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RESUMO

A presente pesquisa situa-se nas discussbes sobre formagdo de professores em
contextos colaborativos que envolvem comunidades de aprendizagem online,
especificamente, na constituicdo da identidade docente de futuros professores dos
anos iniciais e na insercao do docente no primeiro ano da carreira profissional. Para
0 seu desenvolvimento, partiu-se de leituras de produc¢des as quais preconizam que
a formacdo deve contemplar, por meio das experiéncias vividas e narradas,
situacdes de reflexdo e problematizacdo dos contextos histéricos, sociais e politicos
nos quais eles foram e estdo se constituindo docentes, proporcionando debates de
determinadas préaticas e projetando-se para outras, num transcurso imbricado de
histérias, conhecimentos, processos e rituais. Dentre diversos cursos de formacéao
gue se propdem a apoiar o desenvolvimento profissional de professores do Ensino
Basico, em diferentes fases da carreira docente, com o auxilio de profissionais
experientes da rede publica de ensino e da universidade, encontra-se, no Portal de
Professores da Universidade Federal de S&o Carlos (UFSCar) o curso de extensao
online — 2013 a qual esta vinculada esta tese de doutorado. O curso intitulou-se
“‘Narrativas de Formagdo em Matematica e Lingua Portuguesa — 2013” e foi
desenvolvido numa comunidade de aprendizagem online, via internet. A proposta do
curso privilegiou a colaboragdo entre os pares, 0 questionamento, a reflexdo, a
pesquisa, o planejamento pedagodgico e a colaboracéo, por meio de narrativas sobre
0 proprio processo de formacdo dos licenciandos em Pedagogia, centradas em
experiéncias significativas de escolarizacdo, de formacéo, especialmente com as
disciplinas Lingua Portuguesa e Matematica. Os participantes selecionados para o
curso sao licenciandas do ultimo ano de Pedagogia e professores com até trés anos
de experiéncia docente. Constituiu-se em um estudo centrado nas investigacdes
(auto)biograficas — com narrativas de formacéo e narrativas profissionais —, como
pratica de formacdo de professor. Esse é o cenario da pesquisa que busca
compreender como as licenciandas, ainda em formacao inicial, sinalizam, em suas
narrativas autobiograficas, os indicios de constituicdo de identidade docente e seus
desdobramentos no exercicio profissional que principia, especialmente, as
aprendizagens construidas em uma comunidade de aprendizagem online. A analise
interpretativo-compreensiva das narrativas autobiograficas, apontou que as
aprendizagens na comunidade de aprendizagem online foram significativas, dando
lugar as novas experiéncias que emergem no proprio viver, fazer e experienciar. Os
resultados apontam que o curso de extensdo online — 2013 propiciou momentos
colaborativos estabelecidos nos féruns online; constru¢do de conhecimentos sobre o
ensinar e ser professora, como atitudes fundamentais do processo formativo;
aprofundamento do processo de reflexdo sobre as préprias historias; pratica de
registros sobre as experiéncias vividas; compartilhamento com os pares de praticas
pedagodgicas desenvolvidas na escola. Essas e outras aprendizagens possibilitaram
a construcdo de artefatos de saberes (artifact of scholarship). O estudo sobre as
narrativas autobiograficas, produzidas e discutidas em uma comunidade de
aprendizagem online, mostrou como esse processo contribui para a constituicdo da
identidade profissional docente e do desenvolvimento profissional que se revelam
em constante tensao, em um continuum.

Palavras-chave: Formacédo de Professores. Formacao inicial em Pedagogia.
Aprendizagem da docéncia. Identidade docente. Narrativas autobiogréficas.
Comunidade de aprendizagem online.



ABSTRACT

The current research lies in the discussions about teacher training in collaborative
context which involves online learning communities, specifically in the constitution of
the teaching identity of future teachers in the early years and the teaching insertion in
the first year of professional career. For its development, it started with production
readings which advocate that training must contemplate, through the lived and
narrated experiences, situations of reflection and questioning the historical, social
and political contexts in which they were and are forming teachers, providing
discussions of certain practices and projecting to others, in an interwoven process of
the histories, knowledge, processes and rituals. Among several education training
courses that propose to support the professional development of primary school
teachers, at different phases of their lecturer career, with the auxiliary of experienced
professionals from public schools and university, lies in the Teacher Gateway of the
Federal University of Sdo Carlos (UFSCar), the online extension course - 2013 which
is linked to this doctoral thesis. The course-titted "Narratives of Education in
Mathematics and Portuguese Language - 2013" and it was developed in an online
learning community, via the internet. The purpose of the course privileged
collaboration among peers, questioning, reflection, research, educational planning
and collaboration through narratives about the own process of the undergraduates
training in Pedagogy, focused on meaningful experiences of schooling, training,
especially with the Portuguese Language and Mathematics disciplines. Participants
selected for the course are undergraduating women in the last year of Pedagogy and
teachers up to three years teaching experience. It consists itself in a study centered
on the investigations about the self-written - with the narratives of education and
professional narratives - , as a practice teacher training. This is the research scene
which seeks to understand how the undergraduate women, still in beginning
education, signaling in their autobiographical narratives, the evidence of the
constitution of the teaching identity and its unfoldments in professional practice that
begins, especially the learning built in an online learning community. The
interpretative-comprehensive analysis of education narratives, aim at that learning in
an online learning community were significant, give place to new experiences that
emerge in the own live, doing and experiment. The results indicate that the online
extension course - 2013 led collaborative moments set out in online forums;
construction of knowledge about teaching and being a teacher as fundamental
attitudes of the educational process; deepening of the reflection process on their own
stories; practice records on experiences; sharing with peers pedagogical practices
developed at school. These and other learnings enabled the constuction of the
artifact of scholarship. The study of autobiographical narratives produced and
discussed in an online learning community, showed how this process contribuites to
the constituition of the teaching professional identity and professional development
that reveal themselves in constant tension on a continuum.

