunos em virtude do
nao cumprimento dessa tarefa. Essas duas “faces da mesma moeda” configuraram-
se como grandes obstaculos para o trabalho docente da Rainha Vermelha,

acentuando sua angustia e inseguranca.
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No fragmento final, mais uma experiéncia geradora de sentimentos
negativos em relacdo a profissdo, dessa vez especifica dos professores de inglés:
académicos do curso que demonstraram nao se interessar pela docéncia e outros
que sequer se interessavam em aprender a lingua. A literatura de formacéo de
professores de inglés (GIMENEZ, 2005; PAIVA, 2005) tem discutido amplamente
essa tematica apontando as preocupacdes, assim como a Rainha Vermelha, com a
formacéo dos atuais/futuros professores de inglés.

Silva e Margonari (2003-2004) identificam trés tipos de académicos do
curso de Letras-Inglés. 1) Aquele que, desde o inicio, se identifica com o curso e
quer ser professor de Inglés; 2) Aquele que, apesar de se identificar com o curso,
nao se vé como professor e 3) Aquele que ndo se interessa nem pelo ensino da
lingua e ndo se vé como professor. Infelizmente, de acordo com a colaboradora, a
maioria de seus alunos a época pertencia ao terceiro grupo, constatacdo que a
entristeceu e preocupou.

De acordo com os pesquisadores, isso tem acontecido porque o alunado
tem enfrentado dificuldades para assumir-se tanto como aluno quanto como
professor de inglés durante a formacdo nos cursos de Letras-Inglés, causado
principalmente pela necessidade de dominar a lingua, vez que conforme
previamente discutido, embora o foco do curso seja a formagéo de professores, para
a grande maioria dos licenciandos, ser professor ndo é a primeira op¢ao.

Sobre os seus sentimentos de sobrevivéncia, a Rainha Branca contou:

ApSy o conclusdio- e o resultado- do- teste; tive wma reunido- com a
coordenadora do- curso- paraw saber quais as disciplinas que ew iricv
ministrar. T eiy que swge o pesadelo- chamado “Phonetics and
Phonology ™. No- mesmo- insgtante, me recordei das minhas auday de
fonética dav graduacio; e o- quanto- ew ndio- tinha aprendido; ew &
tinha senticr medo- e anglstion quando- ew me lembrovar destov
disciplina.. Tinhawmoy passado-por elaw ndo- hawiaunoy aprendido- o-que
evaw v fonétican. Pois bemy, falando- ainda sobre a discipina, o qual
me trawmaligow; ew ndo- tinhaw o menor ideiov por onde comegar, o
quewv recorrer. [...] Tw ndo- queria entroar emv umar sadlav de anlaw e me
ver diante dosy meus alunoy e ndo- saber o- que diger e fager. Como-ew
riov ministror wmow aday, se ew ndo- tinhaw nenhuwmar bagagemw pavo
tal? [...] Pois bemy falei muito- de Fonética, mas minho primeira audav
nav universidade foi em wma twrmaov des sétimo- periodo; av disciplinew
foi de Métodos e Técnicas de Pesquisa que recebi com Fonética, a qual
também era umav discipina que ew ndo- dominowa,, apesar de té-la

8 Disciplina de Fonética e Fonologia
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estudado- com éxito; ndo-era umav disciplina que ew estovow aptow pawav
minigtrar, masy erav v discipina que hawvia sobrado paras mim
(rsvsrs), pois fui o Wltimev professorar av entrow no- quadyvo- naquele
semestre. [...] Mews maioves problemas baseavam-se na faltw de
experiénciav que ew ndo tinha diante de algung assuntos. Por
exemplo; ew sempre combinei today ay atividades do- semestre logo- no-
primeiro- dicv de ouda, portanto, mowquei uw semindurio- pora
acontecer quase no- fumv do- semestre, ow seja, elas forawm mawcadas
com muito antecedénciov parar justamente oy alunoy nio- poderem se
reclamow de foltow de tempo- tampouco- de programacio. No- referido
semindrio, uwma day aliwnay ndo- comparecew. Ndo- ligow para
COMUMNICAr S QUBENCI;, NAO- awisow parar sews amigoy de sala
tumpouco- parav seuy companheiroy do- grupo- do- semindrio. Ew entreis
em um didema; o que ew deveriav fager? Dar notw zero? O que
acontecew comv ela, para el perder o semindwrio? Inclusive este
semindrio- evar pawrav dawr av notw final do- semestre. [...] Depois de
muitos desafios, outros aconteceram. [...] O primeivo-pensamento- que
me veio- foi de que ew ndo- estovar preparada parow tal desafio; wmav
vey que ew nio- hawiow sido- capacitada, nem nav universidade e neww
emv nenhum outro- lugow pawar realigow tal tawrefon. Ew sabiov que iv ser
darduov estw tawefw;, e estova prontw pawvov este desafio. No- decorrer
deste periodo; tentei daw oo mdximo- de mim;, may foi muito- dificil
orientaw, pois ew ndo-tinho experiénciov nenhuuna como- orientadora,
6 tinhay as observacdes que ew fagiow dos meus professores. A medida
que oy dias o passando; ew i ficando maiy nervosw poiy v
conclusdo- doy TCC o se concretizando; e ew sempre me perguntovow
se asy monografias fogiom sentido- (sempre rio- com estw observagio e
que meuwsy alunoy ndo- saibown dissol), ow sejov se realmente tinhaum umw
comego; meio- e fum; se o objetivo- do- TCC hawiav sido- alcangado-

(Memorial da Rainha Branca)

Os escritos da Rainha Branca corroboraram as pesquisas de Maciel e
Isaia (2011) e Isaia e Bolzan (2004) entre outras, sobre os desafios e dificuldades
vivenciadas para sobreviver no Ensino Superior. A colaboradora registrou suas
reflexdes sobre essas situacBes desafiadoras e dilematicas com as quais se
deparou no inicio da carreira universitaria relacionadas as disciplinas ministradas, as
relacbes professor e aluno no processo de ensino-aprendizagem e por fim as
exigéncias institucionais da docéncia universitaria.

Em virtude do perfil dos colaboradores, é possivel confirmar os resultados
de Cunha, Brito e Cicillini (2006) e Castanho (2007), entre outros, ao afirmarem que
dificilmente durante as reunides para enquadramento docente 0s iniciantes sao
ouvidos e que em virtude disso sao “forcados” a assumir as disciplinas preteridas
pelos professores veteranos, 0 que acentuada ainda mais a inseguranca e o receio

dos iniciantes, conforme relataram os colaboradores. Essas condi¢cdes de trabalho
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oferecidas pelas instituicbes aos iniciantes na carreira sdo denunciadas por Lelis
(2006) e caracterizadas como perversas.

A exemplo do Coelho Branco e da Rainha Vermelha, em seu primeiro
semestre na UESPI, a Rainha Branca também assumiu duas disciplinas diferentes.
No entanto, diferentemente dos dois, eram duas disciplinas com as quais nao
possuia nenhuma afinidade, ou seja, além de ndo gostar, sabia que ndo tinha
conhecimentos dos conteudos suficientemente para ministra-las. Havia ainda um
Sério agravante, com uma delas teve uma experiéncia traumatica na graduacao.

De forma semelhante aos seus colegas, a colaboradora ndo esquivou-se
do desafio, encarando-o com determinacdo e comprometimento, caracteristicas
fundamentais para seu éxito profissional, pois antes de ministrar as aulas, precisava
aprender os conteudos e preparar-se adequadamente para ministra-los, vez queria
mostrar-se segura e sapiente diante de seus alunos.

Muito embora conhecer bem a disciplina seja importante para o sucesso
da acdo docente, ndo é suficiente (ZABALZA, 2004), porém conforme previamente
discutido, dominar esses conteudos é considerado o atributo mais importante para a
exercer a docéncia no magistério superior, 0 que explica a inseguranca e medo da
Rainha Branca quando assumiu suas turmas.

Também a exemplo do Coelho Branco e da Rainha Vermelha, a Rainha
Branca enfrentou dificuldades para lidar com as especificidades do processo ensino-
aprendizagem causadas por uma aluna em especial. As palavras da colaboradora
revelaram indignagéo, desapontamento e frustragdo com a auséncia dessa aluna no
dia da apresentacdo de uma atividade avaliativa. Revelaram também um tipico
dilema docente, especialmente entre os professores iniciantes (MOROSINI, 2000): O
que fazer diante de uma situacdo como essa? E essa incerteza sobre o que fazer
gue gera sentimentos negativos nos principiantes como confirmou a Rainha Branca
que, para superar esse desafio, uma vez mais, recorreu as orientacbes de
professora-espelho.

No fragmento final de sua narrativa, a colaboradora revelou outro choque
com a realidade ao deparar-se com uma exigéncia institucional bastante comum nas
faculdades e universidades: orientar trabalhos de conclusdo de curso, incumbéncia
geradora de inseguranca entre os professores universitarios iniciantes como
destacam Vieira, Guebert e Filipak (2012). Apesar da surpresa ao ser convidada,

pois ela ndo se achava capacitada para exercer tal tarefa por ser principiante e



224

também por ndo ter experiéncia, uma vez mais a Rainha Branca demonstrou néo
temer desafios e mesmo com medo de falhar aceitou o convite.

Retomando as narrativas da colaboradora sobre as alegrias com a
descoberta da profissédo fica claro o quanto o enfrentamento desse choque inicial foi
basilar para a sua autoestima e autoconfianca, pois 0 que comegcou como uma
situacao desafiadora tornou-se uma preciosa fonte de aquisicdo e materializacéo de
saberes e conhecimentos profissionais, sobretudo os experienciais (GARCIA, 1999;
TARDIF, 2002). Nesse sentido, além das aprendizagens experienciais, ou seja,
aquelas originadas nas vivéncias dos professores, foi também em seu modo de
perceber, interpretar e materializar sua pratica que a professora consolidou seu
percurso formativo, desenvolvendo-se profissionalmente.

Provavelmente devido a sua condicao, iniciantes na carreira universitaria,
os colaboradores sobreviveram a iniciacdo a docéncia a despeito das dificuldades,
conflitos, dilemas e preocupacdes que enfrentaram no periodo. Esses sentimentos
estdo relacionados as varias interfaces do trabalho docente, especificas desse nivel
de ensino: as dimensBes do processo ensino-aprendizagem, as demandas dos
alunos, a falta de apoio e/ou orientagcédo por parte da instituicdo e dos professores
mais experientes e sobretudo a falta de experiéncia profissional.

Ressalto que, dentre as dificuldades elencadas pelos colaboradores,
algumas ndo sao exclusivas dos iniciantes na carreira, como os conflitos com os
alunos e a assuncdo de disciplinas sem a formacdo devida; essas também sédo
vivenciadas pelo professorado mais experiente de instituicdes publicas e privadas
(MASETTO, 2002; GATTI, 2010). No entanto, apesar de nao serem “privilégio”
apenas de quem esta no inicio da profissdo, é possivel inferir que elas tendem a se
acentuar quando vivenciadas pelos iniciantes, como narraram os colaboradores.

Na figura na sequéncia, FIG. 16, elenco os principais desafios,
dificuldades e dilemas com os quais os colaboradores se depararam no inicio da

docéncia universitaria.
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DESAFIOS, DILEMAS E DIFICULDADES

Choque com a realidade

| | | | 1
Disciplinas Relacéo o .
ministradas professor- Limitacdes Conflitos do Exigéncias
aluno pessoais Interesse e processo institucionais da
envolvimento dos ensino- docéncia
lunos com o curs aprendizagem universitaria

Figura 16: As dificuldades, os dilemas e os desafios no inicio da profissao
Fonte: Narrativas autobiogréaficas orais e escritas
Créditos da ilustracdo: autora da tese

As analises das narrativas indicam que a génese de algumas das
dificuldades e desafios vivenciados pelos colaboradores esta nas lacunas formativas
deixadas pela formacédo inicial, considerada por Paiva (2003, 2005) como
fragmentada e precaria porque negligenciam tanto o conhecimento sélido da Lingua
Inglesa quanto a formacao para a docéncia. Isso contribui sobremaneira para tornar
a insercdo profissional mais problematica, vez que os alunos-professores ndo tem
sido formados para lidar com a complexidade da profissdo docente.

E possivel inferir, portanto, que o choque com a realidade sentido e
relatado pelos colaboradores ao ingressarem no magistério superior aconteceu
também em virtude das expectativas que tinham sobre os alunos com 0s quais iriam
trabalhar, alinhando-se aos escritos de Tardif (2000) e Zabalza (2004) sobre o
choque entre o ideal, expectativas dos professores, e o0 real, o verdadeiro
comportamento, diante dos alunos.

Diante das dificuldades, desafios e dilemas enfrentados nessa primeira
fase do exercicio da profissdo, o acompanhamento pedagdgico do principiante por
um professor mais experiente, especialmente no primeiro ano da docéncia tem sido

amplamente defendido pela literatura internacional e nacional®® como essencial para

8 Pimenta e Anastasiou (2005), Bozu (2009), Garcia (2009, 2011), Papi e Martins (2010), e outros.
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a permanéncia do iniciante na carreira, especialmente pela seguranca, apoio e
orientacao que esse pode proporcionar ao professor principiante.

Apesar da ampla divulgacdo de pesquisas acerca da grande relevancia
desse acompanhamento para amenizar o choque com a realidade, os colaboradores
confirmaram nao ter recebido qualquer orientacdo ou acompanhamento pedagogico
para auxilia-los nesse momento de sua trajetoria profissional, tornando-se assim o0s
anicos responsaveis por sua sobrevivéncia na profissao.

Para o enfrentamento das dificuldades e desafios narrados anteriormente,
os colaboradores precisaram ndo apenas recorrer a seu repertério de saberes e
conhecimentos previamente adquiridos sobre o saber-fazer, mas também a produzir
novos saberes e conhecimentos para lidar com as adversidades com as quais se

depararam na iniciacdo a profissdo, tematica destacada no indicador seguinte.

3.3.4 O EXERCICIO DA PROFISSAO: a materializa¢&o das aprendizagens docentes

A aprendizagem da profissdo docente acontece ao longo da
escolarizagdo do futuro-professor conforme indicam Tardif (2000, 2002), Garcia
(2007, 2009, 2011) e outros, pois antes mesmo de optarem pelo magistério, os
futuros-professores j4 passaram pelo menos dezesseis anos imersos ndo apenas
em uma cultura escolar, mas também em uma cultura profissional docente. Ao longo
desses anos conviveram ndo apenas com seus professores, mas também com suas
praticas docentes e estratégias para materializar o processo ensino-aprendizagem.
Desde muito cedo, portanto, esses futuros-professores sédo familiarizados com o
trabalho docente.

De acordo com Tardif (2002, p. 21), “o saber dos professores néo provém
de uma unica fonte, mas de varias fontes e de diferentes momentos da historia de
vida e da carreira pessoal e profissional”. Dentre desses, as pesquisas sobre/com os
professores iniciantes®” apontam os saberes e conhecimentos adquiridos com a

experiéncia profissional como basilares para a aprendizagem da docéncia,

87 Ver capitulo 2 desta tese.
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fundamentadas em respostas como “eu aprendi fazendo” e/ou “eu aprendi com a
experiéncia”; reforgcando a epistemologia da pratica profissional.

Acerca disso, o Coelho Branco escreveu:

No-decorrer da disciplina;, como-levavaw muitos materiais extras; pedi
que eley se rewnissemv e colecionassemv tudo e que no- final da
discipina me entregassem emv formav de portfélio. Anexado o ele, pedis
que 0y alunos produgissenwv wn texto- emv formav de “self-evaluation’,
e que eley iriam fager umaw andlise de suas atuagdes como- aliunos e
tambémv estovamv livres pawav criticar, elogior e até mesmo- dar
sugestdes sobre minha atuagio enquanto- professor. [...] Resoli que
riamoy fager juntos o leitura do- materiad diddtico- e v medida que
fossemv apawvecendo- oy tépicos fawriamoy ax discussdes e ew explicariov o
que fosse necessdnrio. Assim foi com minhov professora nav épocav e acheis
que riav me sair bewu [...] Paraw complementowr asy aulas opteis por
quatro- autores e obras que representoun bewv o- periodo- noy Estados
Unidoy e separei o turmoaw emv grupos paraw que apresentosseny
semindwrios. [...] Apliquei outrar wmetodologiv que consistion emv
apresentor filmes que eram bmseados emv autorey e livroy que
estivamos estudando nav disciplina, no tentativae de: melhoror o
entendimento e ateé mesmo- despertow o-inferesse doy académicoy paro
comv v literaturan. Pawrt emv buscav entiio- doy filmes e iniciamos ak
sessoes;, que aconteciomv mevsalmente: Neste div utiligova wmov
projecdo- grande;, parav simular umav sala de cinemov e ao- final de
cado sessdio- ew aplicova umaw atividade relacionada comv o fllime;
como formav de firagdo- doy conteddos; o que erav feito- senv muitos
problemas: (Memorial do Coelho Branco)

Planejar as estratégias de ensino e de aprendizagem implica em articular
a proposta pedagdgica da disciplina ndo apenas as caracteristicas dos alunos, mas
também as possibilidades de materializa-las com sucesso. Por isso, o professor
deve adotar uma pratica flexivel e criativa, sempre disposto a utilizar diferentes
atividades para estimular a aprendizagem discente, como fez o Coelho Branco ao
utilizar diferentes ferramentas e técnicas didatico-pedagdgicas como o portfélio, a
autoavaliacdo, a roda de discussdo, o seminario e as sessdes de cinema em sua
pratica docente, revelando sua preocupacao com a aprendizagem de seus alunos.

A utilizacdo do portfolio e da autoavaliacdo sugere que o colaborador
conhecia a importancia de estimular a tomada de consciéncia e a reflexdo dos
alunos sobre suas acdes (ZEICHNER, 1992, 2008). Essa ac&o nao apenas favorece
a participagado ativa dos discentes no processo ensino-aprendizagem e fomenta a
reflexdo critica, mas também valoriza o pensamento do alunado, propiciando-lhes a

oportunidade de refletir e analisar sua propria aprendizagem. Ademais, no caso
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especifico da formacdo do professor de inglés, ambas privilegiam a producéo
escrita, habilidade que, de acordo com Barcelos (2006) e Gimenez (2005), quase
nao € incentivada e muito menos exigida nos cursos de Letras-Inglés.

Além do portfélio e da autoavaliacdo, o Coelho Branco utilizou também a
roda de discussao, o semindrio e as sessdes de cinema. Ao ser questionado sobre a
razdo para a utilizagdo dessas estratégias respondeu que tencionava privilegiar
também o trabalho coletivo, além de diversificar as praticas avaliativas e habilidades
comunicativas. Encerrou afirmando que elas também estimulam e fortalecem as
relacdes interpessoais, abrindo espacgos de didlogo ndo apenas entre os alunos,
mas também com o professor.

A resposta do Coelho Branco sinalizou que as atividades foram pensadas,
planejadas e organizadas de forma intencional e consciente (ZABALZA, 2004),
revelando uma importante caracteristica do saber-fazer do colaborador e
indispensavel ao trabalho docente, pois de acordo com Tardif (2000), a pratica
docente ndo ser apenas um espaco de aplicacdo de saberes, mas também um palco
de producdo de saberes docentes. Os professores, iniciantes ou ndo, ndo apenas
produzem saberes docentes especificos, mas também séo seus detentores.

No que diz respeito as diferentes fontes de aquisicdo desses saberes,
Tardif (2000, p. 51) afirma que sdo “formados de diversos saberes provenientes das
instituicbes de formacédo, da formacdo profissional, dos curriculos e da pratica
cotidiana”, como revela o depoimento do colaborador que, para realizar as
atividades descritas, fundamentou-se em dois: 0os saberes da formagao profissional
e 0s saberes experienciais.

Na contra mao das pesquisas de Morosini (2000), Bolzan e Isaia (2006) e
Zanchet (2011) que indicam que os saberes da formacdao inicial sdo frequentemente
ignorados pelos professores iniciantes quando ingressam na carreira universitaria
em virtude do choque entre o ideal e o real, é possivel inferir que 0 mesmo nao
aconteceu com o Coelho Branco, pois, de acordo com sua narrativa, foram esses
saberes que fundamentaram e orientaram as atividades realizadas, indicando uma
tentativa de aproximacao entre teoria e pratica.

A articulagdo desses saberes e conhecimentos, provenientes de fontes
diversas, construidos, relacionados e mobilizados pelo Coelho Branco diante das
exigéncias de sua atividade profissional possibilitou a producdo de um saber

profissional proprio e unico. E possivel inferir, portanto, que ndo apenas a
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articulacdo dos saberes teorico-académico a pratica docente, mas também a
reflexdo sobre a préatica docente, possibilitaram e, por que ndo dizer, facilitaram
também o exercicio inicial da docéncia do colaborador.

Sobre a materializacdo das aprendizagens no exercicio da profissdo, a

Rainha Vermelha escreveu:

Lembro-me que pedi uma micro- ala nav discipina de Lingua
Inglesav I1II e junto- com wma fichaw que continhav os principais pontos
awvaliativoy ew grampeovas wnaw folhw paraw anotar aspectos
importantes da auda para depoisy quando- fosse explicar a notw
poderiv comentor e explicar melhor o porqué daquelar notw. No
UESPI nunca tive problemas com as avaliagdes. [...] Na graduacio-
umav professorav sempre levavaw as atividades no-primeivo- div de ol
assimv podiamos noy programaw pawow o- semestre inteiro. O que ew
gostowa muito- e foi algo- que levei pawaw mimu. Assim sempre levo- mew
plano- pronto- no- primeiro- dia, fundamentando- todas ay atividades;
pois acho- que atividades quando- fundamentadas se tornam mais
ficeis de seremv executudas. Gosto- de explicar o- que serd feitm; como-
sevdv feito- e porque serdv feito, pawow que nio- hajo dividas de que v
atividade & atth. [...] T Linguaw Inglesav 111, tirei wnaw ol powav
explicaor o fager plano de auwla, poiy oy alunoy estowamv comv
dificuldades. Um delesy perguntow se teria que fager Usso- todasy as
aulas;, para sempre! Ew respondi que no- comeco- seriav o- ideal ot que
eles pegassenn o ritmo- e covueguissen fager isso- mentalmente. € o
planejamento- & awrmav do- professor para pautowr suas escolhas e
decisdes e como ww soldado que vai o guerra; esse nuncaw vai
desarmado- (Memorial da Rainha Vermelha)

Compreender o processo de aprendizagem da profissdo pelo professor
iniciante implica em conhecer n&o apenas a formacéao inicial desse profissional, mas
também as experiéncias vivenciadas em sua trajetéria formativa, posto que ambas
estdo interrelacionadas.

A exemplo do Coelho Branco, as aprendizagens docentes narradas pela
Rainha Vermelha advém de duas fontes: os saberes da formacéo profissional e os
saberes da experiéncia, transformados em um novo saber, o saber profissional da

colaboradora. Nas palavras de Pienta (2006, p. 110):

O professor iniciante cria e aprende também na préatica em virtude de
uma necessidade, uma vez que existe uma contradicdo entre o que
aprende na universidade e o que encontra na escola. Minimizar o
doloroso e dificil processo de iniciagdo docente significa trazer para a
formacao a realidade da pratica pedagdgica.
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Muito embora o “aprender fazendo” seja uma realidade na trajetoria
formativa dos professores iniciantes, conforme discutido no capitulo dois, e os dados
dessa pesquisa também indicam isso, as narrativas dos colaboradores sugerem
que, ao contrario do que as pesquisas mostram sobre a formacao inicial dos
professores de inglés, a formacao didatico-pedagogica adquirida pelo Coelho Branco
e pela Rainha Vermelha na graduacao contribuiu para suas performances nessa
etapa da carreira.

E possivel inferir, portanto, que para exercer a docéncia cada um deles
“aprendeu fazendo” sim, mas nado limitou-se apenas a isso, fundamentaram-se
também nos saberes da formacdo profissional. A aprendizagem da profisséo,
portanto, materializa-se ao longo do tempo, ndo apenas dos conteudos teoricos
estudados na formacdao inicial, mas também nas rela¢gBes entre eles e as vivéncias
da sala de aula. O processo de aprender a ensinar € individualizado e diferenciado,
pois depende das formas de pensar, sentir e agir de cada professor.

Dentre as aprendizagens adquiridas na formagao inicial e materializadas
em sua pratica docente, a Rainha Vermelha destacou a utilizagdo de fichas
avaliativas, a exposi¢ao do plano de trabalho no primeiro dia de aula e a elaboracéo
de planos de aula para garantir um planejamento cuidadoso e sistematico, a fim de
preparar-se previamente para os possiveis desafios a serem enfrentados. Com
excecdo do Ultimo, os dois foram aprendidos com sua professora-modelo,
previamente mencionada na secéo 3.2.3.

Em virtude da natureza do curso, formacéo de professores, parte-se do
pressuposto que durante a graduacao os futuros-professores sao apresentados as
especificidades didatico-pedagdgicas da profissdo. Por isso, a inser¢ao da disciplina
de Didéatica nas matrizes curriculares dos cursos de Letras-Inglés € fundamental.
Dentre as interfaces dessa disciplina, a avaliacdo do processo ensino-aprendizagem
e o planejamento ndo apenas da disciplina como um todo, mas também das aulas
configuram-se como basilares para a aprendizagem da profissao.

No que diz respeito & avaliagdo do processo ensino-aprendizagem, €
fundamental que os professores saibam o que avaliar, como avaliar e quando
avaliar. No entanto, as pesquisas de Papi e Martins (2012), Bouzada, Kilimnik e
Oliveira (2012), entre outras, indicam que avaliar € uma das maiores dilemas do

professor iniciante universitario. Em virtude da inseguranca dessa etapa profissional,
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eles enfrentam dificuldades ndo apenas para materializar suas praticas avaliativas,
mas também para conduzir o processo de forma confiante e firme.

Na contra mao dessas pesquisas, 0s escritos da Rainha Vermelha
revelam que isso ndo aconteceu com ela, pois espelhou-se nas praticas avaliativas
de sua professora-espelho para produzir e realizar suas proprias a¢ées avaliativas.

Além da adocdo de praticas avaliativas coerentes e adequadas aos
objetivos das atividades propostas, o planejamento sistematico e estratégico da
disciplina e das aulas também é imprescindivel para uma pratica docente bem-
sucedida, sobretudo dos professores universitarios iniciantes, como revelou a
Rainha Vermelha. As dificuldades relacionadas ao planejamento também sé&o
apontadas pelos pesquisadores como probleméticas para os principiantes na
profissdo, sobretudo pela necessidade de adequar as atividades e os conteudos da
disciplina aos interesses dos alunos, sem perder o foco do objetivo geral e da
ementa da disciplina.

E possivel inferir, portanto, que a colaboradora sabia da importancia das
interfaces do saber-fazer docente, possivelmente porque ao longo de sua formacao
inicial adquiriu saberes e conhecimentos didatico-pedagdgicos que subsidiaram a
producdo de outros, auxiliando-a a enfrentar as dificuldades da iniciagdo a docéncia,
elaborando diferentes estratégias para lidar com as diferentes exigéncias da prética.

Sobre a materializacdo das aprendizagens docentes, a Rainha Branca

escreveu:

[...] Imediatovmente liguei para wmav professoraw pedindo- ajuday;, pois
nio- sabiov o- que fager, contei av situacdo- e recebi instrucdes que ate
hoje lembro; quando-passo-por situacses similares. Elo me disse que ew
deveria primeiro- owir dav alunaw qual teriov sido- o- problemar de sua
auséncia, pesowr a covwersav e ai simv tomowr wnav decisdo. T foi
exatoumente o- que fig, nav aula seguinte esperei el vir covwersar
comigo; e logo me confessow que nio forar apresentow por puro
“wrespovsabiidade’, palovra ditow por elow mesma,; e me pediw wna
segundav chance. [...] Outro fato- que me lembro- foi quando- ew passei
w trabalho- de wn awtigo- cientifico- valendo- wmow das trés notos do-
semestre. T interessante como- com av experiénciav vamos conhecendo-
nossos alunos. Como- trabalho- muito- nov internet passei av adquivir
algumas facanhasy e o reconhecer quando- mew aluno- utiligow este
recurso. Tw estowvar certoy, ao- digitow o- titulo- do- trabalho; me deparo
comwv o- trabalho- pronto; ela tinha feito- algumas modificacses, mas
para mimv estovaw clawo- quer hawviaw sido- o- famoso- CTRL C+ CTRL V
(cobiav e cola). Cheguei o conclusdo- de que estor alunay;, talves, ao
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fager sews trabalhos sempre fagia-oy destow forma, e nenhwuw outro-
professor notow. Pensei emv apenas dar notw zero, masy mew intuito-
erovfager com que meus alinos aprendesseny Con seils exros; e no- Caso-
dela, & ndo- maisy apenas copiow, may sinv wsar av internet paraw fager
pesquisas apenas como- wma base:. Chaumei-a pawraw corwersar, expliqueis
w situagdo; falei sobre este tipo- de comportamento; pedi que elw
refigesse todo- o trabalho; por que aquele ew ndo- aceituwia, dei wmw
novo- prago; e reduwgi sua notw apenas. [...] Entido, a exemplo de
outroy professores que erav v inicav base que ew tinhay, pois aindo ndo-
tinhav experiéncia, elaborei wma planidho com todos oy requisitos a
sevenwv avaliadoy como- postura;, coesdo- e coevéncia, desevwolvimento
do- temay, etc. ao- todo- comv deg itens; paraw ew ter wmav formav parow
awvaliar sem ser indagada por nenhwm aluno- o- porqué de tal notw e
dest forma dawr wma notw corretw e merecida. (Memorial da Rainha
Branca) Durante minha experiéncio nav UESPI, faziav tudo- muito- bewy
planejado; noy minimoy detalhes, ew poderiov pecar por outrav coisa
mas ndo- queriov pecow nestow parte. Ew planejova e wm caderno- e
anotowar todoy oy hordrios, quantidade de tempo- que ria utiigor
pum cada alividade, inclusive sempre deirando- wmaw atividade
extraw parav qualquer eventualidade, poisy sabemos que wmesmo
planejando- algo-pode sair do-roteiro: (Quarta carta da Rainha Branca)

No trecho inicial desse fragmento, a Rainha Branca retomou uma
experiéncia marcante vivenciada quando uma de suas alunas ndo compareceu e
nem enviou nenhuma justificativa por sua auséncia no dia da apresentacdo de seu
seminario. Essa €, de certa forma, uma situacdo recorrente vivenciada pelos
professores universitarios, mas que dada as especificidades previamente discutidas
acerca dessa etapa profissional, adquire dimensdes ainda maiores quando se trata
de professores iniciantes, como escreveu a colaboradora que, diante do acontecido,
recorreu, uma vez mais, as orientacdes de sua professora-espelho.

Corroborando os achados das pesquisas de Tardif (2000), Imbernén
(2002), Zabalza (2004), entre outros, acerca das limitacbes da formacéao inicial que,
por mais soélida que seja, é incapaz de antecipar determinadas situacdes da pratica
docente, sendo, portanto, impossivel formar os professores previamente para lidar
com elas, como revelou o depoimento da Rainha Branca.

Em virtude da falta dos saberes da formacao profissional, a colaboradora
precisou produzir novos saberes para lidar com essa situacdo especifica,
referenciando-se para isso nas experiéncias adquiridas com sua professora-modelo.

De acordo com Novoa (2010), essas experiéncias prévias sdo indicadores da
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importante influéncia que esse tipo de saberes tém na/para a trajetoria formativa dos
professores, especialmente os iniciantes na carreira, como escreveu a colaboradora.

Diferentemente do primeiro dilema descrito, para resolver o segundo
problema a Rainha Branca néo recorreu aos conselhos de ninguém, seguiu apenas
sua forma de pensar, sentir e agir. Ao ser indagada sobre a razdo para ter agido
dessa forma, uma vez mais, reportou-se a sua professora-modelo, seu espelho
profissional que, em uma situacdo similar a época da graduacéo, havia resolvido o
problema da mesma forma. A resposta da colaboradora reforca os escritos sobre
uma das principais formas de aprendizagem dos iniciantes, a aprendizagem pela
observacédo (LORTIE, 1975) dos professores, especialmente aqueles da graduacéo.

Lidar com o problema de trabalhos copiados e colados da internet, cada
vez mais recorrente no Ensino Superior, demanda dos professores, especialmente
dos iniciantes, saberes e conhecimentos que, de modo geral, eles relatam nao
possuir, pois nao sdo adquiridos na graduacdo, vez que “existem situagdes
conflitantes, desafiantes, que a aplicacdo de técnicas convencionais, simplesmente
nao resolve problemas” (SCHON, 1997, p. 21). Se ndo 0s possuem entdo, como
lidam com essa situacéo tdo desconfortavel quando se deparam com ela? Recorrem
as experiéncias vivenciadas em outros momentos de sua vida para nelas se
fundamentarem, como fez a colaboradora.

Felizmente, a Rainha Branca optou por uma pratica mais reflexiva, mais
critica, mais afetiva e, sobretudo mais humana (FREIRE, 1996) para lidar com a
situacdo, adotando uma préatica docente menos autoritaria e mais flexivel. Primeiro
porque refletiu ndo apenas sobre o processo, mas também sobre as decisbes
tomadas ao longo do percurso. Segundo porque soube reconhecer o tipo de trabalho
gue havia recebido, quando muitos professores universitarios sequer corrigem 0s
trabalhos de seus alunos. Terceiro porque ndo adotou uma pratica tradicional, pois
nesse caso ndo teria chamada a aluna para uma conversa, teria simplesmente
atribuido-lhe nota zero, pois o erro cometido foi gravissimo. E por fim porque buscou
o didlogo para conversar com a aluna sobre o acontecido.