Key-words: Teacher's education. Initial training in Pedagogy. Teaching learning.
Teaching identity. Autobiographical narratives. Online learning community.
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1 INTRODUCAO

Fiandeira® eu fui, fiandeira eu sou, fiandeira eu serei, vivo a fiar memérias e a
tecer narrativas. Compreendo que “tecer na seara da educagéo seria cruzar os fios
gue os seres-em-educacao trazem da infancia e que alinhavam ao longo de toda a
vida, figurativizados por simbolos, sentidos de vida, desejos e sensibilidades para
além de si mesmo, e com 0s quais constroem a sua face de identidade e realizacédo
no tear de educadores”, conforme expde Ribeiro (2008, p.261). Para tanto, assumo
a narrativa autobiogréafica, especificamente, o método biografico, por considera-lo
desestabilizador, como afirmou Ferrarotti (2014), isto é, ele conduz o pesquisador a
reconhecer que nao sabe, que s6 pode comecar a saber junto com 0s outros — com
as pessoas — e, com 0 saber das pessoas, e, em particular, com o saber de seus
interlocutores — ou seus ‘interadores?. Deste modo, construo, com todos o0s
envolvidos nesta investigacdo, ao tomar a palavra, em estudos, em conversas, em
narrativas, um saber que € situado, inserido e incorporado. Retomo a afirmacéo de
Ferraroti (2014) para finalizar minha justificativa, pois compreendo, igual a ele, que
0s contatos envolvem relacdes de interacdo, uma relagcao interpessoal complexa e
reciproca, na qual o pesquisador é ele préprio o pesquisado.

Portanto, vou bordando histérias, buscando o fio da meada e tecendo as
historias aos fios, como associou Benjamin (1994, p.205) em seu ensaio: “O
Narrador”: “Contar historias sempre foi a arte de conta-las de novo, e ela se perde
guando as histérias ndo sdo mais conservadas. Ela se perde porque ninguém mais

fia ou tece enquanto ouve a historia”.

1 Usarei, metaforicamente, no percurso desta tese, a roca de fiar e os elementos que compdem o
tear. Deste modo, opto por alinhavar, costurar e bordar teorias, histdrias e andlises e interpretacdes
na primeira pessoa do singular a fim de dar um carater mais condizente com a abordagem
metodoldgica assumida — a pesquisa autobiogréfica, centrada nas narrativas.

2 No meu caso, em muitos momentos desta tessitura, englobam estudos e discussdes do grupo de
pesquisa de que fiz e faco parte na UFSCar e que muito colaboraram com esta tese de
doutoramento.



16

1.1 Narrativas de si: escrita das histérias por mim alinhavadas e bordadas

Ao iniciar, em 2012, o trabalho com as narrativas, na dissertacdo de mestrado,
ndo foi possivel ler as escritas dos sujeitos daquela pesquisa sem evocar a minha
historia junto & deles e, assim, senti-me convidada a elaborar um memorial de
formacdo de minha prépria trajetéria formativa no processo de constituicdo da
identidade docente, por acreditar que esse processo me auxiliaria a ler as narrativas
advindas dos sujeitos daquela investigacao.

Em 2013, ja no doutorado, os alunos foram convidados a tecerem, ao longo da
de uma disciplina optativa®, um memorial analitico sobre seu processo de formacgéo
como professor, analisando essa trajetoria ao tomar como base os textos lidos, em
gue deveriamos incluir conceitos de referéncia da area estudados na disciplina.
Antes da entrega da versao final, em pares, lemos o memorial dos colegas e
tecemos alguns comentarios, além de socializar, a classe, a historia de formacéo
dele.

Nesse exercicio de reelaborar minha narrativa autobiografia* de formacéo, a
partir das situacdes propostas, fortes, sensiveis e diferentes sentimentos
encaminharam-me a diversas sensacdes e percepcdes. Foi outro exercicio proficuo,
em que pude acrescentar e entrelacar fios de todos os tamanhos e espessuras.
Como uma teceld, fui e vou costurando meu memorial com novas cores, trazendo
alguns relatos de vida que estavam guardados na memoria e, fio a fio, sigo eu,
cosendo meu préprio patchwork quilt.

O quilt que estou, ponto a ponto, bordando tem a ver com a alianca entre tecer
e contar histérias, como as mulheres que fizeram quilts narrativos em toda a tradicéo
colonial norte-americana, no século XIX. Como salientou Machado (2003, p.191),
‘um quilt € muito mais que uma simples colcha de retalhos, pois, nesse tipo de
cobertor, os pedacinhos de tecidos sdo costurados como num mosaico de pano,
mas nada é feito ao acaso” (MACHADO, 2003, p.191).

3 A disciplina Estudos em Formacao de Professores (EDU-004) foi ofertada no primeiro semestre de
2013, sob a responsabilidade dos seguintes professores: Aline Maria de Medeiros R. Reali; Rosa
Maria M. Anunciato de Oliveira; Daniel Mill; Marcia R. de Oliveira e Maria lolanda Monteiro.

4 Assumo a escrita da expressdo narrativa autobiografia, ao longo da tese, respaldada em Ferraroti
(2010), compreendendo que o nosso “sistema social” € formado por nossos atos, sentimentos,
concepgdes, cuja historia “esta contida por inteiro na histéria da nossa vida individual”. De acordo
com Passeggi e Cunha (2013, p.45), “nas narrativas autobiograficas, a pessoa que escreve €&, ao
mesmo tempo, o autor empirico do texto, o narrador e o protagonista do enredo da historia”.
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No meu caso, as emendas seguem padrbes pré-definidos, ja que o patchwork
quilt € uma criacao coletiva, quase como histérias em quadrinhos. Nesse quilt, estao
presentes minhas histérias de escolaridade, histérias de formacdo e histérias de
desenvolvimento profissional, que se misturam e se integram a outras histérias de
vida, minhas ou ndo, sendo a juncdo da minha, de outras, da nossa histéria... E,
como num mosaico, sigo um plano determinado, costurando quadro por quadro,
sendo que cada um tem sua prépria histéria, mas que ajudam a contar um pouco as

experiéncias e 0s percursos vividos por mim...

1.2 Infancia: primeiros passos na vida estudantil

Iniciei meus estudos, ainda no jardim de infancia, na cidade de Potirendaba,
Estado de S&o Paulo (SP), sendo que todo meu percurso de Educacdo Primaria e
Ginasial foi realizado em escolas publicas dessa cidade. Sou filha de professora e
minha mae, sendo filha de um cafeicultor, fez Magistério — Unica oportunidade que
teve na época para se profissionalizar. Concluido o Magistério, vovd construiu uma
escola para que ela desse aulas aos filhos dos colonos que moravam na fazenda
dele e também atendesse aos filhos dos fazendeiros da regido. Com o tempo, a
escola foi municipalizada e, mais tarde, o Estado assumiu a gestdo da mesma.