E perceptivel, portanto, que diante da situaciio, a professora ndo apenas
adquiriu novos saberes e conhecimentos, mas também apropriou-se deles tornando-
0s Unicos e internalizando-os de tal forma que passaram a fazer parte de sua base
de conhecimentos (SHULMAN, 2002). Sempre existirdo situacdes conflitantes com

as quais o professor deve estar apto para lidar e solucionar, construindo assim um
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repertorio préprio de comportamentos profissionais relativos ao ensinar e ser

professor. Nessa perspectiva, Novoa (1992, p. 27) ressalta que:

as situacdes conflitantes que os professores sdo obrigados a
enfrentar (e resolver) apresentam caracteristicas Unicas, exigindo,
portanto caracteristicas Unicas: o profissional competente possuli
capacidades de autodesenvolvimento reflexivo.

E possivel inferir, portanto, que, em virtude da forma como lidou e
solucionou o conflito descrito, a Rainha Branca reverteu uma situacdo de
desencontro, tornando-a em uma fonte de aprendizagem profissional, por meio da
reflexdo critica. E possivel inferir, portanto, que referenciada nas experiéncias
vivenciadas e nos saberes e conhecimentos aprendidos, a colaboradora foi capaz de
ressignificar sua pratica adquirindo uma nova perspectiva docente e ampliando seu
desenvolvimento pessoal e profissional.

A exemplo da Rainha Vermelha, a Rainha Branca contou que também
“‘imitou” sua professora-espelho, uma imagem positiva (REALI: MIZUKAMI, 2009), no
guesito avaliacdo do processo ensino-aprendizagem no Ensino Superior, uma das
maiores angustias vivenciadas pelos professores principiantes. E possivel inferir,
portanto, que para Rainha Branca o processo avaliativo € valido e efetivo, pois
estabeleceu conscientemente os critérios avaliativos para orientar, avaliar e revisar o
processo ensino-aprendizagem. Na contra méo das pesquisas sobre as dificuldades
dos professores universitarios iniciantes (MASETTO, 2003), é perceptivel que a
colaboradora preparou-se para lidar com os desafios do ensino e do processo
avaliativo nesse nivel de ensino.

No trecho final de seu depoimento, retirado de uma de suas cartas
narrativas, a Rainha Branca revelou sua estratégia para enfrentar as adversidades
da sala de aula: pensar sua pratica docente de forma planejada. De acordo com
Cunha, Brito e Cicillini (2006), Bouzada, Kilimnik e Oliveira (2012), entre outros
pesquisadores, essa é outra grande dificuldade enfrentada pelos professores
iniciantes, especialmente aqueles oriundos dos cursos de bacharelado, sobretudo
pela falta da formacéo didatico-pedagdgica. E possivel inferir, portanto, que lidar
com essa interface da docéncia nao configurou-se como um problema para a

colaboradora devido a sua formacdo em um curso de licenciatura.
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Ao ser questionada sobre como aprendeu a planejar e sobre os critérios
utilizados para planejar, na ocasido em que socializou sua carta narrativa, a Rainha
Branca respondeu que aprendeu ndo apenas observando seus professores
(LORTIE, 1975), mas também aos contelddos aprendidos nas disciplinas de
Metodologia do Ensino da Lingua Inglesa e de Estagio Supervisionado 1 e 2
(GIMENEZ, 2002, 2004), revelando reconhecer a relevancia de um planejamento
sistematico e estratégico para uma aula bem sucedida. Sobre os critérios utilizados
para planejar suas aulas, disse que sempre preocupava-se com o perfil do alunado,
0s objetivos a serem atingidos, as técnicas de ensino e o0s conteddos a serem
ministrados.

Desse modo, a narrativa mostrou o quanto pensar a acdo docente de
forma planejada proporcionou seguranca a colaboradora, evitando assim surpresas
e improvisagfes, indicando que ter um caminho previamente tracado € uma
importante estratégia docente. E claro que, como ela mesma ressaltou, nenhum
planejamento € perfeito, pois € sempre contingente e falivel e exatamente por isso,
nao pode ser rigido, deve sempre ser flexivel, deixando espaco para a criatividade
do professor para lidar com as adversidades e incertezas cotidianas da aula.

Um dos maiores desafios enfrentados pelos professores universitarios &
articular o ensinar e o aprender, no contexto de sala de aula. No que tange a
tematica desse indicador de analise, a materializacdo das aprendizagens docentes
no exercicio da profissdo, as narrativas revelaram experiéncias vivenciadas pelos
colaboradores tanto acerca da aprendizagem de seu saber-fazer quanto sobre a
materializacdo dessas aprendizagens, sobretudo aquelas relacionadas a formacgéo
inicial e ao exercicio da profisséo.

Acerca da formacdo inicial, as narrativas desvelaram ndo apenas as
aprendizagens adquiridas pelos colaboradores com/pela a observacdo de seus ex-
professores da graduacdo, mas também aquelas adquiridas com as atividades
realizadas em sala enquanto académicos do curso de Letras-Inglés, corroborando
0os achados de Mizukami e Reali (2002) ao enfatizarem que uma das atribuicbes
basilares da formacéo inicial é fornecer as bases para a construgcdo de um
conhecimento pedagdgico especializado.

E possivel inferir, portanto, que a observacéo das praticas de professores-
espelho e a realizagdo das atividades didatico-pedagogicas sugeridas (ou impostas)

nas diferentes disciplinas do curso configuraram-se como oportunidades
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privilegiadas de aprendizagem da profissdo durante a formacéo inicial, uma vez que
ndo apenas permitiram, mas também facilitaram a iniciagdo a docéncia universitaria,
munindo-os de estratégias multiplas para lidar com as adversidades e incertezas da

pratica docente. Sobre isso, Cunha (2006, p. 259) explica que:

Todos os professores foram alunos de outros professores e viveram
as mediagOes de valores e préticas pedagdgicas. Absorveram visdes
de mundo, concepcbes epistemoldgicas, posicdes politicas e
experiéncias didaticas. Através delas foram se formando e
organizando, de forma consciente ou néo, seus esquemas cognitivos
e afetivos, que acabam dando suporte para a sua futura docéncia.

Os escritos também revelaram que foi no exercicio da profissdo que os
colaboradores puderam ndo apenas testar e materializar as aprendizagens
adquiridas na formacado inicial, mas também produzir seus proprios saberes e
conhecimentos docentes, a partir daqueles previamente adquiridos, fortalecendo e
consolidando sua base de conhecimento profissional, fundamentados “[...] em seu
préprio saber ligado a experiéncia de trabalho, na experiéncia de certos professores
e em tradi¢coes peculiares ao oficio do professor’ (TARDIF, 2000, p.14).

As pesquisas de Garcia (1992), Névoa (1992), Mizukami (2002), entre
outros, destacam a importancia da pratica como lugar do aprender a ensinar, de
aprendizagem e construcdo de saberes da profissdo. Nas palavras de Huberman
(1992, p. 39), “o exercicio da profissdo docente inicia-se no momento em que o
Professor comeca a sua pratica, ou seja, € o contato inicial com as situa¢fes de sala
de aula”. As narrativas também evidenciaram o planejamento como estratégia
fundamental para exercer a docéncia indicando que, além da formacéo inicial, é na
pratica em sala de aula que os colaboradores tornaram-se professores a medida que
aprenderam a sé-lo.

E possivel inferir, portanto, que para os colaboradores o planejamento
transcendeu a dimensdo meramente técnica para adquirir uma dimensao mais
criativa e formativa. Eles ndo planejaram simplesmente para cumprir as exigéncias
institucionais, mas sim planejaram de forma criativa e comprometida com a
promocao da aprendizagem discente.

Adotar essa via de planejamento criativa, livre das amarras burocraticas,

possibilitou aos colaboradores ndo apenas ensinar de forma diferente e tornar as
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aulas mais interessantes, mas também desenvolverem-se profissionalmente
(ZEICHNER, 2008). Definir a finalidade da aula, organizar métodos e técnicas
variados e adequar conteudo e carga horaria demandam mais que tempo, exigem
conhecimentos e saberes profissionais especificos, além de reflexdo critica sobre o
ato de planejar, ndo apenas antes, mas também durante e depois.

Dentre as motivagOes para planejar cuidadosamente as aulas do Ensino
Superior, os colaboradores destacaram: mais seguranca ndo apenas para ministrar
as aulas, mas também para propor atividades cotidianas e avaliativas como
destacaram a Rainha Vermelha e a Rainha Branca, maior liberdade a pratica
docente decorrente da segurancga para adequar e adaptar as acdes previamente
planejadas como ressaltou o Coelho Branco e por fim preocupacéo e respeito com a
aprendizagem e desenvolvimento de seus alunos, como revelaram os trés.

O papel atribuido ao planejamento como estratégia basilar para o
exercicio da docéncia pelos colaboradores corrobora parcialmente os estudos de
Pimenta (2005, 2009), Cunha e Zanchet (2010), Zanchet (2011), entre outros. Os
colaboradores, apesar de ndo possuirem experiéncias anteriores no magistério
superior, revelaram possuir um repertorio de saberes e conhecimentos didatico-
pedagdgicos, especialmente no que tange ao processo ensino-aprendizagem,
adquiridos em sua formacéo inicial (graduacdo) e continuada (especializagéo). No
entanto, quando foram aprovados no processo seletivo, os colaboradores receberam
as ementas prontas das disciplinas e como néo foram sequer orientados acerca do
planejamento, planejaram suas aulas individualmente, reforgcando o sentimento de
soliddo pedagdgica.

Na figura abaixo, FIG. 17, apresento a sintese das narrativas dos

colaboradores sobre a materializacdo do saber-fazer.
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Exercicio
da
profisséo

Formacéo
inicial

SABER-FAZER

Figura 17: A materializac&o do saber-fazer
Fonte: Narrativas autobiogréficas orais e escritas
Créditos da ilustracdo: autora da tese

Os escritos dos professores confirmam, portanto, a universidade como
espaco privilegiado e apropriado para a aprendizagem e materializacdo do saber-
fazer em duas perspectivas interrelacionadas. Primeiro porque a universidade é a
instituicdo formal responsavel pela formacdo inicial (graduacdo) e formacéo
continuada (pés-graduacao). Segundo porgque, nas palavras de Névoa (1992, p. 16),
‘¢ no espaco escolar, no cotidiano da sala de aula, que o professor também
encontra subsidios que dardo suporte no processo de sua formagéo”. E no exercicio
da profissdo na universidade, que o professor iniciante materializa e produz
conhecimentos e saberes especificos, configurando-se assim como um espaco de
aprendizagem e desenvolvimento profissional docente.

Pimenta (2005, p. 29) enfatiza que “[...] a formacédo é, na verdade,
autoformacédo, uma vez que o0s professores reelaboram o0s saberes iniciais em
confronto com suas experiéncias praticas, cotidianamente vivenciadas nos contextos

escolares”. E, portanto, no “chdo da universidade”®® que os professores além de

8 Expressdo adaptada de Freire (1996).
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serem formados e transformados, constroem, descontroem e reconstroem suas
formas de pensar, sentir e agir.

Sob o olhar da experiéncia e da reflexdo, analiso, no eixo seguinte, as
possibilidades formativas das narrativas autobiograficas produzidas pelos
colaboradores sobre suas trajetérias formativas até o ingresso na universidade como

docentes iniciantes e engajamento No grupo como sujeitos da pesquisa.

3.4 DIALOGOS AUTOBIOGRAFICOS: possibilidades formativas do caminhar

para si

"Como tudo é esquisito hoje! E ontem tudo era
exatamente como de costume! Sera que fui eu quem
mudei a noite? Deixe-me pensar: eu era a mesma
guando me levantei hoje de manha? Estou quase
achando que posso me lembrar de me sentir um
pouco diferente. Mas se eu sou a mesma, a proxima
pergunta é: 'Quem é que eu sou?'. Ah, esse é 0
grande mistério!"

(LEWIS CARROLL, 1865)

A exemplo do didlogo travado entre Alice e a Lagarta Azul que ilustra o
Capitulo 2, escolhi essa epigrafe para retomar a discussao acerca da pergunta que
intriga a humanidade h& séculos: Quem sou eu? Muito embora sejam trechos
retirados de livros diferentes, a primeira foi retirada do livro Alice Através do Espelho
e O gue ela encontrou la e a segunda de Alice no Pais das Maravilhas, fica claro o
interesse de Carroll em enfocar esse tema em varias passagens de ambas as obras.

No caso especifico da epigrafe dessa secdo, apdés seguir o Coelho
Branco, cair dentro de toca do animal, enfrentar dificuldades para segui-lo e para
atravessar uma porta muito pequena, a garota come petiscos e bebe liquidos que a
fazem crescer e encolher mais de uma vez. Surpresa com todos esses
acontecimentos, Alice questiona-se sobre a sua propria identidade, conversando
consigo mesma, pratica recorrente em ambos os livros também, conforme descrito.

As experiéncias vivenciadas pela menina tanto no Pais das Maravilhas

guanto no Mundo do Outro Lado do Espelho configuram-se como pistas para ajuda-
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la a responder essa indagacao filoséfica secular, ou seja, a se autodescobrir e se
autoconhecer mediada pela reflexdo. Ao reconhecer e compreender essas pistas
fornecidas pela interagcdo com as personagens indspitas com as quais se depara em
seus sonhos, Alice torna-se capaz de lidar com as adversidades e incertezas
enfrentadas em suas aventuras no mundo do inconsciente.

Souza (2002, p. 04) salienta que “histéria € que nem fio: a gente tece e 0
fio cresce, a gente inventa e tudo o que a gente tenta se transforma em coisa nova”.
De fato, reviver memorias, falando sobre elas, demanda muito zelo e cautela, pois
implica em relembrar e reviver ndo apenas fatos bons e felizes de nossas vidas, mas
também acontecimentos ruins e tristes. E como reabrir janelas ha tempos fechadas,
sem a intencdo de realmente abri-las. Se falar sobre nossas lembrancas néo é tarefa
facil, o que dizer sobre registra-las por escrito? H4 quem diga que pode ser ainda
pior, pois escrever é uma habilidade ainda mais elaborada do que falar. H4 quem
diga que é ainda melhor, pois permite a elaboracéo prévia e articulacdo consciente
das narrativas. Seja qual for, € sempre um desafio produzir memdrias, sejam elas de
que natureza forem.

Os excertos desta secdo revelaram as experiéncias formadoras
vivenciadas pelos colaboradores no periodo de realizacdo da pesquisa e
potencializadas ndo apenas pelo engajamento no grupo e producéo/socializacao das
narrativas orais e escritas nas ocasioes dos encontros interativos, mas também pela
oportunidade impar de producao individual e coletiva de novos saberes, sobretudo
0s autobiograficos, por meio do caminhar para si, possibilitando assim o
(re)conhecimento de si enquanto ser ativo, autbnomo e responsavel pela propria

aprendizagem e desenvolvimento profissional.

3.4.1 FALAR DE SI E DO OUTRO: os encontros interativos

A decisdo de utilizar as narrativas autobiogréaficas orais e escritas para
investigar o processo formativo dos colaboradores ao se tornarem iniciantes na
docéncia universitaria constituiu-se a tbnica tedrico-metodolégica dessa pesquisa. A

opcao por combinar fala e escrita justifica-se porque embora a “[...] fala possa
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originar uma primeira versdo de uma narrativa, essa evolui e se qualifica pela
escrita.” (MORAES; GALIAZZI, 2003, p. 12).

As narrativas orais produzidas nos encontros interativos configuraram-se
como uma estratégia diferenciada, formativa e privilegiada para o falar de si e falar
do outro, pois funcionaram como espaco impar para que os colaboradores
contassem, ouvissem e discutissem ndo apenas suas historias, mas também as
histérias dos demais membros do grupo.

Nessa perspectiva, o0 Coelho Branco refletiu:

Porque ew acho que quando hdv trocaw de experiéncias...quando- ew
passaw por dificuldades ew vow lembrar e vow saber lidar melhor, é
como ay reunidesy do AA em que eley trocomv experiéncias
constantemente...noy momentos de dificldade vai ajudor, ew vow
lembror day experiénciay e ver que pode melhorar. [...] Estow ansioso
paraw ver o- trabalho- pronto; ew quero- chegowr no-final do- memoriol e
ver tudo- realimente que ew fig dentro- da universidade escrito- bemy
bacana, mavravilhoso; a cada encontiro- vow lembrando de wmwm
acontecimento- novo-(Fala do Coelho Branco no oitavo encontro).

Na pesquisa realizada, falar de si configurou-se como um dispositivo de
(auto)formagéo, pois durante as conversas as narrativas foram utilizadas como
mecanismo que oportunizou aos colaboradores tornarem-se “pesquisadores de si”
(OLIVEIRA, 2000). Como pesquisador de si, o Coelho Branco refletiu sobre as
marcas deixadas nele pela experiéncia em participar do grupo.

Pensar sobre o que essas marcas fizeram com ele e depois pensar sobre
0 que ele poderia fazer a partir de entdo alinha-se a perspectiva de Josso (2004) ao
defender que € essa reflexdo sobre o que foi vivenciado que a transforma em
experiéncia formadora. Refletir sobre essa experiéncia foi, portanto, imprescindivel
para o processo formativo do Coelho Branco, trazendo em seu bojo aprendizagens
profissionais, pois, segundo a pesquisadora francesa, a experiéncia sé é formadora
quando h& aprendizagem.

Compartilhar as aprendizagens acerca da producdo das narrativas
autobiogréficas e da participacdo do grupo possibilitou que as histérias e
experiéncias deixassem de ser apenas do Coelho Branco e passassem a fazer parte
das vidas dos demais colaboradores da pesquisa. E possivel inferir, portanto, que

engajar-se no grupo, expor-se durante os encontros interativos, compartilhar suas
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experiéncias e apropriar-se das dos demais colaboradores, potencializou o
desenvolvimento profissional do professor.

Em sua narrativa, o Coelho Branco também ressaltou a possibilidade
formativa dos diadlogos autobiograficos como gatilhos de memoria, pois ouvir as falas
dos demais membros do grupo, além de potencializar reflexdes individuais e
coletivas, despertou nele lembrancas que ndo haviam sido contempladas em seu
memorial e que, por razdes conhecidas (ou n&o), até aquele momento estavam

esquecidas. Nas palavras de Josso (2004, p, 130), esse movimento

[...] faz parte do processo de formacao; ele da sentido, ajuda-nos a
descobrir a origem daquilo que somos hoje. E uma experiéncia
formadora que tem lugar na continuidade do questionamento sobre
nés mesmos e de nossas relagcdes com o meio.

A memdria configura-se, portanto, como ferramenta importante para a
(re)construcdo e (res)significacdo das experiéncias formadoras vivenciadas pelos
professores e compartilhadas por suas narrativas autobiograficas em contexto
investigativo-formativo, como, por exemplo, as conversas interativas.

Na perspectiva dessa pesquisadora, esse movimento de tomada de
consciéncia e de compreensao de si permitem que os professores percebam outros
desafios, outros caminhos e oportunidades em um processo continuo de
aprendizagem pessoal e profissional. Assim, o compartilhamento das recordacdes-
referéncias e a vivéncia coletiva de experiéncias formadoras possibilitaram ao
Coelho Branco um reencontro com suas historias e memorias, desvelando nédo
apenas o “‘caminhar para si”, mas também o “caminhar para/com o outro”.

Sobre as possibilidades formativas das narrativas orais, a Rainha
Vermelha comentou:

Aqui néy temoy wmuitas possibilidades de discutir coisas que

aconlecenwv conosco, s veges, certoy aconlecimentoy que new

conseguimoy entender direito- ow deixamos passoar sewv perceber,
assiny, perusowr sobre taiy fatoy e mais ainda poder discuti-loy & wma

maneirav de se tornow nio- s6- alguémw melhor, mas também professor
melhor. (Fala da Rainha Vermelha no primeiro encontro).

Essa narrativa alinha-se as pesquisas de Josso (2004) Pineau (2006),

Delory-Momberger (2008), entre outros, pois engajar-se no grupo oportunizou a
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Rainha Vermelha sentir-se sujeito ativo ndo apenas de sua prépria historia, mas
também das dos demais membros do grupo, fomentando sua capacidade de
produzir novos conhecimentos para lidar com as dificuldades da pratica cotidiana.
Refletir sobre suas acdes e pensamentos em contexto formativo-investigativo,
portanto, permitiu que a colaboradora ndo apenas compreendesse melhor sua
propria pratica, mas também (re)construisse sua trajetoria formativa de forma
introspectivo, retrospectivo e prospectiva.
Nas palavras de Cunha (2007, p. 18):

[...] organizar narrativas destas referéncias é fazé-lo viver um
processo profundamente pedagogico, onde sua condi¢ao existencial
€ 0 ponto de partida para a construgédo de seu desempenho na vida e
na profissdo. Através da narrativa ele vai descobrindo os significados
gue tem atribuido aos fatos que viveram, e, assim, vai reconstruindo
a compreensao que tem de si mesmo

A narrativa da Rainha Vermelha confirmou que formar-se demanda, além
da troca de experiéncias, relagdes interpessoais e aprendizagens pessoais, pois “[...]
os docentes geram conhecimento pratico a partir da sua reflexdo sobre a
experiéncia” (GARCIA, 1999, p. 4). Partilhar experiéncias com os demais membros
do grupo constituiu-se, portanto, uma fonte de aprendizagem para o trabalho
docente para a colaboradora. A fala da professora enfatizou também o papel das
narrativas orais como uma forma impar de comunicacao, pois comunicar-se implica
em saber argumentar, justificar, dialogar e também ouvir, habilidades necessérias
para a docéncia em todos os niveis de ensino.

Sobre as experiéncias vivenciadas nos encontros, a Rainha Branca disse

€ escreveu.

ApSs terminor av leituwrow daw minhow cowtoy, Renatow me perguntow sobre
w questio- do- trouwmer de alguny alunos referentes a Linguar Inglesow
que ew hawiov mencionado- no cauta. Logo- respondi que ji fagio wmn
tempo- ques ew observavar estv questiio; porvémv o medida que nossos
encontroy i passando- pavaw falowr de nossas reflexdes sobre ser
professor, passei v olhaw comv wmav visdo- diferente, talveg coms uw
olhawr maiy critico: (Quarta carta da Rainha Branca) Porque comv certezav
quando o Priscyllar e o Jodo Paulo comecovemv o ler oy deley
[memoriais], ew vow me lembrar como- ew jio me lembrei hoje der wm
fato- que acontecew comigo; nél Ew posso- complementor, ndo- posso?
[Renato: pode, pode!] As cowtos toumbém, nio-é? (Fala da Rainha Branca no
primeiro encontro). [...] Agora esse fumv de semanaw paraw ew terminow fov
simplesmente...ew sentei maisy ow menoy meicv noite e ew pawei de
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escrever porque ew simplesmente; disse assim “mew Dews”, eraw duay e
meiov dav manhdl Porque assimv ew me suwrbreendi porque ew nio-
estovor comv sono; ndo- estovar cavsada, enfenden? Fui escrevendo!
Entio- assimy, foi engracado; porque quando- v gente comecow av
escrever, o gente comegow av se lembrar e justaumente o- porqué desso
primeira aqui [...] ew achei muito- importante isso-...ew tive vontade
de colocar liv no-final que ew ndo- quero-pawrar o- mew memoriad aquit
Daquir v muitoy anoy ew quero- publicawr wmw memorial que sejov de
muitos paginas, parow relatawr todos osx.. ay memdrias, né, as
experiéncias! Ew ndo- seis vocés, mas comigo- tudo- o- que ew aprendi,
tonto- emv teoria, ew aprendi ow lendo ow observando oy meus
professorves! Entio- ew espero- que o mew wmemorial sirvaw como
invspiracdo; para essas pessoas que também ndio- tew experiéncia, que
eles se boseiemv nav minha. (Fala da Rainha Branca no quarto encontro).

A revisao da literatura apresentada no capitulo dois confirmou que, entre
os varios desafios enfrentados pelos professores universitarios, a dificuldade em
compreender as reais interfaces da profissdo nesse nivel de ensino, € um dos
maiores, sobretudo, porque ndo existe uma formacéo especifica para assumir a
docéncia universitaria. De acordo com Pimenta e Anastasiou (2005), esse é o cerne
da problematica profissional do Ensino Superior, pois a maioria dos docentes nao
tem ciéncia do que é ser professor nesse nivel de ensino, mesmo os licenciados,
como revelaram os colaboradores da pesquisa.

Zabalza (2004, p.144) enfatiza que “[...] o exercicio da profissao docente
requer uma solida formacdo, ndo apenas nos contetudos cientificos proprios da
disciplina, como também nos aspectos correspondentes a sua didatica e ao
encaminhamento das diversas variaveis que caracterizam a docéncia”. Por isso, o
professor deve sempre investir em sua formacdo para continuar questionando,
refletindo, (re)construindo, (re)criando suas préaticas para produzir novos saberes e
conhecimentos em momentos de troca e de discussdo com seus pares como nos
encontros interativos, como sinalizou a colaboradora.

O primeiro trecho do fragmento revelou que participar do grupo de
pesquisa possibilitou que a Rainha Branca ampliasse seu repertério de saberes
didatico-pedagdgicos também nas dimensdes éticas e afetivas da docéncia,
possibilitando-lhe desenvolver suas habilidades, atitudes e valores relacionados a
sua vida pessoal e profissional (GALVAO, 2005; SUAREZ, 2008). E possivel inferir,
portanto, que engajar-se nas conversas também potencializou seu desenvolvimento

profissional.
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A exemplo da Rainha Vermelha, a Rainha Branca também valorizou a
socializagdo das narrativas escritas (memoriais e cartas) e a participacdo nas
conversas interativas como preciosos “gatilhos de memaria”, pois por meio delas
lembrancas e recordacdes puderam ser recuperadas, bem como detalhes da propria
histéria que estavam guardados (ou esquecidos mesmo) em suas mentes.

Nas palavras de Josso (2004, p. 44)

As experiéncias de transformacdo das nossas identidades e da
nossa subjetividade séo tdo variadas que a maneira mais geral de
descrevé-las consiste em falar de acontecimentos, de atividades,
situacbes ou de encontros que servem de contexto para
determinadas aprendizagens.

Essa potencialidade das narrativas alinha-se as ideias de Benjamin
(1994) acerca do papel central da memoria para a recomposicdo da experiéncia
humana, posto que narrar implica em articular a meméria ao ato de lembrar,
tornando a experiéncia comunicavel, além de motivar a reflexdo sobre os
acontecimentos e vivéncias compartilhados.

No fragmento final da narrativa, a colaboradora compartilhou suas
impressoes e reflexdes sobre a escrita do memorial, consolidando-a ndo apenas
como um “lugar de memoaria” (NORA, 1993), mas também criando espacos para que
0s colaboradores expressassem e compartilhassem as suas préprias reflexdes e
sentimentos acerca desta, fortalecendo assim o contexto investigativo-formativo da
pesquisa realizada.

Ao compartilhar o processo de escrita de seu memorial, a Rainha Branca
destacou seu empenho e empolgacédo para finaliza-lo, além de enfatizar o desejo de
transforma-lo em livro a fim de compartilha-lo com outros professores.

Nas palavras de Prado, Ferreira e Fernandes (2011, p. 145), “[...] a
publicacdo dos textos produzidos pelos que de fato constroem a educacgéo, narrando
suas experiéncias, revelando suas ideias, analisando o que fazem, é uma conquista
de toda a categoria profissional. Quando um educador torna publicos 0s seus textos,
todos ganhamos”. Essa tomada de decisao revelou ndo apenas a boa vontade da
colaboradora em compartilhar suas memdrias com outras pessoas, aléem dos
membros do grupo, mas também sua intencdo em ajudar outros professores

universitarios, também iniciantes na profissdo, permitindo-lhes conhecer, além de
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sua trajetéria formativa até o ingresso no magistério superior, suas alegrias e
frustracdes vivenciadas nesse nivel de ensino.

Na figura abaixo, FIG. 18, estdo delineadas as unidades de andlise que
emergentes das narrativas dos colaboradores sobre as potencialidades dos

encontros interativos.

Compartilha
mento

Protagonism Reflex3o
o da propria iti
histéria crtiea

Falar de si

Prudéncia

Figura 18: As potencialidades formativas do falar de si
Fonte: Narrativas autobiogréaficas orais e escritas
Créditos da ilustracdo: autora da tese

Dentre as reflexdes sobre a visita ao passado em busca de memoarias dos
colaboradores emergiu um importante ponto de convergéncia: produzi-las agucou,
mexeu e provocou questionamentos em cada um deles ndo apenas sobre as
experiéncias selecionadas, mas também sobre a razado pelas quais elas marcaram

suas vidas, assumindo-se, de fato, como “...] pessoas que reconhecem seu
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engajamento num projeto comum de pesquisa formacdo através da préatica de
narrativas autobiograficas" (PASSEGGI, 2008, p. 44).

Reis (2008) ressalta que ao lerem, analisarem e discutirem 0os memoriais
de um docente, os professores-leitores atribuem-lhes formas proprias de pensar,
sentir e agir, apropriando-se dessas historias de forma particular e U(nica,
respaldando-se para isso em suas proprias experiéncias, retirando delas o que
considerarem mais significativo. Pensar sobre isso possibilitou que os colaboradores
reconstituissem memarias como sujeitos criticos de sua propria historia.

Compartilhar narrativas, apesar da distancia entre autor e leitor, permite a
aproximagdo entre ambos, pela identificacdo com as experiéncias descritas. Ou
seja, as narrativas de professores mais experientes configuram-se como fonte
influente de inspiracdo e conhecimento, estimulando os professores-leitores a
refletirem n&o apenas sobre a profissdo, mas também sobre suas préaticas docentes.

E possivel inferir, portanto, que, em virtude do desejo de publicar suas
histérias e memdrias, com a intencdo de ajudar outros professores iniciantes na
docéncia universitaria, a Rainha Branca ndo apenas reconheceu, mas sobretudo
valorizou essa interface formativa das narrativas docentes, que, de acordo com
Ibiapina (2008, p. 86),

[...] permite[m] a reconstrucdo da profissdo docente, permitindo que
as lembrangas sejam reorganizadas, a medida que se traz fatos
passados para o presente, a fim de serem reinterpretados. Favorece
também processos formativos, a pratica reflexiva e a articulagdo
teoria e pratica.

Em contexto investigativo, quando falaram de si com os outros e falaram
dos outros para si, os colaboradores (re)construiram diadlogos autobiogréficos,
assumindo o protagonismo de suas historias e reflexdes, tornando-se, ao mesmo
tempo, autores e intérpretes de suas proprias experiéncias, apoiando-se para isso
em suas memoérias e lembrancas, mas ndo reproduzindo-as mecanicamente, mas
sim reconstruindo-as reflexivamente com os olhos do presente.

Falar de si e falar do outro possibilitou, o compartilhamento voluntario de
reflexdes, sentimentos, expectativas, entre outros, constituindo-se um espagco feértil e
privilegiado para fomentar novas reflexdes, sentimentos, expectativas, entre outros,

bY

ndo apenas sobre a iniciagdo a docéncia universitaria (desenvolvimento
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profissional), mas principalmente sobre o “caminhar para si” (desenvolvimento

pessoal) dos colaboradores. No entanto, Passeggi (2008, p. 98) alerta que:

Falar de si, socializar seus dilemas, no grupo, é condicdo necessaria
mas nhao suficiente para a tomada de consciéncia de si e da
alteridade. A transformacdo das representacbes sociais exigiu
mudancas nas praticas sociais, uma nova forma de (inter)agir no
mundo. Para isso, foi preciso ir além do discurso oral, foi preciso
narrar por escrito, sua histéria de vida, rever a trajetéria estudantil,
analisar a experiéncia profissional no memorial de formacéao.

Do falar de si e do outro para a escrita de si e do outro, seguindo a
adverténcia da autora, no indicador de analise seguinte, discuto as possibilidades
formativas potencializadas pelos dialogos mediados pela/construidos com a escrita

dos memoriais de formacéo e das cartas narrativas.

3.4.2 ESCRITAS DE SI E DO OUTRO: os memoriais de formagdo e as cartas

narrativas

Na perspectiva biografico-narrativa, escrever sobre si também configura-
se como um espaco de aprendizagem e desenvolvimento profissional docente. De
acordo com Souza (2006), produzir narrativas escritas demanda do professor a
capacidade de manusear sua lingua materna para escolher e ordenar as palavras de
modo que essas possam expressar da forma mais adequada e aproximada seus
modos de pensar, sentir e agir.

Nas palavras escritas, os professores podem, portanto, vislumbrar o
reflexo das experiéncias vivenciadas ao longo de sua trajetdria formativa, pois para
registrar por escritos essas experiéncias formadoras eles precisam, além de
encontrar as palavras certas, refletir sobre sua trajetoria de vida, repleta de alegrias,
certezas e possibilidades, mas também de tristezas, incertezas e limitagbes. Com
essa intencdo, os colaboradores foram convidados a escrever, além de cartas
narrativas, seus memoriais de formacao.