Depois de alguns anos, mamae se casou e foi morar na cidade de Potirendaba,
mas continuou dando aulas na fazenda. Na época, o jovem casal néo tinha carro,
entdo o jeito foi contratar um charreteiro. Isso mesmo, ela ia lecionar de charrete.
Com o tempo, chegaram os filhos; sou a segunda das trés filhas e tenho um irméo (o
cacula) que nasceu muito tempo depois. As trés irmds adoravam acompanhar a
mamae a escola, principalmente, para andar de charrete. Posso, ainda, sentir o
trepidar da carroca sobre o chdo, as vezes, eshuracado, e, também, o cheiro da
poeira, da terra e relva molhadas, da escola recém-aberta pelas préprias criangas
gue iniciavam a limpeza do ambiente. Também, sinto cheiro da agua extraida do
poco, da merenda sendo cozida... Sdo os fios sendo puxados de uma memdria
adormecida. E isso mesmo! Dormente! A magia de bordar histérias faz esta magica
com a gente, descortinar cenarios, emergindo reminiscéncias vistas pelos olhos da

menina e da mulher Rosana, e cunhadas, fio a fio, pelas suas préprias maos.
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Minha mae era enérgica conosco (suas filhas) e, com os alunos, ndo era
diferente. A sala era multisseriada e os discentes maiores, de outras turmas,
ajudavam colaborativamente seus colegas (mesmo que nao soubessem). Mamae
alfabetizava com a cartilha “Caminho Suave™ e tinha muitos materiais, inclusive,
uma caixa com carimbos, dos quais sinto o cheiro da tinta sendo despejada sobre a
almofada de carimbar. Nos também colabordvamos com mamde; muitas vezes, eu e
minhas irmas tinhamos a incumbéncia de preparar as atividades em que o0s
carimbos seriam utilizados. Ela fazia o modelo e nés, o restante. Eu adorava essa
tarefa!

Maméae nos deixava brincar de escolinha com alguns de seus materiais.
Sempre queria ser a professora.

Quando podia, acompanhava minha mae, até que, em 1969, quando completei
05 anos, iniciei de fato minha vida escolar. Fui para o Jardim da Infancia (minha
professora, ainda vive, infelizmente com mal de Alzheimer). Adorava ir ao jardim,
correr, pular, saltar... Era uma escola municipal, a Unica que atendia a crian¢gas com
05 anos. Possuia um espaco amplo, limpo, arejado, com arvores, parquinho,
manilhas... Como gostava de ver a “jardineira passar”... Era a hora de abanarmos as
maos e darmos adeus aqueles que se encontravam no interior da mesma, embora,
muitas vezes, ndo pudéssemos enxergar as saudacdes advindas dos ocupantes de
tal veiculo, pois a poeira tomava conta do espaco; sinto o cheiro de terra seca e
escuto alguns coleguinhas tossirem... Fui muito feliz nessa fase; brincAvamos com
massinha, desenhavamos, lembro-me dos primeiros tracos, das primeiras bolinhas...
época em que se valorizavam atividades para estimular a coordenacdo motora fina.

Aos seis anos, passo a frequentar a Pré-Escola, agora na Escola Estadual
“Achilles Malvezzi”, que ofertava aulas até a 42 série. Essa turma possuia um espaco
separado das demais séries, embora so tivesse uma sala de aula; o ambiente era
amplo, bem arejado, com muitas arvores, gramado e um parquinho lindo ao redor. A
sala de aula ficava bem na entrada, depois de um patio fechado, onde
merendavamos. Até hoje fico admirada ao me lembrar daquele espaco: uma sala de
aula espacosa, bem cuidada, onde podiamos circular a vontade, as janelas eram

grandes e envidracadas, viamos 0 céu, as arvores, 0s passaros. L& fiz grandes

5 Cartilha de Branca Alves de Lima, publicada inicialmente em 1950, &, entre os livros didaticos
destinados a alfabetizacéo, o de maior sucesso editorial e o simbolo de exceléncia da alfabetizacao
tradicional, afirma Maciel (2002). A cartilha Caminho Suave foi retirada do catalogo do Ministério da
Educagdo em 1995.
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amigos. Amigos que me acompanharam até o terceirdo do Ensino Médio e com os
guais ainda hoje tenho contato, mesmo residindo distante da minha cidade natal.
Que época boa! Eu morava (meus pais ainda estdo na mesma casa) a trés
quarteirbes dessa escola, iamos a pé para a aula. Lembro-me de que acompanhava
minha irmad mais velha. Meus filhos tiveram pouco privilégio de irem a escola
sozinhos e meus netos ndo terdo tal regalia.

Reconstruo, neste momento, mesmo que fragmentado, um castigo a que fui
submetida por ter desobedecido a professora (s6 ndo me recordo da travessura,
embora eu ndo fosse danada, mas, sim, mimada): tive de me sentar na fileira de
mesa dos meninos por alguns dias. Isso para mim foi a morte! Na época,
sentdvamos separados: meninas de um lado e meninos de outro. Como tive
vergonha dessa situacdo, encarei como uma humilhacéo, a ponto de nao querer que
meus pais soubessem. Nao me recordo se foram informados de tal ocorréncia ou se
foi somente uma represalia da professora. SO me restou rir muito agora.

Recordo-me de que a cantina era do lado da nossa sala; posso sentir o cheiro
do sonho que era vendido... chega a dar agua na boca.

Eu amava ir a escola, onde pintdvamos, desenhavamos, bordavamos (trabalho
com alinhavo), faziamos teatros.... Adorava os fantoches, encenar o0s trés
porquinhos, cujas casinhas eram feitas com as cadeirinhas; o parquinho era o
momento mais esperado. Desse periodo escolar, guardo uma pasta com varias

atividades por mim realizadas. Unica lembranca viva da minha escolarizac&o!

1.3 Primario, Ginasial e Segundo grau: bordados com fios de varios tamanhos,

espessuras e cores

Mudei de escola ao cursar o primeiro ano, pois a cidade foi dividida em zonas e
tinhamos que frequentar a escola determinada pela diretoria de ensino. Estudei na
Escola Estadual “Jodao Casella” por quatro anos. Meu priméario foi tranquilo embora,
no primeiro ano, tenha enfrentado um reumatismo fortissimo e ficado um més sem
caminhar. Eu era carregada por todos os lados, foi bem dificil. Faltei muito as aulas,
muitas vezes lanchei sozinha na minha sala, pois ficava no primeiro andar e o
inspetor n&o conseguia me atender. Era ele quem me carregava na escola todos os

dias.
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Moravamos perto da casa da professora, por isso, quando eu faltava, ela
passava as atividades em meu caderno e cartilha e minha mae me ajudava. Fui
alfabetizada pela cartilha “Caminho Suave”. Mesmo diante de tantos desafios,
consegui ganhar um estojo lindo em forma de lapis, com lapis coloridos, régua e
borracha, por ser uma das melhores alunas da sala.

A professora do segundo ano era maravilhosa. Uma mulher fina, elegante e
muito culta. Adorava suas aulas, principalmente, sua voz. Com ela, fizemos um
canteiro com verduras na horta da escola. Nossa merenda, em dias de sopa, era
preparada com verduras colhidas naquela horta. Vejo com muita nitidez a
merendeira preparando nosso lanche. Vibrava quando era servida canjica.
Interessante! Senti, agora, o cheiro de dentista. O consultério ficava no corredor das
salas de aula. Admirava o dentista, mas odiava ter que visita-lo! Por que as criancgas,
geralmente, ttm medo do dentista?

A terceira série foi marcada por muitas substituicdes, pois nossa professora
adoeceu e, talvez por isso, ndo tenha muitas recordaces dessa fase. Mesmo assim,
passo a puxar muitos fios coloridos e vou revivendo a primeira vez que uso caneta
esferografica. Eu e minhas colegas tinhamos uma de cada cor. Depois, compramos
uma caneta que tinha quatro cores em uma sO. NoOssos cadernos eram pura
fantasia, um paragrafo de cada cor (risos).

Dentre os anos primarios, o mais saudoso foi o quarto ano. Tinhamos uma
professora pedagogicamente a frente de sua época. Suas aulas eram marcantes,
trabalhava com mausicas, poesias, maquetes, teatros... Ela agucava nhossa
curiosidade. Tenho muito respeito e admiracdo por ela. Gostaria que ela estivesse
presente na minha defesa. Farei tudo para que isso aconteca.

Nos quatro anos em que fiquei nessa escola, era regra, antes de subir para as
salas de aulas, que formassemos filas impecaveis, desde o alinhamento ao
comportamento para cantarmos o Hino Nacional e, toda sexta-feira, a Bandeira
Brasileira era hasteada pelos alunos do matutino e descerrada pelos alunos do
vespertino. Nossa diretora era muito brava, mas a inspetora de alunos era um doce.
Quando recebiamos visitas em nossas salas, tinhamos que ficar em pé e saudar o
visitante. Em todo esse periodo, o material que estudavamos, inclusive, as musicas

por nés cantadas, tinha que exaltar o Brasil, os militares.
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No Ginasial, mudei de escola, voltando a estudar na “Maestro Anténio Amato”,
pois ofertava da 52 a 82 série. Escutei da Mizukami®, em uma defesa de mestrado
em Cuiabd, que foi nessa escola que ela iniciou sua carreira docente. Fiquei
lisonjeada, por ter ocorrido ali sua insergdo profissional.

Tenho boas lembrancas daquela época, embora tenha tido muitas dificuldades
com a Matematica na 5% série, por ndo conseguir compreender as explicacdes do
professor. Precisei de aulas particulares, pois fiquei para recuperagdo. Nunca fui
aluna nota dez, ndo gostava de estudar para prova, na verdade, de decorar as
respostas dos extensos questionarios. Sempre acabava dormindo com o caderno
nas maos. Minha mée sempre comenta que minhas notas eram frutos da minha
participacdo em sala de aula.

Foi uma época prazerosa, de muitas aprendizagens. O professor de Lingua
Portuguesa, nos quatro anos em que nessa escola estudei, pedia-nos que
escrevéssemos contos, musicas, poemas... Era um exercicio diario, em um caderno
préprio, entregue a ele no inicio da aula, para que conferisse a realizacdo de tal
tarefa; geralmente, repetiamos o mesmo poema, a mesma musica. Nossa
professora de Educacédo Fisica era bem criativa. Além de nos orientar a pratica de
esportes, como: Handebol, Vélei, Basquete, a cada final de ano tinhamos que
apresentar uma coreografia. Recordo-me da apresentacdo na 5% série, em que
dancamos a musica da Suzy Quatro — 48 Crash. Estavamos bem maquiadas, com
saias em pontas e blusa de frente Unica feita com lenco de seda e botas até os
joelhos. Demos um show! Com o professor de Biologia, faziamos bastantes
experimentos, visitas a chacaras e sitios perto da cidade. Muitas vezes, “matamos”
aulas para subir na torre da igreja e apreciar o grande sino de bronze que até hoje
toca para anunciar missas ou outras atividades religiosas. Adoravamos nos preparar
para os desfiles civicos. Durante os quatro anos em que ali estive, participei das
selecdes esportivas da escola, tanto do Vélei quanto do Basquete. Em 1978, fomos
campeds dos jogos estudantis da regido de Sado José do Rio Preto. Creio que os

times eram piores gque 0 n0SSO, Pois NAo jogavamos quase nada.

6 Professora titular pela Universidade Federal de Sdo Carlos (1991). Atualmente é professora adjunto
Il na Universidade Presbiteriana Mackenzie (Centro de Comunicacao e Letras - Programa de Pés-
graduacdo em Educacéo, Arte e Historia da Cultura) e professora colaboradora junto ao Programa de
Pés-Graduacdo em Educacgdo, &rea de Processos de Ensino e Aprendizagem, da Universidade
Federal de S&o Carlos.
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O primeiro ano do Segundo Grau estudei na escola “Achilles Malvezzi®, a
mesma em que fiz a pré-escola, a qual, depois de alguns anos, com a
reestruturacdo da Delegacia de Ensino, passou a ofertar sé a modalidade de Ensino
Médio. J& o segundo e terceiro anos, cursei no Anglo, na cidade de S&o José do Rio
Preto-SP. Estes dois Ultimos anos do Ensino Médio foram muito dificeis. Tive
inumeras dificuldades, especialmente no terceiro ano, que era integral. A lembranca
mais viva dessa fase estd associada a decorar formulas, aos simulados, as aulas
shows... tempo de muitas matérias e pouco aprendizado. A excecdo eram 0S
professores de Literatura e Histdria que sabiam ministrar suas aulas com magia.
Sentia-me como se estivesse em um cinema, onde um teldo se abria e, diante das
explanacdes, as imagens eram desenhadas e bordadas uma a uma. Era como se 0
tempo fosse descortinado. O professor de Historia era baixinho e, embora ainda
jovem, bem calvo. Nado era bonito, mas a entonacdo da voz, a postura, o trato
deixavam-no bonito. As aulas ndo eram cansativas e acompanhar as alinhavadas do
seu pensamento era um exercicio agradabilissimo.