Sobre as aprendizagens adquiridas e o0s sentimentos vivenciados ao

produzir esses instrumentos, o Coelho Branco escreveu e falou:
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Chego- ao final dav escritor destas memsrias comr wmaw sensacio- muito-
gronde de felicidade. Depois de relembror tantos fatos que estio-
guardadosy na memdria, foi possivell perceber minha evolucdo e
feligmente; de forma positiva. © processo- de escritow destas memdriay
serviw parav reviver muitus experiéncias do- passado e refletir na
forma como- foramv condugidas e me figeram persowr no minha
atuacdo, levantundo- hipdteses que me figeram indagor se que
poderiov ter feito- diferente ow deirado de fager. [...] Confesso que
adgumas hisgtoriay ficoramv de fora, procwrei selecionawr ay mais
marcontesy paras colocd-lasy aquis pawrar vocés. Espero- que estoy
lembrancay possaun ajudar ow atée mesmo inspiror o quem possow
interessar, principalimente jovens professoves emwv inicio- de cawreira,
que como- ew; almejoun umav educacio- melhor e maiy igualitdriov
para nosso-pais. (Memorial do Coelho Branco) [...] Depois de ler o- memorial,
tlaine relatow que estaw atividade a ajudow muito- v pensow no- que jov
foi, no-que é e no- que elav quer ser. © memoriad ajuda v eternigon o
passado- e segundo- el foi mavavilhoso- escrever. Ew compawtilho- deste
sentimento- comv el e posso- afirmanr que & muito- bom mesmo. Passeis
alguns meses parow escrever o- mew. Fig devagarginho; selecionando- o
que poderia ser interessante de ser falado-e agora chegow o- momento
de compartilhar comv vocés. Vamos liv entio. Espero- que tenham
gostado de ler sobre minha histéria e estow pronto- pawraw ouwvir suas
impressdes (Quinta carta do Coelho Branco) Logo- no- inicio- Renato chamow
atencio- parar wmav paute do-que foi lido: “..e ate mesmo-enxergar em
minhas vivencias cotsas que ndo- havia visto- no- momento- eny que
vivenciet v situagdo” (SOARES, 1991). Tstw colocacio- reflete bemv todo-
o processo- dav escritov de nossos memoriais, que nos permite voltoar ao
passado-e até mesmo-entender o-porqué de algwmas consequéncias des
decisdes tomaday e estu reflexdo- noy ajuda hoje; quando estamoy
maiy madwros, may ainda noy deparamos com decisdes a sevew
tomadas e covsequéncias o sevewv enfrentadas: (Oitava carta do Coelho
Branco) Agoraw emv relagdio- v cauto, o- pensaunento- principal que ew tive
foi wm entusiasmo- emv colocaw todas essas experiéncias no- papel
porque i ficar perdidas no- ar, poiy v memdria da gente nio- é tio-
poderosa (Fala do Coelho Branco no primeiro encontro).

O fragmento acima confirma que narrar transcende informar, implica,
acima de tudo, em compreender quem sSomos e como nos tornamos 0 que Somos no
presente. A producdo dessas narrativas escritas possibilitou ao colaborador
empreender uma viagem no tempo cujo ponto de partida foram as seguintes
guestdes: Que professor eu fui/era? Que professor eu sou? Que professor eu serei?
As escritas de si, portanto, auxiliaram o colaborador a ampliar sua capacidade de
pensar, avaliar e analisar o que ndo apenas o que fez e faz, mas também fazer
projecdes para o futuro, remetendo-0, na perspectiva de Souza (2004, p. 75) a uma

dimensé&o de "auto escuta de si mesmo, como se estivesse contando para si proprio
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suas experiéncias e aprendizagens que construiu ao longo da vida, através do
conhecimento de si".

A reflexividade biografica emergiu como um dispositivo indispensavel para
0 processo, sem o qual o Coelho Branco nédo teria sido bem sucedido em sua
viagem. Zeichner (1993) enfatiza que refletir sobre a prépria pratica ndo é um
processo espontaneo do professor. Deve ser, além de uma ac¢do intencional,
potencializada também por um (ou mais de um) dispositivo(s) externo(s), como no
caso da pesquisa: a producédo de narrativas autobiograficas.

As narrativas indicaram também que o Coelho Branco tinha consciéncia
das implicacbes da exposicdo de suas historias e memadrias escritas, e que, em
virtude disso, optou deliberadamente por expd-las de forma cautelosa e planejada,
revelando um sentimento de prudéncia. Lima (2006, p. 128) esclarece que "[...] a
prudéncia esta orientada pelo medo de errar, pela vontade e responsabilidade por
acertar”. Os depoimentos do colaborador revelaram, portanto, a ténue relagéo entre
prudéncia e memoaria, pois ser prudente no campo autobiografico implica na selecdo
e até mesmo censura de das histérias a serem compartilhadas. Revisitar o passado,
portanto, ofereceu subsidios, por meio de experiéncias prévias, para encaminhar
comportamentos e condutas do colaborador no futuro.

A exemplo da Rainha Branca, o Coelho Branco demonstrou grande
interesse e alegria em socializar seus escritos ndo apenas com 0 grupo, mas com
outros professores, interessados em conhecer suas histérias e memarias e também
dispostos a aprender com elas. Com essa intengéo, o colaborador demonstrou néo
apenas valorizar, mas também querer dar maior visibilidade a sua producao
intelectual, atitude bastante louvavel e admiravel que deve ser seguida por todos 0s
profissionais da educacédo vez que, “infelizmente, ao longo da histéria, o magistério
foi tdo desqualificado que, [...] a grande maioria dos educadores considera que suas
experiéncias nao tém importancia suficiente para serem documentadas e se
tornarem publicas” (PRADO; FERREIRA; FERNANDES, 2011, p. 146).

No excerto retirado da oitava carta, o Coelho Branco utilizou a seguinte
citacdo de Soares (1991, p. 72) “...] e até mesmo enxergar em minhas vivéncias,
coisas que nao havia visto no momento em que vivenciei a situagao”, trazendo para

dentro de sua narrativa uma voz de autoridade®®. E possivel inferir que o

89 Termo cunhado por Prado, Ferreira e Fernandes (2011), a partir da categoria “enunciado investido
de autoridade” de Bakhtin (1997).
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colaborador tenha recorrido a essa voz externa tanto para legitimar e validar as
reflexdbes que apresentou na sequéncia quanto para isentar-se qualquer
responsabilidade sobre o que escreveu.

No trecho final da narrativa, o Coelho Branco reportou-se especificamente
a escrita das cartas narrativas, género autobiografico utilizado com a intencdo de,
durante a escrita, provocar nos colaboradores momentos de retrospeccgao e reflexao
sobre as recordacdes-referéncias que marcaram sua trajetéria formativa, néo
apenas no que tange a escrita do memorial e das cartas, mas de todo processo
vivenciado no grupo de pesquisa (CHENE, 1988; JOSSO, 2004, 2010; DOMINICE,
2008). E possivel inferir, portanto, que escrever as cartas, registrando suas
recordacbes e reflexdes por escrito, possibilitou-lhe ndo apenas revisitar suas
histérias e memdarias, mas também compreender por que foram internalizadas a sua
forma de pensar, sentir e agir.

Sobre as possibilidades formativas das narrativas escritas, a Rainha

Vermelha escreveu:

£ como- é possivel aprender com ay experiéncias doy outros, & atravéy
deste memorial, dividindo- momentosy com meus colegas que viso- me
tornaw alguém melhor e até mesmo- enxergar emv minhas vivéncias
coisas que ndo- hawiow visto- no- momento- emv que vivenciei av Suagio-
[...] Escrever estas memériay me figeromv refletir muito- sobre meus
saberes docentes e do- quanto- ew ainda tenho- que melhorar. Sei que
este memorial ainda ndo-estav encerrado; pois todas as veges que ew o-
olho- incluo- algo- novo; mas ao-final dele tenho- v complet certeza de
que estow nav profissio- certaw e de que nem wmaw outraw me fowiow uw ser
huwmano- tio- felig quanto- ew sow. (Memorial da Rainha Vermelha) Voltando-
ao- memorial da Rainha Branca me identifiquei com ele por diversas
veges;, temosy muitww coisav parecidaw A leituwrar dele me feg lembrar
coisas minhas paraw colocar no- memorial sew fim, como- ew chamo- o
mewd [...] Essow minhov cowtow € bemv mais curtaw porque tudo- que tinho
nw cabecav escrevii no- mewmoriall Ew preciso- diger que exercicio-
marawvilhoso- foi escrever este memorial, me fey refletir e pensar, além
de que revendo- o- que acontecew pude enxergar pontos que antes nio-
tinhw visto: (Quarta carta da Rainha Vermelha)

A exemplo do Coelho Branco, a narrativa da Rainha Vermelha destacou a
possibilidade de compartilhar experiéncias e de aprender com os demais como
interface importante das escritas de si para si, corroborando as palavras de Souza
(2004, p. 412), pois “o ato de lembrar/narrar possibilita ao ator reconstruir

experiéncias, refletir sobre dispositivos formativos e criar espago para um a
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compreensao da sua propria pratica”. As narrativas da colaboradora revelaram,
portanto, ndo apenas 0s conhecimentos construidos ao longo de sua vida e do
exercicio da docéncia, mas também suas préprias reflexdes e percepcdes sobre o
percurso, fundamentais para sua (auto)formacao pessoal e profissional.

A consciéncia de sua incompletude também emergiu dos escritos da
colaboradora, coadunando-se com a visdo freireana de que “onde ha vida, ha
inacabamento. Mas s6 entre homens e mulheres o inacabamento se tornou
consciente” (FREIRE, 1996, p.55). E perceptivel que a Rainha Vermelha reconhecia-
se como inconclusa, em constante processo de formacéo, “fazendo-se e refazendo-
se no processo de fazer a histéria, como sujeito” (ibidem, p. 91), a partir das
experiéncias vivenciadas nos mais diversos contextos formativos, como, por
exemplo, em casa, nha escola, no trabalho, entre outros.

E possivel inferir que sentimento de inconclus&o tenha sido ocasionado,
ou quem sabe até mesmo acentuado, por sua visivel insatisfacdo consigo mesma,
demonstrada por sua necessidade de sempre buscar a perfeicdo, alinhando-se a
Freire (1996, p. 135), vez que “[...] € possivel saber melhor o que ja sabe, e
reconhecer o que ainda é necessario aprender”. As narrativas indicaram, portanto,
que Rainha Vermelha, ao mesmo tempo em que tem consciéncia que é possuidora
de diferentes saberes e conhecimentos, reconhece suas limitacbes, pois sabe que
ainda ha muito a ser aprendido.

Os depoimentos da colaboradora confirmaram que escrever as memaorias
em contexto investigativo configura-se como uma possibilidade formativa, posto que
oportunizou aos professores “[...] evidenciar emocgdes, experiéncias ou pequenos
fatos marcantes, dos quais antes nao nos tinhamos apercebido” (FREITAS;
GALVAO, 2007, p. 220). Nao apenas o processo de rememoracio das recordacdes-
referéncia para a escrita do memorial e das cartas, mas também o compartilhamento
desses escritos em grupo possibilitou-lhe reconstruir, de forma critico-reflexiva e com
os olhos do presente, sua trajetdria formativa pessoal e profissional, transformando-
0s em poderosos dispositivos de formacgé&o docente.

A exemplo do Coelho Branco, a socializagdo dos memoriais e das cartas
coOmo espagos e momentos para a socializacdo nédo apenas de conquistas e
alegrias, mas também de pensamentos, davidas e sentimentos também emergiu dos
fragmentos da Rainha Vermelha. E perceptivel uma aproximacdo dessas reflexdes

da colaboradora com os escritos acerca do compartilhamento de configurar-se com
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dispositivo privilegiado para a construgéo de si mesmo a partir das relagdes com o0s
outros, pois nas palavras de Novoa (1992, p. 9) “formar € sempre formar-se”. A
autoformacdo materializa-se, portanto, na interacdo com o0s outros, conforme
salientou a colaboradora.

Acerca do processo de producdo dos memoriais e das cartas, a Rainha

Branca relatou:

Finalmente, fiquei felig emv dividir com vocés, uw pouco- daw minha
histéria. Persei e pensei inimeras vezes paraw tentor nio- deixar
passawr asy melhores e maiy significativas lembrancas de minhov vidou
Espero- que este memorial sirva para todoy como- modelo-av ser seguido,
ow wnav fonte de inspiracdo; afinal, para quesm nio-tew experiéncia,
ler e observar sdo fatores imprescindiveis paraw comecor wmav
cawrveirav. (Memorial da Rainha Branca) Depois dav minhov leituwray, vi que
precisowvar corrigiv algumas coisas e acrescentur muitoy outras, que
acabaram passando- despercebidas e que me lembrei posteriormente.
Tenho- certega que quando- ew ler oy memoriais do- Coelho- Branco- &
Ao Rainhow Vermelha irei aindav lembror de muitos outros coisas.
Isto- & o que maisy me deirow felig, pois acredito- que ao- longo- da
minha vida ndo- iriav me recordowr de tantus coisay boas e de outray
nemwv tanto: (Quinta carta da Rainha Branca) Hoje escrevo- de forma bew
diferente day anterioves, porque tive uw problemas com mew
computador e nio- tive tempo- de pawar mandaw formakiv-lo; porém;
relembrei day invumeras cortos que escrevia v mdo; antes dov explosio
e acesso- aoy computndorey e confesso- que batew saudades de alguny
UMigos que ew me CoOmunicovar comv coaxtas com essa, bons tempos
aqueles! (Sexta carta da Rainha Branca) Ew comecei av escrever de forma tio-
natwral e av preocupacio era escrever poraw colaborvaw cowv o sew
trabalho;, ai foi tho- gostoso- assimv escrever que ew acabei depois
pensando- nosy mews alunosy pensei muito- nav questio- do- Coelho-
Branco- ¢ da Rainhav Vermelha, foi assimv wma miragemw de tudo-
acabow juntando- preocupagio- com o- sew traballho- ndo- fov dificil fov
prageroso; foi rapido; a gente acaba pervsando- muitas coisas. (Fala da
Rainha Branca no segundo encontro). Acho- que v gente tew essav questiio- dov
trocav de experiénciay e também essav questio- do- melhorar, ew acho-
que aquii Ny vamos melhorando- e com a awvuiedade o gente vai
querendo- acrescentor coisas, até porque quando- vocé vive algumor
cois vocé sempre quer acrescentow, por exemplo se ew ler o- memoriak
de novo- ew vow querer acrescentow coisas novas, atroves daquilo- que
v genle jou escrevew av gente vai lembrando- de pequenas coisas e vai
tentondo- melhovaw. (Fala da Rainha Branca no oitavo encontro).

Antes de se dedicar ao processo de escrita, € preciso que 0 professor-
autor seja estimulado a enveredar-se pelos meandros de suas recordacdes e

lembrancas para depois, deliberadamente narrar suas historias e memoérias. Para a
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Rainha Branca, a mola propulsora para a escrita de seu memorial foi a alegria e o
contentamento em poder socializa-lo com os membros do grupo e o desejo latente
de compartilhd-lo com outros professores iniciantes na carreira universitaria,
corroborando as ideias defendidas por Goodson (1992) sobre a relevancia da voz do
professor ser ouvida, especialmente quando falam do seu trabalho, de que modo
que o narrador assuma o protagonismo de suas memarias e histérias.

As reflexdes iniciais acerca das escritas de si da colaboradora alinham-se
as ideias de Souza (2008) quando ressalta que escrever sobre si ndo € nem uma
atividade mecénica nem técnica; €, além de uma forma de conhecimento de si, um
meio de transformacao de si, potencializado pela valorizagcdo da subjetividade e das
experiéncias formadoras. E possivel inferir, portanto, que as escritas de si para si
mesma oportunizaram a Rainha Branca escutar a si propria para refletir sobre as
suas recordacgfes-referéncias antes/durante/depois de registra-las em seu memorial.

Na sequéncia de sua narrativa, a colaboradora evidenciou outra interface
basilar das escritas de si: a assun¢ao de papéis duplos e simultaneos, narradora e
leitora. Antes de compartilhar seus escritos com o grupo, ela foi a primeira leitora de
suas memorias, “...] assum[indo] o papel de analista do j& escrito [permitindo-se],
por assim dizer, o controle de qualidade, do ponto de vista do conteddo da forma.
Aquele que escreve tem de ser, quase ao mesmo tempo, autor, leitor e revisor”
(PRADO; SOLIGO, 2007, p. 34). Tornar-se autora e escritora de suas histérias e
memorias demandou uma releitura cuidadosa do mundo, exigindo da Rainha Branca
um compromisso com seu proéprio texto, refinado ndo apenas durante sua escrita,
mas, sobretudo durante sua leitura seletiva.

Na sequéncia da narrativa, a colaboradora ateve-se a um momento
especifico do processo formativo-investigativo em que, por razdes técnicas, precisou
escrever uma de suas cartas de forma tradicional, ou seja, manuscrita. O
depoimento revelou seu saudosismo do tempo em que a comunicagao nao era tao
fortemente mediada pela tecnologia eletrénica como hoje em dia, corroborando os
estudos de Galvdo e Gotlib (2000) acerca do desuso ou quase extincdo desse
género textual.

Muito embora as cartas sejam sempre redigidas para um destinatario,
contribuem para a formagdo do remetente porque, a exemplo dos memoriais,
escrever demanda do autor ndo apenas o registro escrito, mas também ler e pensar

sobre o que foi escrito. A escrita de si demanda, assim, a reflexao do proprio autor, 0
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pensar sobre si mesmo, revelando-se como uma estratégia autoformativa, conforme
destacado pela colaboradora.

Alinhando-se a perspectiva de Souto Maior (2001), Cunha (2002), Silva
(2002), entre outros, o depoimento da Rainha Branca confirmou que escrever cartas
possibilitou uma maior aproximagdo com sua propria histéria e com as historias dos
demais membros do grupo, pois fomentou o intercambio de informag&o e aproximou
autora e leitores ao compartilharem suas histérias e memoérias, abrindo espaco para
a imaginacao, empatia, cumplicidade, alteridade e solidariedade.

Na figura abaixo, FIG. 19, apresento o desenho analitico das unidades

tematicas acerca das potencialidades das escritas de si para si e para o outro.