Porém, posso afirmar que toda minha formac¢do educacional foi orientada
dentro dos preceitos da ditadura presente na época, ja que nasci em 1964. Passo
pela educacao formal, desde a Educacao Infantil ao Ensino de 2° grau, fortemente
marcada pela instrucdo mnemoénica, bancaria. Vale lembrar que, no periodo de
1970, a orientacdo pedagodgica centrava-se nas ideias de racionalidade, eficiéncia e
produtividade, caracteristicas basicas da chamada Pedagogia Tecnicista, “[...] que
imperava no pensamento oficial”, como afirma Freitas (2002, p.139).

Prestei vestibular para Arquitetura, influenciada pela admiracdo por uma
grande amiga, mas, com o falecimento de meu avd, anos antes, meu pai mudou de
empreendimento e, como, financeiramente, as coisas estavam dificeis, mudei a
trajetdria... Precisei voltar a minha cidade natal e optei por fazer o Magistério porque,
guando crianca, manifestava o desejo de ser professora como minha mae (lecionou
em escolas rurais por 28 anos, ininterruptos). Eu ndo tinha muitas opcdes e creio
gue acompanhar minha mae a escola, quando pequena, e ver sua dedicacdo a
docéncia, influenciaram minha decisdo, embora eu traga marcas profundas dessa
passagem. N&o tenho certeza se foi, realmente, a dificuldade financeira que me
trouxe de volta a minha cidade natal, pois minha irma mais nova continuou em Sao
José do Rio Preto, estudando em uma escola particular. Mas essa € outra historia a

ser tecida e bordada em outro momento.
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Naquela época, como expde Gatti (2010, p.1356, grifo da autora), “[...] a
formacéo de docentes para o ensino das ‘primeiras letras’ [...] [se dava em escolas
do] ensino médio, [...] [promovendo] a formacao dos professores para 0s primeiros
anos do ensino fundamental e a educacéo infantil [...]”. Cursei Magistério na Escola
Estadual Achilles Malvezzi, época em que algumas habilitacbes técnicas eram
ofertadas em escolas de Ensino Médio. Nessa escola, havia a possibilidade de
optar por uma das trés habilitacbes: Técnico em Contabilidade, Técnico em
Marketing e Magistério (habilitacdo especifica de 2° grau para o exercicio do
Magistério de 1° grau).

Nessa formacgdo, ndo me recordo de vivenciar praticas reflexivas de nossas
vivéncias nos estagios, nem mesmo praticas docentes que tenham me marcado
positivamente. As lembrancas sdo do desenvolvimento das técnicas, inclusive, de
como apagar o quadro, de como traca-lo para ensinar os alunos a usarem 0
caderno... A postura que vivenciei foi de um saber bancario, reprodutor, com pouca
base tedrica e pratica. Ao buscar cingir os retalhos desse periodo de escolarizacao,
monto a cena do estagio obrigatdrio, em que observavamos os professores de 12 a
42 seérie, da prépria escola onde nos habilithvamos para o Magistério e, em alguns
momentos, faziamos a regéncia (a maioria das vezes, quando faltava o professor).
Trago, porém, desse periodo, uma experiéncia positiva quanto ao estagio obrigatorio
em escola rural. Nesse estagio, tinhamos que observar as aulas e dinamica da
escola e, depois, elaborar um plano de ensino para uma semana, incluindo um
fechamento festivo para o ultimo dia de aula. Nosso grupo fez uma grande festa
para as criancas, com brincadeiras circenses e foi maravilhoso ver o sorriso e o olhar
emanados a nés. O estagio foi realizado uma semana antes do Dia das Criancas e
aproveitamos para preparar uma festa de encerramento, com direito a pipoca, bolo e
refrigerante. Nossa pasta de registro ficou linda, uma amiga redigiu e eu fiz toda a
parte artistica (desenhos, pinturas, recortes) alusiva as tematicas trabalhadas.
Eramos quatro estagiarias e todas queriam tal documento. Chegamos a brigar e,
depois de muitas discussdes, resolvemos sortea-la, mas nao fui a contemplada.

Desse modo, posso dizer que tal percurso me retirou o estimulo, a descoberta,
o dialogo..., salvo alguns poucos professores, como ja expus neste memorial: a
professora da 42 série e o professor de Histéria do segundo Colegial que exerciam a
docéncia pautada no estimulo a curiosidade, ao espirito investigador, a criatividade,

impelindo seus alunos a serem sujeitos do ato de estudar. Creio terem sido
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momentos em que assumiamos a devida participacdo e dialogicidade préprias de
um processo de ensino-aprendizagem, em que educadores e educandos aprendem

e ensinam.

1.4 O universo académico e primeiras experiéncias na docéncia: zigue-zague

com fios multicoloridos

Em 1983, iniciei o curso de Pedagogia pela Faculdade Dom Bosco de Monte
Aprazivel - SP, formando-me em 1985. Conseguimos, junto a prefeitura de
Potirendaba - SP, um 6nibus estudantil que nos conduzia a Monte Aprazivel a fim de
estudarmos. Eu nao escolhi ser Pedagoga. A Pedagogia me escolheu. Iniciei
Pedagogia, estando no segundo ano do Magistério, ja que havia concluido o Ensino
Médio. Na época, o pedagogo nao era apto para lecionar na Educacdo Primaria. A
faculdade que frequentei habilitava para: Administracdo Escolar, Supervisdo Escolar
e Orientacdo Educacional. No ultimo ano, optavamos pela habilitacdo que
desejavamos seguir. Minha turma optou por Administracdo Escolar. Ap6s minha
formatura, voltei a faculdade e fiz Supervisao Escolar.

Na faculdade, minha formacao profissional foi pautada, ainda, no modelo no
gual o professor era visto como técnico, especialista, que aplicava com rigor, em sua
pratica cotidiana, as regras procedentes do conhecimento cientifico e do
conhecimento pedagogico, provenientes do modelo 3 + 1, em que as disciplinas de
conteldo teriam a duracao de trés anos e as disciplinas pedagogicas durariam um
ano, preparando, de acordo com Gatti (2010, p.1356), “[...] complementarmente,
professores para as escolas Normais em nivel médio”. No meu caso, sai apta para
lecionar as disciplinas de Filosofia e Estrutura de Ensino de 1° grau; ndo que
estivesse preparada para tal funcdo, mas, naquela ocasido, poder-se-ia
escolher/indicar duas disciplinas para ministrar aulas em Escolas Normais do Ensino
Médio. Apds a titulacdo académica, retiravamos uma carteirinha de especialista

oferecida pelo MEC (Ministério da Educacao). Tenho a minha guardada.
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Em nenhum momento desse percurso formativo, sou levada ao “ensino
reflexivo”, proposto por Zeichner (2008, p.537, grifo do autor)’, com intuito de tornar
os alunos, em processo de formacado, mais conscientes das dimens@es moral e ética
do ensino. Para esse autor, os académicos n&o se importavam com o modo pelo
qual os curriculos eram elaborados ja que apenas os seguiam. Concebiam o ensino
como um mero processo técnico deslocado das atividades morais ou éticas. E era
assim que me comportava, uma vez que, no periodo em que estava cursando
Pedagogia, trabalhei por dois anos em uma escola infantil, pois ja havia concluido o
Magistério. Foram minhas primeiras experiéncias na docéncia; periodo dificil, em
gue reproduzia os modelos anteriores a formacao universitaria; isto €, minha prética
era fortemente marcada pela minha trajetoria pessoal e de escolarizacdo. Oliveira
(2006) ressalta que as historias da infancia e dos processos de escolarizacdo séao
revisitadas como referéncias construidas, pois ha recursos experienciais e
representacdes sobre as escolhas, as influéncias, os modelos, a formacéo de gostos
e estilos de docéncia.

As leituras que venho realizando desde 2011, quando opto por trabalho com
narrativas (Mestrado), permitiram-me voltar ao passado e reconstituir meu percurso
de vida, numa reflexdo que envolveu minha consciéncia, tanto no plano individual
como no coletivo, emergindo as marcas que trago da minha insercdo na docéncia,
tdo solitaria e ingénua! Em muitos momentos, surgiram davidas, tensdes, acertos e
tantas outras situacdes as quais eu ndo tinha com quem dialogar, sentindo na
prépria pele o “choque com a realidade”, conceito popularizado por Veenman (1984
apud MARCELO, 1999, p.127). Como foi dificil transitar pela escola e pela sala de
aula! Senti falta de um acompanhamento mais préximo (professores experientes,
coordenadores) e das trocas com o0s colegas, apesar de contar com uma professora
em casa (minha mae), mas seu estilo de docéncia ndo era o que eu idealizava.
Assim, percebo que fui construindo minha identidade profissional na velha pratica de
ensaio e erro e no predominio do valor do pratico. Embora a equipe escolar se
reunisse periodicamente, ndo havia preocupacao com a formacao continuada, trocas
entre pares, nem mesmo um profissional da area pedagdgica que nos
acompanhasse e nos apoiasse em nossas primeiras aprendizagens na docéncia.

Sentia-me desamparada, isolada de tudo e de todos. Marcelo (2002) identificou

” As obras de autores estrangeiros, quando utilizadas na lingua patria dos autores aqui apresentados,
foram por mim traduzidas. Portanto, irei me reservar o direito de utilizar: “tradugéo minha”.
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alguns problemas que ameagcam os professores iniciantes, 0s quais sao bem

proximos das experiéncias por mim vivenciadas:

0s problemas que mais ameacam o0s professores iniciantes séo: a
imitacdo acritica das condutas observadas em outros professores, 0
isolamento de seus pares, a dificuldade em transmitir os
conhecimentos adquiridos na etapa de formacédo inicial e o
desenvolvimento de uma concepc¢ao técnica de ensino (MARCELO,
2002, p.42).

Ao retomar o memorial escrito na fase inicial e fazer uma releitura e reescrita a
partir das analises realizadas no transcorrer da disciplina Estudos em Formacéo de
Professores, ponderei, com base em Rolddo (2007), acerca do que a autora
apresenta sobre a acdo de ensinar, enquanto natureza da funcdo docente,
especificamente, quando aborda o conceito de ensinar, de fazer aprender, na
gualidade de acéo inteligente, constituida num dominio de um saber tdo distante do
meu desenvolvimento profissional naquela época.

Acredito, a partir do referencial de Chakur (2002), que possuia algum grau de
consciéncia sobre a acdo de ensinar, ja que focava as atividades de ensino, visando
a promocao da aprendizagem dos estudantes, mas ndo havia, na minha acéo
docente, a busca pela constatacdo consciente dos sucessos ou fracassos aos meios
utilizados, nem mesmo as razdes que produziam determinados resultados. Creio
gue essa conscientizacdo foi se produzindo no percurso, nos conflitos, nas falhas,
nas resolucbes de situacdes problematicas, nas correcdes ou substituicbes de
praticas pedagogicas empreendidas ja que “[...] a conscientizagcdo ndo é uma
espécie de iluminacdo. Nao € algo que ocorre mecanicamente, tampouco de modo
imediato. Piaget (1977) refere-se, inclusive, a graus de consciéncia, o que significa
dizer graus de reflexao” (CHAKUR, 2002, p.157-158).

Nessa época, a reflexdo, isto é, a pratica reflexiva, mesmo que esse conceito
nao estivesse suficientemente desenvolvido, como esclarece Chakur (2002), ndo
fazia parte da minha pratica profissional, pois ndo me lembro de exercer a reflexao
na e sobre a a¢ao; so reproduzia modelos da racionalidade pratica. A reflexdo sé se
dava no campo para a acdo. Nao tinha consciéncia, conforme salienta Rodgers
(2002, p.843), de que “os professores poderiam ser capazes de pensar
sistematicamente sobre a pratica e aprender com a experiéncia’. Para essa autora,
a reflexdo requer um rigoroso caminho de pensar a acdo, que envolve

guestionamentos, hipoteses, interpretacfes, testando hipoteses na busca de novas
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acOes. Caminho esse ndo percebido por mim e, provavelmente, ndo aprendido na
formacé&o inicial.