Escritas Desenvolvi Estimulo a Estimulo a

Gatilhos de

) L. mento producdo reflexao
de Si memoria

profissional escrita critica

Figura 19: As possibilidades formativas das escritas de si
Fonte: Narrativas autobiograficas orais e escritas
Créditos da ilustracdo: autora da tese

Escritas de si, escritos autobiograficos, escrita autorreferencial, narrativas
autobiogréaficas escritas; enfim sdo multiplas as expressfes que congregam O
género de escrita em que o professor-autor escreve sobre si mesmo a fim de
potencializar seu desenvolvimento pessoal e profissional, vez que, por meio da

escrita, “o sujeito pode refletir e construir conhecimento explicito e a consciéncia
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metacognitiva, pela possibilidade de verificagdo do discurso escrito enquanto
produto de pensamento, de objetivagdo da experiéncia pessoal’ (OLIVEIRA, 2000,
p.154). Nessa perspectiva, escrever sobre si para si mesmo fomenta o
autoconhecimento, potencializando assim o caminhar para si.

Ao olharem para si e também para o outro quando escreveram suas
histérias e memdrias estimulou os colaboradores a refletirem ndo apenas sobre sua
trajetoria formativa, mas também a (re)conhecerem os momentos-charneira que 0s
encaminharam para novas direcdes, especialmente na universidade como
académicos e depois como professores iniciantes, evidenciando assim o potencial
formativo das narrativas autobiograficas escritas.

A socializacdo dos memoriais de formacédo e das cartas narrativas nas
conversas interativas promoveu identificacdo entre os colaboradores, pois muitas
das memoérias narradas por cada um deles se aproximavam de situacdes
vivenciadas pelos demais configurando-se assim como potentes “gatilhos de
memoaria” que, entre outros, (re)encaminharam tanto os escritos que ja haviam sido
produzidos até aquela ocasido quanto os que seriam produzidos a posteriore.

As narrativas escritas compartilhadas no grupo oportunizaram, portanto, o
encontro dos colaboradores para compartilharem experiéncias, saberes e reflexdes,
abrindo, além de um novo campo de possibilidades e problematiza¢cées, um novo
espaco para a ressignificacdo de experiéncias, reelaboracdo de outras praticas e
compreensao da propria pratica docente. Isso porque, foram estimulados a
desenvolver uma atitude critico-reflexiva (SCHON, 1992), assumindo-se como
professores reflexivos diante da retrospectiva de sua trajetéria de vida e participacéo
no grupo de pesquisa.

Os colaboradores também (re)conheceram a importancia de registrar por
escrito suas narrativas autobiograficas eternizando assim suas historias e memorias
tornando-as leituras privilegiadas ndo apenas para si mesmos e os demais membros
do grupo, mas também para outros professores iniciantes, porque “a escrita € uma
arma poderosa, sendo por outra razdo, porque seu destino € a leitura. A escrita
documenta. Comunica. Organiza. Eterniza. Subverte. Faz pensar. A nés mesmos e
aos leitores” (SOLIGO; PRADO, 2007, p. 35).

Em suas narrativas, os colaboradores escreveram também sobre as
mudancas pelas quais passaram ao longo de suas trajetorias ilustrando-as,

especialmente com exemplos sobre o inicio da docéncia universitaria, reportando-se
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ao que fizeram e a como pensavam nesse periodo e como essas acdes e
pensamentos foram revisitados e refletidos no contexto formativo-investigativo da

pesquisa. Nas palavras de Zabalza (2004, p. 10).

[...] escrever sobre o que estamos fazendo como profissional (em
aula ou em outros contextos) é um procedimento excelente para nos
conscientizarmos de nossos padrdes de trabalho. E uma forma de
“distanciamento” reflexivo que nos permite ver em perspectiva nosso
modo particular de atuar. E, além disso, uma forma de aprender.

Corroborando as ideias destacadas pelo autor, ao escreverem sobre si,
para si e para o outro, cada colaborador narrou em seus textos autobiogréaficos ndo
apenas acontecimentos pessoais, mas também aqueles relacionados a escolha da
docéncia, a vida académica, e, sobretudo, ao exercicio da docéncia universitaria e a
participacdo do grupo, conforme foram solicitados. Para tanto, cada professor
precisou revisitar, avaliar e (re)organizar suas histérias e memodrias, revelando,
assim, seus olhares sobre si mesmos, seus desejos, expectativas e duavidas,
construidas, desconstruidas e reconstruidas até entéo.

Em sintese, o corpus analisado nesse eixo tematico corroborou o
referencial tedrico adotado acerca das potencialidades formativas das narrativas
autobiogréficas orais e escritas, fomentando novas formas de pensar, sentir e agir
dos colaboradores da pesquisa. Os dialogos autobiograficos tornaram-se formativos
guando os professores assumiram o papel de colaboradores de sua propria
formacdo conscientizando—se ndo apenas da necessidade de auto avaliarem-se,
mas, sobretudo da necessidade de desenvolverem-se enquanto pessoa e
profissional.

As narrativas autobiogréaficas configuraram-se, portanto, como estratégias
formativo-investigativas poderosas, hnhado apenas por oportunizarem aos
colaboradores da pesquisa a (re)significacdo e reconfiguracdo dos espacos, dos
tempos e das experiéncias vivenciadas, mas também por possibilitar-lhes
reconhecerem-se como parte integrante e basilar de uma histéria que nao é apenas
sua, mas de toda sociedade.

Retomando a epigrafe deste capitulo sobre falar sempre a verdade,
pensar antes de falar e por fim escrever o que falou, reafirmo que essa foi a linha de
epistemologica que orientou ndo apenas a producdo das narrativas autobiograficas

dos colaboradores acerca das experiéncias vivenciadas ao longo de suas vidas, mas
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também a escrita dessa secdo e de toda a tese em virtude de sua da natureza
biogréfico-narrativa adotada nessa pesquisa.

Esclarecidas as aprendizagens adquiridas pelo Coelho Branco, Rainha
Vermelha e Rainha Branca ao longo de suas trajetérias formativas até tornarem-se
professores universitarios, convido vocé leitor a encaminhar-se a se¢éo seguinte: De
volta do Mundo das Maravilhas ou Os achados do Espelho? O fim da histoéria?,
em que respondo, ndo apenas as perguntas que motivaram a escrita dessa historia,

mas também apresento minhas reflexdes pessoais acerca da pesquisa realizada.



FIGURA 20: Alice é finalmente coroada rainha
Fonte: https://www.google.com.br/search?qg=alice+lewis+carroll&client=firefox-
a&hs=1rg&rls=org.mozilla:pt-Falice-no-pais-do-espelho-quando-uma.html%3B248%3B370.




DE VOLTA DO MUNDO DAS MARAVILHAS OU OS ACHADOS DO
ESPELHO? o fim da histéria?

“Ah, como é bom ter chegado aqui! Que é
isso na minha cabeca?” perguntou-se aflita,
erguendo as maos para segurar algo muito
pesado que lhe cingia estreitamente a
cabeca. “Como € que isso pode vir parar
aqui sem eu saber?” murmurou, enquanto
levantava o objeto e colocava-o no colo para
saber do que se tratava.

(LEWIS CARROLL, 1871)

Depois de atravessar o tabuleiro de xadrez, enfrentar obstaculos, viver
aventuras, interagir com diferentes personagens, filosofar sobre questdes milenares,
obedecer regras até entdo desconhecidas, entre tantos outros, Alice finalmente foi
coroada rainha no nono capitulo, A Rainha Alice, do livro Através do Espelho e o
gue ela encontrou l4. Na ocasido, a menina vivenciou sentimentos e emocdes,
simultaneamente confusos e controversos: surpresa por chegado a oitava casa;
aflicdo diante do que aconteceria a seguir; curiosidade para saber como aquele
objeto pesado, a coroa, havia aparecido repentinamente em sua cabeca e por fim,
alegria, entusiasmo e deleite, ndo apenas por ter chegado ao final do jogo, mas
sobretudo por ter alcangcado seu objetivo de forma exitosa: tornar-se Rainha.

Assumindo-me, uma vez mais como Alice, chego ao final, ainda que
provisorio, dessa historia, vivenciando os mesmos sentimentos e emocdes que a
garota, ainda que em perspectivas diferentes, com excec¢do da ultima.

Surpresa ocasionada nao pela imprevisibilidade da conquista, vez que a
pesquisa foi cuidadosamente planejada e executada, mas sim pela admiracdo por
ter conseguido chegar ao fim dessa empreitada iniciada em outubro de 2010, com a
elaboracao do projeto de pesquisa, bem antes do previsto. Aflicdo causada nao pela
angustia, pois, ao contrario do que acontece com muitos pesquisadores, raras foram
as vezes que nesse percurso esse sentimento tomou conta de mim, mas sim pela
ansiedade em compartilhar o final dessa histéria com meus pares e demais
interessados. Curiosidade provocada ndo para saber o que terei diante de mim
doravante, posto que, desde o principio sempre soube que concluir a redacéo deste

relatério de pesquisa seria a minha “coroa”, mas sim pelo interesse em contribuir
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com o estado da arte sobre as narrativas autobiogréficas, a iniciacdo a profissao
docente e a aprendizagem da docéncia. E por fim, alegria, entusiasmo e deleite que,
a exemplo da menina, foram suscitados, ndo apenas porque essa jornada foi
concluida, mas, sobretudo porque esforcei-me ao maximo para que fosse finalizada
a contento. E sobre isso que trato a seguir, referenciando-me para isso nas
indagacdes com as quais encerrei a apresentacao desta tese.

O gque Alice pretendia quando resolveu seguir o Coelho Branco e quando
entrou no Mundo dos Espelhos? foi a primeira (ou seriam as duas primeiras?)
pergunta(s) que me propus a responder. Apoiando-me nos enredos de ambas as
historias a resposta é relativamente simples: satisfazer sua infindavel e imensuravel
curiosidade, uma das marcas registradas de Alice e também uma das minhas; razao
pela qual decidi empreender esta jornada, adentrando ao Pais das Maravilhas e ao
Mundo dos Espelhos, ou seja, o Ensino Superior, em busca da resposta para a
seguinte questdo-norteadora: Que experiéncias vivenciadas pelos professores do
curso de Letras-Inglés, antes do exercicio da profissdo docente e no inicio da
carreira, configuram-se como formadoras ao se tornarem profissionais do Ensino
Superior?

Para responder essa indagacéao, referencio-me, uma vez mais, em outra
pergunta (ou seriam duas?) com a qual também finalizei a apresentacdo desta tese:
Que respostas ela encontrou quando voltou de la e o que aprendeu em/com ambas
as viagens? Nesse caso, como sao duas respostas distintas, porém articuladas,
tratarei de cada uma delas separadamente para depois entrelagca-las na sequéncia.

Com o intuito de responder a questdo norteadora, busquei, de forma
geral, Conhecer e analisar as narrativas autobiograficas dos professores do curso de
Letras-Inglés da UESPI, iniciantes no magistério superior, acerca das experiéncias
formadoras vivenciadas antes do exercicio da profissdo docente e no inicio da
carreira. Para isso, os trés colaboradores foram convidados, em abril de 2012, a
narrar tanto de forma oral, participando das conversas interativas e socializando a
producdo escrita, quanto escrita, elaborando memoriais de formacao e redigindo
cartas narrativas, as experiéncias marcantes que vivenciaram ao longo de suas
vidas, incluindo aquelas vivenciadas como professores universitarios iniciantes, e
consideradas basilares para seu desenvolvimento pessoal e profissional.

As narrativas registradas nas conversas, nos memoriais e nas cartas

possibilitaram aos colaboradores ndo apenas a reconstrucdo de suas trajetérias
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formativas, mas principalmente a reflexdo critica sobre suas experiéncias
formadoras, alinhando-se a perspectiva de Josso (2004, p.43), vez que “as
experiéncias, de que falam as recordacdes-referéncias constitutivas das narrativas
de formacdo, contam ndo o que a vida lhe ensinou, mas o0 que se aprendeu
experiencialmente nas circunstancias da vida”. As singularidades e as subjetividades
das narrativas permitiram, portanto, que os professores, referenciando-se em suas
memorias e lembrancas, articulassem as diferentes interfaces de suas experiéncias
formadoras as suas aprendizagens profissionais.

Como desdobramento do processo de pesquisa, no que tange ao primeiro
objetivo especifico, Descrever e analisar as recordacfes-referéncias dos
colaboradores da pesquisa revelando tempos, espacos e contextos de formacéo e
aprendizagem da profissdo antes do ingresso no Ensino Superior, as narrativas de
formacdo foram organizadas e analisadas em dois eixos tematicos e seus
respectivos indicadores de analise consoante as recordacdes-referéncias
constituidas na/pela vivéncia em familia, primeiro eixo, e na/pela escolarizacdo na
Educacao Basica e no Ensino Superior, segundo eixo.

Cada um dos colaboradores escolheu ndo apenas que recordacdes-
referéncias de sua infancia e juventude narrar e compartilhar, mas também como
reconstituir sua trajetéria formativa até o ingresso no magistério superior.
Escreveram e falaram sobre momentos felizes e tristes, recordaram fatos e
acontecimentos da infancia e da adolescéncia, destacaram a busca por melhores
condicbes de vida, valorizaram suas origens familiares e lagos fraternais.
Relembraram momentos marcantes da escolarizagéo, incluindo o primeiro contato
com a Lingua Inglesa na Educacdo Béasica. Descreveram situacdes desafiadoras
como ingressar no curso de Letras-Inglés da UESPI, valorizando essa conquista
como uma vitéria pessoal. Evidenciaram na vida estudantii e académica o
entrelacamento das praticas de seus ex-professores as experiéncias vivenciadas
como referéncias para sua prética docente e formacéao profissional. Reportaram-se a
situagbes marcantes que inspiraram a opcao pela docéncia como profisséo,
revelando os encantos e desencantos com a escola e com a universidade, olhando
do presente para o passado e projetando o futuro, corroborando as palavras de Lima
(2003, p. 39), vez que “aprendizagem profissional configura-se como um processo, e

ndo como mera soma de eventos, baseado em diversas experiéncias e
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conhecimentos, o qual se inicia antes da preparagdo formal para a docéncia e
prossegue ao longo da carreira”.

O ser e o fazer-se professor universitario foi confirmado como uma
atividade complexa pelos colaboradores cuja reconstituicdo da trajetéria formativa
remeteu a experiéncias marcantes vivenciadas muito antes de seu ingresso na
Docéncia Superior. Esses movimentos constitutivos emergiram como um processo
dindmico, interpessoal, néo-linear e nao-intencional ao longo de suas vidas,
fortemente influenciados pelas praticas de seus ex-professores. Além dessa
aprendizagem adquirida pela observacéo, para o exercicio profissional da docéncia
as experiéncias vivenciadas nas atividades de ensino durante a formacéo inicial
configuraram-se como amplamente formativas para o processo de aprender a
ensinar dos colaboradores, confirmando o destaque dessa importante etapa para
sua formacao e desenvolvimento profissional.

Além da formacgédo inicial, o exercicio da pratica docente também foi
confirmado como espaco privilegiado para a formacdo e desenvolvimento
profissional dos colaboradores pela materializacdo do segundo objetivo especifico:
Caracterizar e analisar as experiéncias vivenciadas pelos colaboradores da pesquisa
ao se tornarem professores iniciantes no Ensino Superior, pois “a partir do momento
gue assumem uma sala de aula, a docéncia passa a ser uma profissdo, uma nova
profissdo que dependera dos saberes da area que ja trazemos, mas também dos
saberes proprios da profissdo de professor” (ANASTASIOU, 2003, p. 175). Por isso,
as narrativas de formacdo dos colaboradores foram organizadas e analisadas no
terceiro eixo temético e seus respectivos indicadores de analise.

Acerca dos processos formativos vivenciados na/pela préatica profissional
na assuncdo da profissdo, o0s depoimentos dos colaboradores revelaram
sentimentos de angustia, de euforia, de ansiedade, de incerteza, alternando
momentos relacionados a sobrevivéncia e a descoberta da profissdo. Elencaram
fatores intrinsecos e extrinsecos como motivadores para a decisdo de assumirem a
docéncia universitaria. Descreveram a preparacgdo e a realizacdo da aula de didatica
do processo seletivo em que recorreram a ajuda de seus pares para executa-la.
Relacionaram a identificacdo com a carreira universitaria e sua pratica docente as
suas referéncias de professores-modelo. Destacaram a soliddo pedagogica e a
inseguranca diante das disciplinas a serem ministradas, além das necessidades

pedagogicas do processo ensino-aprendizagem, o distanciamento entre os alunos
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ideais e os reais e a busca constante por técnicas e estratégias de ensino atraentes
como aspectos dificultadores da pratica docente nessa etapa profissional.
Evidenciaram a afetividade entre professor e aluno, a satisfacdo com a
aprendizagem discente, o status social da docéncia universitaria, bem como o
compromisso com a formacdo de futuros professores de Lingua Inglesa, o
entusiasmo com o0 reconhecimento e valorizagdo de suas ac¢des profissionais como
responsaveis pelas alegrias e encantamento com a docéncia. Refletiram sobre a
aguisicado, materializacdo e producdo dos saberes profissionais como fundamentais
para sua pratica docente. Assumiram-se como aprendizes e em constante processo
de formacdo. Reconheceram que para sua atuacao profissional se espelharam e se
inspiraram nas formas de saber, saber-ser e saber-fazer de seus antigos professores
considerados como modelos a serem seguidos (ou nao), corroborando as palavras

de Tardif e Raymond (2000, p. 14) acerca desse periodo em que:

[...] a maioria dos professores aprende a trabalhar na prética, as
apalpadelas, por tentativa e erro. [..] Essa aprendizagem,
frequentemente dificil e ligada aquilo que denominamos
sobrevivéncia profissional, quando o professor deve dar provas de
sua capacidade, ocasiona a chamada edificacdo de um saber
experiencial, que se transforma muito cedo em certezas
profissionais, em truques do oficio, em rotinas, em modelos de
gestao da classe e de transmissdo da matéria.