Com Marcelo (2002), constatei que a modalidade de aprender a ensinar, em
muitos momentos, ndo se da de maneira intencionada, pois vai adentrando as
estruturas cognitivas, emocionais dos iniciantes, de maneira inconsciente. Ndo me
perguntava: O que é ser professora? Que modelo de docéncia queria adotar? Quais
experiéncias do convivio com docentes da minha escolarizacdo poderiam me
auxiliar na pratica pedagolgica que entdo se iniciava? Quais seriam minhas
expectativas enquanto professora? Quais os desafios que enfrentaria no processo
de ensinar? Como supera-los? Como avancar no meu aprendizado? Hoje, percebo,
a partir desta narrativa autobiografica, que (re)construo, constantemente, a minha
identidade profissional docente, num movimento ciclico e espiral.

Neste percurso, ha presenca dos modelos e contraexemplos de docentes que
perpassaram (e perpassam) minha vida e minha escolarizac&o, configurando-se em
um processo gque agrega historias, conhecimentos, processos e rituais, 0s quais Sao
continuos e permanentes. Como salienta Mizukami (2004), tomando como apoio 0s
estudos de Shulman (2002), a base do conhecimento para o ensino “[...] se torna
mais profunda, diversificada e flexivel a partir da experiéncia profissional refletida e
objetivada. Nao é fixa e imutavel. Implica constru¢do continua, jA que muito ainda
estd para ser descoberto, inventado, criado”. Esses modelos me lancaram e me
lancam em direcdo a nova pratica de ensinar que desejo seguir como professora.
Sao minhas historias de vida e minhas narrativas de formacéo que se entrelacam e
sdo alinhavadas com fios de varias espessuras e cores.

Assim, creio ser imprescindivel a retomada de alguns momentos importantes
da minha trajetéria, os quais colaboram com o entendimento do percurso formativo e
com minhas vivéncias enquanto educadora. Logo que conclui o Magistério, comecei
a trabalhar na funcéo de substituta na rede publica da cidade, momentos marcantes
para minha carreira profissional, pois tive experiéncia com salas multisseriadas, e
pude participar das primeiras formacfes telepresenciais, trocar informagdes com
professores experientes, principalmente, quando as substituicdes se alongavam e eu
tinha que cumprir o plano estabelecido pela professora regente, entre tantos outros
ensaios que agora ndo me vém a memoaria. Lembrei-me de Larrosa (2004, p.15) por
ressaltar que “[...] a consciéncia de si no presente é sempre consciéncia de quem

somos neste precioso momento de nossas vidas. E contém, portanto, de alguma



28

forma a consciéncia de quem fomos e de alguma forma a antecipagcdo de quem
seremos”.

Penso que essas narrativas autobiogréaficas colaboram para o entendimento do
gue venho construindo neste desenvolvimento profissional, ou seja, 0s sentimentos,
as representacdes e percepcdes que emergem neste meu processo de formacéo e
autoformacgédo (SOUZA, 2006a). Compreendo que o conhecimento profissional se
constréi a partir da prépria pratica e das observacfes de experiéncias alheias, de
troca com os pares, em que professores, individualmente e em grupos, possam
pensar nos processos e nos contedudos de sua aprendizagem. Mingorance Diaz
(2001, p.95) afirma que “construir a partir da experiéncia e desenvolver destrezas de
pensamentos solugcéo de problemas em grupo sao dois aspectos complementares
do processo de desenvolvimento profissional”.

Esse desenvolvimento profissional ndo para, ele vai acontecendo dentro de um
continuum, como ja foi, anteriormente, constatado por mim. Verifico, neste fragmento
de narrativa pessoal, que a identidade profissional € um processo evolutivo, de
aprendizagem ao longo da vida, em que a formacéo identitaria ndo € a resposta a
pergunta que faco a partir de Marcelo (2009b, p.112-113): “‘quem sou eu neste
momento?”, mas, sim, a resposta a pergunta “o que quero vir a ser?”. Nao tenho

resposta para esta pergunta e, talvez, nunca a tenha.

1.5 A carreira profissional: tramar passado-presente-futuro, entre fios e

memaorias, a roca ndo cessa de trabalhar

Em agosto de 1987, mudei-me com minha familia para Rondondpolis, cidade
gue escolhemos (eu e meu esposo) para nos estabelecer e na qual esta presente
minha trajetéria profissional. Logo que ali cheguei, fui trabalhar em uma escola
particular, onde lecionei na sala da Pré-Escola. Momento de grande aprendizado, de
troca entre pares, de constru¢do de um repertério pedagdgico, de gestdo da aula, de
conteudo, de aprendizagens com as experiéncias que envolviam fracasso, conflito e
éxito. Naquela ocasido, inicia-se, mesmo que ingenuamente, o rompimento das
praticas pedagogicas cristalizadas desde a infancia. Mas, em algumas situacdes,
ainda apresentava um comportamento dominador sobre os estudantes, alternado

entre medidas repressivas, com outras nao tao opressoras. Vejo-me, ai, como uma
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profissional um tanto fragmentada, ja que ainda se revelavam “[...] compromissos
(compensacdes parciais) que evitam definicbes precisas da identidade profissional,
docente”, como afirma Chakur (2002, p.168). Ndo h&, nesse percurso, uma
profissionalidade refletida, que envolva, segunda essa autora, 0 exercicio
profissional refletido, a autonomia responsavel e a identidade profissional
relativamente estavel, sem desvio de rotas. H4 um educador em crescimento, em
busca de conhecimento profissional. Esta volta ao meu passado, reconstituindo meu
percurso de vida e de formacgdo, encaminha-me ao exercicio da reflexdo e me vejo
levada a uma tomada de consciéncia, tanto no plano individual como no coletivo,
pois vou compreendendo com Josso (1991, apud SOUZA, 2006a, p.4) que “...] o
sujeito ndo pode entender o sentido da autoformacéo se néo perceber as logicas de
apropriacdo e transmissao de saberes que viveu ao longo da vida através de suas
aprendizagens pela experiéncia”.

A narrativa, entdo, permite o mergulho em si mesmo, estabelecendo sua
relacdo com o mundo. Acredito que 0s acontecimentos, enquanto experiéncias,
podem ser expressos narrativamente e, deste modo, ser interpretados,
ressignificados.