A iniciacdo a docéncia € marcada, portanto, por sentimentos conflitantes
e, a0 mesmo tempo determinantes para a permanéncia ou ndo do professor na
profissdo, bem como para o tipo de docente que ele sera, que pode ser vivenciada
pelos iniciantes como facil ou difici. Muito embora em seus depoimentos 0s
colaboradores tenham elencado as muitas dificuldades com as quais lidaram nesse
periodo, os trés foram unénimes em afirmar que essas dificuldades foram
transformadas em desafios a serem enfrentados e vencidos, nao se deixando abater
por elas, demonstrando ndo apenas coragem e disposicdo, mas também
determinacao e comprometimento com a profisséo.

Ademais, referenciando-me em Garcia (1999) encontrei nos
colaboradores caracteristicas que me permitem defini-los como bons professores

universitarios, ainda que iniciantes na carreira. a) Capacidade de comunicacéo, pois
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demonstraram ser habeis comunicadores tanto em inglés quanto em portugués nas
quatro habilidades linguisticas: ler, falar, ouvir e escrever; b) Atitudes favoraveis aos
alunos, vez que mostraram-se sensiveis tanto aos aspectos afetivos quanto
cognitivos dos discentes; c¢) Conhecimento do conteudo, ainda que em algumas
situacdes tenham sido “obrigados” a ministrar disciplinas n&o afins, dedicaram-se
com afinco e determinacéo a fim de apreenderem os conteudos; d) Boa organizacao
do conteudo e do curso, posto que, o planejamento ndo apenas das aulas, mas de
toda a disciplina emergiram como marca registrada de suas narrativas; e)
Entusiasmo com a matéria, facilmente perceptivel pela alegria e satisfacdo com a
qual narraram as experiéncias bem sucedidas vivenciadas nas disciplinas afins; f)
Justo nos exames, referenciando-se para isso em critérios pré-determinados e
previamente negociados com os alunos; g) Disposicdo para a inovacdo, vez que
constantemente utilizavam recursos didaticos diferenciados e propunham atividades
estimulantes e desafiadoras; h) Estimular o pensamento dos alunos, pois revelaram
sempre estarem dispostos a ouvir ndo apenas as opinides dos alunos, mas também
suas criticas e sugestdes; i) Capacidade de reflexdo, ainda que de forma timida, foi
possivel perceber indicios de reflexividade tanto em seus escritos quanto em suas
falas, especialmente no que tange a autoavaliacdo e a superacdo de praticas mal
sucedidas.

Pensar sobre esse perfil dos colaboradores permitiu-me inferir, portanto,
que as experiéncias formadoras vivenciadas ao longo de suas vidas, sobretudo
aquelas vivenciadas durante a formacdo inicial e o exercicio da profissao,
potencializaram suas préprias formas de pensar, sentir e agir, contribuindo assim
para que se tornassem bons professores universitarios.

No que tange a perspectiva epistémico-metodoldgica adotada nessa
pesquisa de cunho investigativo-formativo, em outras palavras o “caminhar para si”,
com o terceiro objetivo especifico busquei: lIdentificar e discutir as reflexfes
potencializadas pela producdo das narrativas autobiograficas orais e escritas para
revelar as experiéncias formadoras vivenciadas pelos sujeitos da pesquisa ao longo
de sua trajetoria de vida. Isso porque a dimenséo formadora das experiéncias deixa
marcas e potencializa reflexdes sobre o que foi vivenciado, que foram analisadas no
guarto e ultimo eixo e seus respectivos indicadores de andlise.

A producdo de narrativas autobiograficas escritas e orais remeteu 0s

colaboradores a uma dimenséo de auto escuta, como se estivessem contando para
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si mesmos as experiéncias formadoras vivenciadas ao longo de suas vidas e
materializadas em aprendizagens da docéncia potencializando o autoconhecimento

e possibilitando o caminhar para si, caracterizado por Josso (2004, p. 59)

[...] como um projeto a ser construido no decorrer de uma vida, cuja
atualizacdo consciente passa, em primeiro lugar, pelo projeto de
conhecimento daquilo que somos, pensamos, fazemos, valorizamos
e desejamos na nossa relacdo conosco, com 0S outros e com 0O
ambiente humano e natural.

O entrelacamento de historias e memadrias também permitiu evidenciar o
potencial formativo e autoformativo das narrativas autobiograficas, revelando a
aprendizagem experiencial adquirida pelos colaboradores com suas recordagdes-
referéncias e experiéncias formadoras. Ao falarem de si para si e depois para o
outro e ao escreverem de si para si e depois para o outro, evocaram sentimentos
vivenciados e conhecimentos adquiridos ndo apenas ao longo de suas vidas e com
0 exercicio da profissdo, mas também com o engajamento no grupo de pesquisa,
configurando-se também como um privilegiado espaco para formacdo docente
continuada, juntamente com a formacéo inicial e o efetivo exercicio da profissao.
Suas vozes e seus escritos entrecruzaram-se, alinharam-se e complementaram-se
gquando falaram e escreveram sobre essa participacdo, definindo-a como uma
experiéncia marcante em/para seus processos de constituicdo e desenvolvimento

profissional. Isso porque, de acordo com Souza (2006d, p. 36)

a centralidade do sujeito no processo de investigacao-formacéo
sublinha a importancia da abordagem compreensiva e das
apropriagbes da experiéncia vivida, das relagBes entre subjetividade
e narrativa como principios, que concede ao sujeito o papel de ator e
autor de sua propria historia.

Ao aceitarem participar do grupo, os colaboradores disponibilizaram muito
mais do que suas narrativas orais e escritas, possibilitaram que nédo apenas nés, 0s
membros do grupo, mas outros professores, pudéssemos compreender como se
tornaram professores universitarios, o que fizeram para tornarem-se docentes desse
nivel de ensino e como lidaram com as dificuldades e venceram os obstaculos com
0S quais se depararam no inicio da carreira universitaria. Concordaram em tornar

publicas suas histérias e memdrias, desvelando assim suas proprias formas de
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pensar, sentir e agir, autorizando-nos, além de conhecer, a trilhar os meandros de
sua trajetoria formativa. Oportunizaram-nos, de forma Unica, a contribuir ndo apenas
com seu desenvolvimento pessoal e profissional, mas também com o nosso, meu,
dos demais membros do grupo e dos leitores deste trabalho, vez que o caminhar
para si implica também em caminhar com o outro, pois “[...] 0 homem nunca é um
individuo; seria melhor chamar-lhe um universal singular totalizado e por isso mesmo
universalizado pela sua época, reproduz indo-se nela enquanto singularidade”
(FERRAROTTI, 1988, p. 59). Essa interface da pesquisa foi muito importante, posto
que somos, simultaneamente, seres individuais e coletivos, constituidos e
constituintes de histérias e memorias singulares e universais, de modo que a adogao
dessa abordagem epistémico-metodolégica desencadeou ndo apenas O processo
formativo e autoformativo dos colaboradores, mas também o meu ndo apenas como
pesquisadora, mas também como pessoa e professora universitaria.

Isso porque, a exemplo de Wittizorecki (2009, p. 39), “ao trabalhar com
narrativas, entrevistando professores e com isso retomando suas histérias de vida,
de algum modo, recobrei emocbes vividas (agradaveis ou nao), fiz reviver
sentimentos e, algumas vezes, remexi 0 ainda ndo dito: o meu e o deles/as”.
Apoiando-me nessas palavras, retomo a partir daqui a segunda parte da pergunta
que me propus responder no inicio dessa se¢do: O que Alice aprendeu com/em
ambas as viagens? Assumindo-me, uma vez mais, como a menina que adentrou ao
Pais das Maravilhas e ao Mundo dos Espelhos em busca de respostas e aventuras
e que deles retornou ndo apenas com algumas respostas, mas também novas
perguntas, apresento a seguir minhas reflexdes pessoais sobre a jornada aqui
relatada.

Conhecer, por meio das narrativas autobiogréficas, as experiéncias
formadoras vivenciadas pelos colaboradores foi, por um lado, uma decisdo tomada
conscientemente e motivada, conforme previamente esclarecido, por minha historia
de vida, confirmando a inseparabilidade entre a pessoa, a professora e a
pesquisadora que tornei-me e que me torno cotidianamente pela/na vivéncia com
meus pares nos mais variados contextos sociais. Por outro lado, provocou-me, em
virtude de sua perspectiva epistémico-metodologica, a reconstituir minha propria
trajetéria formativa, reconstruindo-a de forma retrospectiva do presente para o

passado com olhos no futuro, instigando-me a refletir criticamente sobre minhas
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histérias e memorias, o que levou-me a visualizar pontos convergentes e
divergentes entre elas e os achados dessa pesquisa.

Assim como os colaboradores, ser professora jamais passou pela minha
cabeca. Assumi a profissdo aos dezesseis anos de idade por acaso quando aceitei 0
convite da diretora da escola de inglés em que estudava. Naquela época eu sequer
imaginava o que era, de fato, ser professor; eu fui treinada para ser professora de
inglés desse curso. As orientagcbes eram bastante claras e simples de serem
seguidas, nada de producdo de saberes e conhecimentos, apenas imitacdo e
reproducdo, ao final do semestre tudo transcorria como o0 previsto. Se eu tivesse
algum problema, raramente tinha, era s6 encaminhar o aluno para a coordenacgéo
pedagogica, ndo precisava me preocupar com nada. Foi apenas dez anos depois,
com trés anos de “experiéncia profissional” nesse curso de inglés e sete anos de
docéncia em escolas privadas da Educacdo Basica que ingressei no curso de
Letras-Inglés da UESPI para tornar-me, legalmente, uma professora de inglés.

Diferentemente dos colaboradores, a formacéo inicial fez pouca diferenca
em minha pratica professoral. Acredito que tanto a natureza do curso quanto a
formacao deficitaria dos professores que tive durante os quatro anos académicos
concorreram sobremaneira para isso. Pensando mais criticamente sobre isso apés
ter refletido sobre as narrativas dos colaboradores, compreendo hoje que fez
diferenca sim, mostrou-me praticas docentes que eu jamais deveria adotar, modelos
profissionais que eu jamais deveria seguir, assim como indicado pelos
colaboradores.

A exemplo deles, hoje sei que foi na vivéncia da pratica docente que fui
aprendendo a ser professora universitaria. Também aproveitei a oportunidade
profissional que surgiu diante de mim, sem sequer pensar em como seria ser uma
professora universitaria. Fui vivenciando uma etapa de cada vez. Assim como eles
recorri @ uma ex-professora para me ajudar a preparar a aula de didatica, pois
também pouco sabia sobre o processo seletivo, mesmo com duas graduacdes e
duas especializa¢gGes. Considero essa professora como um modelo profissional que
felizmente cruzou meu caminho na especializacdo em Lingua Inglesa, com quem
aprendi bastante e a quem devo muito do que sei, inclusive ser professora efetiva da
UESPI hoje.

De forma similar aos colaboradores, lidei com varias dificuldades,

enfrentei muitos desafios, vivenciei diversos dilemas em meus primeiros anos como
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professora universitaria. Uma vez mais reafirmo que aprendi a ser professora desse
nivel de ensino sendo, nada de formacdo especifica, nada de docéncia
acompanhada, nada de socializacdo com os pares, apenas as demandas urgentes,
complexas, incertas e imprevisiveis da pratica. Também como eles, ndo desanimei,
nao me deixei abater, ndo pensei em desistir, transformei as adversidades em fontes
de aprendizagem, potencializadoras do meu desenvolvimento pessoal e profissional.

Guardadas as devidas proporcdes, comparo as experiéncias que vivenciei
e as aprendizagens que adquiri durante o mestrado com as experiéncias
vivenciadas e as aprendizagens adquiridas pelos colaboradores ao aceitarem
participar do grupo de pesquisa com afinco e comprometimento, configurando-se
como um “momento-charneira” em suas vidas. Ingressar no mestrado ampliou meus
horizontes profissionais, ndo apenas pela possibilidade de adentrar o universo das
pesquisas em Educacdo, mas, sobretudo pela oportunidade de tornar-me
pesquisadora da formacgdo docente e das narrativas autobiograficas.

Foi também na época do mestrado que fui intimada a escrever meu
primeiro memorial de formacdo na disciplina de Histéria de Educacdo (CUNHA,
2011). Assim como para os colaboradores, para mim foi uma tarefa prazerosa, mas
demorada. Refletindo sobre essa tarefa hoje, sei que escrevé-lo foi prazeroso por
trés razdes. Primeiro porque adoro escrever. Segundo porque, para reconstruir
minha trajetéria formativa, precisei ndo apenas revisitar minhas historias e
memorias, mas principalmente refletir criticamente sobre elas. Terceiro porque
enamorei-me por esse instrumento investigativo-formativo a tal ponto que decidi
utiliza-lo nessa pesquisa de doutoramento. Foi demorado porque, conforme
revelaram os colaboradores, escolher quais experiéncias narrar e depois questionar-
se sobre porque algumas foram selecionadas e outras ndo, demandou muito mais
do que tempo, implicou em um mergulho interior profundo impossivel de ser
cronometrado, fazendo emergir, nas palavras de Josso (2004, p.1132), “um conjunto
de incertezas que vao impor uma passagem, um siléncio em contraposicdo a
espontaneidade inicial”’, materializado pelo sentimento de prudéncia.

Além disso, foi também com a pesquisa do mestrado que confirmei as
potencialidades da socializacdo das narrativas autobiograficas orais e escritas em
grupos de pesquisa. Falar de si para o outro de forma intencional e sistematizada
configurou-se como um espaco privilegiado tanto para o desenvolvimento pessoal e

profissional das colaboradoras da pesquisa quanto para o meu. Nao apenas narrar
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por escrito minhas experiéncias formadoras, mas também compartilha-las oralmente
em contexto investigativo-formativo possibilitou-me confirmar, assim como o0s
colaboradores, que a forma como eu ensino relaciona-se diretamente a pessoa que
eu sou, sendo fundamental, portanto, que nos apropriemos de nosso repertério de
saberes e conhecimentos profissionais. De forma semelhante, as narrativas
valorizaram os colaboradores desta pesquisa como protagonistas de suas historias e
memorias, além de confirmarem a socializacdo profissional como basilar para seu
processo formativo, sobretudo como alternativa para combater a soliddo pedagdgica
e a inseguranca tipica dessa etapa profissional.

Este trabalho de cunho investigativo-formativo circunscreve-se, portanto,
nao apenas na histéria pessoal e profissional dos colaboradores desta pesquisa,
mas também na minha histéria pessoal e profissional, revelando marcas e
recordacbes do que somos hoje, do que pretendemos ser e do que poderemos
nunca vir a ser no futuro. O engajamento nessa pesquisa exigiu refletir criticamente
nao apenas sobre nossa prépria trajetéria formativa, mas também sobre a assuncao
da carreira universitaria profissionalmente, contemplando diferentes possibilidades
de se compreender e vivenciar 0 processo (auto)formativo docente pela
subjetividade das historias de vida e pelas aprendizagens adquiridas tanto sobre a
docéncia quanto na docéncia. E desse espaco privilegiado e com essas marcas que
nao apenas aprendemos a ser, mas nos tornamos professores universitarios.

Retomando as perguntas com as quais finalizei a apresentacdo desta
tese e iniciei as consideracbes desta secdo sobre as razdes pelas quais decidi
empreender essa jornada e sobre as aprendizagens adquiridas nesse percurso, 0
conjunto dos achados deste estudo interpretado a luz da abordagem epistémico-
metodoldgica adotada nesta pesquisa permitem-me confirmar a tese aqui defendida:
As narrativas autobiograficas, como instrumento formativo e investigativo do
processo de aprendizagem profissional da docéncia no Ensino Superior, constituem
um fundamento teodrico-metodolégico potencializador para o desenvolvimento
profissional dos professores do curso de Letras-Inglés iniciantes na carreira docente.

Muito embora essa confirmacao tenha me deixado feliz, entusiasmada e
bastante realizada, nesse momento em que escrevo estas consideracgdes finais
tenho plena consciéncia que, em virtude da provisoriedade e da efemeridade do
conhecimento cientifico, a cada dia mais velozmente questionado e amplamente

discutido, essas respostas sdo, inegavelmente, temporarias e contingentes.
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Ademais, em virtude da abordagem de pesquisa adotada, os achados apresentados
aqui advém do meu olhar de pesquisadora; sdo as minhas andlises, as minhas
impressdes, as minhas inferéncias, constituidas a partir de minha subjetividade. Por
isso, ndo apenas admitem, mas, sobretudo demandam maior aprofundamento de
aspectos que passaram despercebidos e/ou ndo foram suficientemente explorados.
Deixando assim em aberto novas possibilidades de pesquisa, nao apenas
sobre/com os professores universitarios iniciantes, mas também sobre/com as
narrativas autobiograficas orais e escritas.

Por fim, para concluir esta secao, aproprio-me da mensagem de otimismo

escrita por Cavaco (1999, p. 179) aos professores iniciantes:

E o tempo da instabilidade, da inseguranca, da sobrevivéncia, mas
também da aceitacdo dos desafios, da criacdo de novas relacdes
profissionais e da redefinichdo das de amizade e de amor, da
construcao de unides familiares, da reestruturacdo do sonho de vida.

A iniciacdo a docéncia configura-se, de fato, como um periodo em que 0s
sentimentos de sobrevivéncia e descoberta se alternam, se complementam, se
distanciam e se aproximam, constituem-se, portanto, as mesmas “faces da moeda”,
caracterizadas sim por conflitos, incertezas, dividas e desafios, mas também por
satisfacdo, alegria, entusiasmo e encantamento, fundamentais para que o0s
professores universitarios iniciantes assumam a profissdo e se tornem, com o passar

do tempo, melhores pessoas, melhores professores.
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APENDICE A - AUTORIZACAO PARA DIVULGACAO DO LOCAL DA PESQUISA

UaSCo

Eu,

RG ,  CPF , diretora do campus

Alexandre Alves de Oliveira (Parnaiba) da Universidade Estadual do Piaui abaixo
assinada, autorizo a divulgacdo do nome dessa Instituicdo de Ensino Superior como
local da pesquisa do estudo intitulado Aprendizagens docentes de Alice no pais
do Ensino Superior: as narrativas autobiograficas de professores do curso de
Letras-Inglés em inicio de carreira. Fui devidamente informada e esclarecida pela
pesquisadora Renata Cristina da Cunha sobre a pesquisa, 0s procedimentos nela
envolvidos, assim como 0s possiveis riscos e beneficios decorrentes dessa
autorizacdo. Foi-me garantido que posso retirar minha autorizacdo a qualquer

momento, sem que isto leve a qualquer penalidade.

Parnaiba, 03/04/2012.

Rosineide Candeia de Araujo
Diretora do campus Alexandre Alves de Oliveira - UESPI/Parnaiba

Rod. Washington Luiz, km 235 - CEP: 13565-905 - S&o Carlos - SP
Caixa Postal: 676 - Fone/Fax: (16) 3351.8356 - secppge@ufscar.br


mailto:secppge@ufscar.br

292

APENDICE B - ROTEIRO PARA A ESCRITA DO MEMORIAL DE FORMACAO

A PRODUCAO DO MEMORIAL:

recordacdes e lembrancas de aprender a ser professor do Ensino Superior

“Lembrar n&o é reviver, mas re-fazer.

E reflexdo, compreens&o do agora

a partir do outrora, é sentimento, reapari¢do do feito
e do ido, ndo sua mera repeticédo.”

(BOSI, 2001)

A palavra memorial vem do latim memoriale que significa, “aquilo que faz
lembrar”. De forma mais ampla, escrita de memorias, ou melhor, escrito que relata
acontecimentos memoraveis. Nessa perspectiva, o0s memoriais de formacdo sé&o
narrativas que descrevem o processo de formacdo em um periodo especifico,
referenciando-se nas vivéncias, nas experiéncias, nas memoérias e nas reflexdes
relativas a trajetéria da formacdo do narrador. Por isso, ao memorial de formacéo
nao cabe contemplar toda a histéria de vida de seu autor, mas destacar fatos e
experiéncias consideradas essenciais para si mesmo e para seus leitores, pois “a
histéria particular de cada um de ndés se entretece numa histéria mais envolvente da
nossa coletividade” (SEVERINO, 2001, p. 175).

De acordo com Passeggi (2008, p. 126), “[...] a escrita do memorial é um
processo de pesquisa-formacéo, que permite aos atores-autores historicizar suas
aprendizagens, sua formacdo e seus saberes, ao reinventa-los, percebé-los,
clarifica-los”. Pensar sobre suas agdes, para em seguida falar ou escrever sobre
elas, exige do professor, ndo apenas uma postura mais madura e responsavel, mas
também muito mais critica e reflexiva.

Com o intuito de auxilia-lo (la) na producédo de seu memorial de formacéo,
esse roteiro esta subdividido em trés secbOes, a saber: dados pessoais, dados
académicos e dados profissionais, sendo que esse ultimo, além de contemplar as
atividades docentes, enfoca as vivéncias e experiéncias na docéncia no Ensino
Superior. No que tange a estrutura do memorial, esse instrumento insinua uma
ordem cronologica na tentativa de organizar os fatos e atos relacionados as

atividades de formacéo, explicitando os contextos relacionados a formacdo e
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atuacdo dos colaboradores. No entanto, vale ressaltar que, muito embora esse
roteiro tenha sido elaborado com o intuito de orientd-lo(la) e por que ndo de nortear
suas memorias, cabera a vocé decidir o que evidenciar e/ou ocultar nas diferentes
partes de seu memorial de formacgéo, pois conforme nos lembra Bruner (1997), o
que contamos em nossas histérias nunca é por acaso, as histérias sdo sempre
motivadas por desejos, teorias, valores e outros estados intencionais.

Ademais, o memorial de formacdo configura-se como uma narrativa
simultaneamente histérica e reflexiva, por isso sugiro que seja redigido em forma de
um relato histérico, analitico e critico, referenciado em fatos e acontecimentos que
constituiram sua trajetoria académico-profissional, de forma que o leitor possa néo
apenas conhecer, mas também compreender sua trajetéria pessoal, académica e
profissional. Portanto, € muito importante que vocé avalie cada etapa registrada,
expressando ndo apenas 0 que cada momento significou, mas também as
contribuicdes e/ou perdas que cada um representou.

Para elaborar o seu memorial, vocé vai dialogar com a literatura
pertinente, discutindo as suas experiéncias formativas, no sentido de responder
questdes, tais como:

a) Que fatos marcaram a minha vida intelectual e profissional?

b) O que esses fatos fizeram comigo?

c) O que eu fago agora com o que esses fatos fizeram comigo?

Por esta razdo, convido vocé a organizar o seu memorial de formacao.
Para auxilid-lo (la) nessa tarefa, apresento a seguir um roteiro sugestivo para a

escrita do seu memorial de formacéo.

Roteiro para Estrutura do Memorial

1. Dados pessoais

a) Nome completo

b) Endereco completo

c) Local e data de nascimento

d) Aspectos familiares — tempos, espagos e movimentos

e) Experiéncias escolares — Educacéo Infantil, Ensino Fundamental e Ensino
Médio
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2. Dados académicos - Formagéao, aperfeicoamento e atualizagéo

Na descricdo, mencionar:

a) Educacéo superior - graduacao

b) Educacao superior - pés-graduacao

c) Estagios curriculares e/ou extracurriculares

d) Cursos de extensao — formag&o complementar

e) Iniciacao cientifica e monitoria

f) Bolsas de estudo

g) Participagdo em congressos, simpdsios, seminarios e outros eventos
congéneres

h) Participacdo em comissdes, coordenacdes, supervisdes de trabalhos e/ou
projetos

i) Participagbes em conselhos, em comités e/ou juri de prémios entre outros

j) Participacdes em 6rgéos colegiados, comités executivos, grupos de trabalhos,
entre outros

k) Producéo cientifica - Incluir trabalhos cientificos que tenham sido publicados,
assim como trabalhos apresentados em congressos, jornadas e outros

eventos similares.

v' Devem-se inserir comentarios sobre como decorrem os cursos de formacao,
de aperfeicoamento e de atualizacéo, assim como o resultado final e também
os reflexos na carreira profissional, docente, cientifica, literaria e/ou artistica do

candidato.

3. Dados profissionais - Atividades docentes

As atividades docentes referem-se as funcdes desenvolvidas no ensino e na

orientacdo de estudantes. Na descricdo, mencionar:

a) Aulas e cursos ministrados (especificar em que disciplinas)

b) Orientacdes de trabalhos de alunos (Feiras de Ciéncias, das Profissbes, entre
outros eventos), trabalhos de concluséo de cursos, de estagios e/ou de
bolsistas

c) Palestras e/ou conferéncias proferidas
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d) Participagcdo em comissdes, coordenagdes, supervisdes de trabalhos e/ou
projetos

e) Participacdes em conselhos, em comités e/ou juri de prémios entre outros

f) Participacdes em 6rgaos colegiados, comités executivos, grupos de trabalhos,
entre outros

g) Participacdo em bancas de comissodes julgadoras de concurso, apresentacao
de trabalhos de concluséo de curso

h) Titulos, homenagens e aprovacfes em concursos e/ou sele¢cdes publicas-
mencionar 0 ano e a distin¢gado outorgada e o local.

i) Producdo cientifica- trabalhos cientificos que tenham sido publicados, assim
como trabalhos apresentados em congressos, jornadas e outros eventos

similares.

3.1 A Docéncia no Ensino Superior

- Como vocé se vé engquanto docente do Ensino Superior? O que te emociona em
ser professor nesse nivel de ensino? Qual o significado de ser professor do Ensino
Superior? - Como e em que circunstancia vocé aprendeu ou foi aprendendo a ser
professor nesse nivel de ensino?

- Reflita sobre seus sonhos, desejos, medos e projetos de vida relacionados a
docéncia

-Que fatores foram importantes para a sua op¢ao (ou contingéncia, circunstancia,
falta de opcao) em ser professor do Ensino Superior?

- Por que vocé é professor? Por que permanece na atividade docente?

- O que faz de vocé professor?

- Qual o lugar e o significado da universidade — e de outros espacgos de formacgao —
na sua vida pessoal, académica e profissional?

- Como vai se operando o processo de aprendizagem docente para vocé e para 0s
espacos de formacao onde vocé atua?

- O que te move todos os dias até a universidade? Por qué?

- O que te faz pensar em desistir da profissdo? Por qué?
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APENDICE C - CARTA CONVITE

Poarnaibwy, 01 de mowco-de 2012.

Cavo- (a) professor (),

Imagino- que vocd tenha ficado surpreso- (a) ao- receber essav
cartow conwite, ainda que pelo- correio- eletrénico. Isso- porque; com
a vida cotidiana o cada div mais corrida e com tantos aparatos
tecnoldgicoy disponuveis atualmente, a “awte milenow de escrever
cantos”’, sejomv elasy escritas v mdo- ow nio;, quase nio- & mais
praticada, nio-é? Tw mesma ndo- me recovdo- da Wkima veg que
redigi, wmav e vocé? No- enfondo; e virtude da naturezas do-
conwvite que venho- oficialmente fager-lhe e do mew interesse
pessoal e profissional nas escritas de professoves, opteir por
“resgaton” esse modelo- de covrespondénciaw emv minhov pesquisow des
doutorado; sobre o qual conto-lhe na sequéncio.

tm degembro-de 2010, fui aprovado com bastante alegriov nov
selecdo- paraw o- Doutorado- emv Educacio now Universidade Federal
de Sio- Carlos - SP (UFSCaw), sob o ovientacdo da professora
Doutoraw Rosow Mawiov Moraes Anunciato- Oliveira. Como- objeto- de
estudo; elegi as nawrativas autobiogrificay de professoves (as) do-
cuwrso de Letras-Inglés da Universidade Estadual do Piouw
(UESPI), campus de Parnaiba-PI, iniciantes nav carreira docente:
Forawm muitas as ragdes por ter optado- por esse objeto- de estudo-
especifico; dentre as quais destaco: ser professorar dessow instituicio-
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de ensino- superior nesse curso- desde 2003 e covwiver quase que
diowioumente cow professores iniciontes nav vidaw profissional nesse
exigente nvel de ensino-

Assinv sendo; tenho- o prager de conwidar-lhe av integrow esses
seleto- grupo- de pesquisa, como- umporvtonte colaborador (a)
voluntorio (a), semv o- () qual av realizacio- dessa pesquisow sevds
inwidvel. Certar de contoawr comv suav preciosa pawticipacio,
antecipadamente agradeco-lhe e covwido-lhe a pawrticipar do
nossav primeivaw remwnido- no- diav 03 de mawco- do- corrente ano- as
19h00min nv salav dos professores da UESPI, campus de Parnaiba,
ocasido- emv que apresentarvei todas as nuances da pesquisa que

realizowremos juntos.

Renatw Cristina daw Cunhav

Rod. Washington Luiz, km 235 - CEP: 13565-905 - S&o Carlos - SP
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APENDICE D - TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

UaSCo

Vocé esta sendo convidado (a) para participar, como voluntario, em uma pesquisa
empirica de cunho qualitativo. ApGs ser esclarecido (a) sobre as informacdes a
seguir, no caso de aceitar fazer parte do estudo, assine ao final deste documento,
gue estd em duas vias. Uma delas é sua e a outra € da pesquisadora responsavel.

Em caso de recusa vocé néo sera penalizado (a) de forma alguma.

O projeto de pesquisa intitulado Aprendizagens docentes no Ensino
Superior: as narrativas autobiograficas de professores do curso de Letras-
Inglés em inicio de carreira trata-se de uma tese de doutorado, desenvolvida por
mim, Renata Cristina da Cunha no Programa de Pdés-Graduag¢do em Educacédo da
Universidade Federal de Sdo Carlos — UFSCar e orientado pela professora Doutora
Rosa Maria Moraes Anunciato de Oliveira. Podemos ser contatadas pelos e-mails
renatasandys@hotmail.com e rosa@ufscar.br, respectivamente ou pelos telefones
(86) 3323. 4130 e (86) 9977.2239.

O presente trabalho tem por objetivo geral: Investigar as aprendizagens
docentes adquiridas e mobilizadas pelos professores do curso de Letras-Inglés da
UESPI, iniciantes na carreira no Ensino Superior. Mais especificamente busquei: 1)
Identificar e analisar as potencialidades das narrativas autobiograficas orais e
escritas de professores de Inglés do curso de Letras-Inglés da UESPI, iniciantes na
profissdo, como instrumentos formativo-investigativos revelando os tempos, espacos
e contextos da aprendizagem da docéncia; 2) Categorizar 0os conhecimentos,

saberes e competéncias adquiridas pelos colaboradores da pesquisa, bem como
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analisar como sdo adquiridos, mobilizados e materializados em sua pratica
pedagdgica cotidiana; 3) Conhecer e analisar as experiéncias formadoras
vivenciadas pelos colaboradores da pesquisa no inicio da carreira no magistérios
superior e 4) Conhecer e analisar os aspectos que dificultam e/ou facilitam as
aprendizagens da docéncia no Ensino Superior dos professores sujeitos da
pesquisa.

Sua participacdo na pesquisa consistirA em participar dos encontros
interativos que acontecerdo mensalmente em datas previamente combinadas, em
elaborar do meu memorial de formag&o e em escrever cartas narrativas acerca dos
encontros durante o ano de 2012.

Este estudo possui finalidade de pesquisa, que os dados obtidos serdo
divulgados seguindo as diretrizes éticas da pesquisa, com a preservacdo do
anonimato dos colaboradores, assegurando, assim minha privacidade. As
informacdes coletadas poderédo ser utilizadas em publicacdes como livros, peridédicos
ou divulgacdo em eventos cientificos. Vocé podera abandonar a participacdo na
pesquisa quando quiser e que nao receberd nenhum pagamento por esta

participagao.

Parnaiba, 03/03/2012

Nome completo do (a) colaborador (a) da pesquisa

Assinatura do (a) colaborador (a) da pesquisa

Rod. Washington Luiz, km 235 - CEP: 13565-905 - Sdo Carlos - SP
Caixa Postal: 676 - Fone/Fax: (16) 3351.8356 - secppge@ufscar.br
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APENDICE E - TERMO DE CONSENTIMENTO DA PARTICIPACAO DA PESSOA
COMO SUJEITO

> /A

Eu, '
RG , CPF , abaixo assinado (a),
concordo em participar do estudo Aprendizagens docentes no Ensino Superior:

as narrativas autobiogréaficas de professores do curso de Letras-Inglés em
inicio de carreira, como sujeito. Fui devidamente informado(a) e esclarecido pela
pesquisadora Renata Cristina da Cunha sobre a pesquisa, 0s procedimentos nela
envolvidos, assim como 0s possiveis riscos e beneficios decorrentes de minha
participacdo. Foi-me garantido que posso retirar meu consentimento a qualquer

momento, sem que isto leve a qualquer penalidade.

Parnaiba, 03/03/2012

Assinatura do (a) colaborador (a) da pesquisa

Rod. Washington Luiz, km 235 - CEP: 13565-905 - S&o Carlos - SP
Caixa Postal: 676 - Fone/Fax: (16) 3351.8356 - secppge@ufscar.br
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ANEXO - MATRIZ CURRICULAR DO CURSO DE LETRAS-INGLES DA UESPI
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