Vi-me diante de outra experiéncia — aqui me refiro a coordenacéo pedagogica
da Educacao Infantil e da Educacdo Fundamental (séries iniciais), cargo que assumi
em 1989 e no qual permaneci até final del999. Espaco esse cheio de deliciosas
recordacbes, experiéncias, trocas, enfim, de muitas vivéncias e desenvolvimento
profissional. Epoca em que me lancei a participar de cursos, palestras, congressos,
seminarios; conheco os pressupostos de Emilia Ferrero; participo das discussoes
coletivas na escola sobre a LDB (Lei de Diretrizes e Bases) numero 9.394 de 1996;
sindicalizei-me, momento este muito importante, pois o Sindicato dos professores
das escolas particulares nasce dentro da minha casa, com intuito de buscarmos uma
carreira profissional, pois nem mesmo tinhamos plano de cargos e salarios. Na
ocasido, um grupo de professores entendia, na dire¢cdo de Liudke e Boing (2007,
p.1181), que era necessario lutar pela “[...] importancia do trabalho docente [...] € a
decorrente necessidade do seu reconhecimento publico”. Lancamo-nos nessa tarefa
e, com muita luta, visitas em escolas, faculdades, buscando conscientizar os
educadores sobre a importancia de termos o nosso sindicato. Conseguimos atingir

nossa metal
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Quantas aprendizagens foram sendo construidas, tendo como foco a melhoria
da nossa prética profissional. Quantos sonhos em comum! Caminho construido a
partir de didlogos e trocas com os pares, com a comunidade escolar, com 0s pais.
Essa época é marcada por muitas aquisicbes colaborativas, mesmo que néo
soubéssemos disso na época. A experiéncia mais marcante nessa fase foi minha
Pés-Graduacdao lato-sensu em Psicopedagogia, pela Universidade Federal do Rio de
Janeiro (UFRJ), primeira turma de Educacgdo a Distancia daquela Instituicdo de
Ensino Superior (IES). Eramos sete professoras, algumas da escola onde eu
trabalhava e outras de outros espacgos escolares. Decidimos estudar juntas. O grupo
se fortalece, sendo a participacdo e a colaboracdo os condicionantes que nos
moviam. E interessante perceber quanto uma leitura, um fato, uma foto, um filme
pode desencadear profundas reflexdes e trazer lembrancas daquilo que foi vivido,
construido. E isso vem acontecendo comigo. Esses fragmentos acima relatados, em
especial os aspectos que envolvem participacdo e colaboragado, coincidem com as
afirmacbes de Mingorance Diaz (2001, p.97) sobre “[...] a necessidade de criar um
clima de apoio que dé sentido a comunidade profissional e aos seus participantes, a
colaboragéao e ao dialogo profissional entre os mesmos”. A autora afirma que néo se
trata somente de formalmente constituidos, mas, também, de grupos mais informais
gue manifestam suas afinidades em busca de melhoria escolar.

De acordo com Marcelo (2002, p.44, grifo do autor), as aprendizagens
colaborativas se ddo em um contexto de interacdo e colaboracéo, sendo as metas e
os resultados dessas aprendizagens, também, de carater grupal. “Portanto, o que
identifica esta modalidade formativa € o carater de compartilhar as metas de
aprendizagens”.

Ao findar essa pés-graduacdo, sou convidada a assumir a Assessoria
Pedagodgica nas Faculdades Integradas de Rondondpolis (UNIR), ficando nessa
funcdo até 2001, para logo me responsabilizar pela Dire¢cdo Académica, cargo que
ocupei até 2005.

Nesse percurso, vou me moldando enquanto profissional que busca uma visao
mais critica que me leve a superacdo de mim mesma, da visao restrita e ingénua de
mundo. Vou, nessa constituicdo, passando por transformacfes que me ajudam a ter
esperanca, esperanca de que posso mudar, transformar-me e ampliar minha viséo
do mundo e, assim, a partir de novas indagacdes, passo a buscar respostas, a me

guestionar, a ganhar confianga, a assumir responsabilidades (positivas e negativas),
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pois sou e estou no/com o mundo. E nesta condi¢cdo que me coloco como ser em
infinitude.

Galvao (2005, p.330) retrata que “Connelly e Clandinin (1986) defendem que
os professores conhecem o ensino por imagens, rituais, habitos, rotinas e ritmos que
tém por base a sua experiéncia’. Neste sentido, penso ser importante comentar que,
em 1999, inicio o Doutorado ofertado pela Universidade de Extremadura — Espanha.
A opcéo pelo referido Curso se deu pelo anseio em continuar estudando e pela linha
de pesquisa centrada na Formacdo do Professor Universitario, pois ansiava
conhecer melhor esse universo. Meu trabalho teve como tema a planificacéo
docente no Ensino Superior.

Na Espanha, ndo ha necessidade do titulo de Mestre para o ingresso ao
Doutorado, porém ha a tese menor, trabalho similar a dissertacdo, que garante o
titulo de Suficiente Investigador, qualificacdo esta necessaria ao desenvolvimento da
tese doutoral a qual é realizada logo apos o cumprimento de todas as disciplinas. No
meu caso, defendi a tese menor em 2000, em cujo ano apresento, a Universidade
de Extremadura, o projeto de doutorado e, assim que o mesmo foi aprovado, inicio o
desenvolvimento da pesquisa. Como meu orientador era o diretor do programa de
doutorado, tive a chance de encontra-lo varias vezes para orientacdo, pois ele vinha
ao Brasil com certa periodicidade. Em 2004, estando com a fundamentacédo
adiantada, os dados colhidos e agrupados por categorias, fui a Espanha onde
permaneci por 30 dias, para poder usufruir da Biblioteca, Banco de Dados
internacionais e orientacdo presencial, ja que éramos alunos daquela Universidade.

Esse periodo foi extremamente proveitoso, tanto no aspecto pessoal, cultural e
profissional. Defendi a tese doutoral em trés de fevereiro de 2006, na Universidade
de Extremadura, em Badaj6z — Espanha, sendo aprovada com Sobressalente Cum
Laude. Minha banca foi composta por professores de trés paises: um do
Departamento de Pedagogia da Universidade de Evora/Portugal e, na época, reitor
daquela Universidade, trés espanhdis: uma professora do Departamento de Didética
e Organizacdo da Educacdo — Universidade do Pais Vasco, um professor do
Departamento de Didética e Organizacdo da Educacéo da Universidade de Sevilha,
um professor do Departamento de Educacdo da Universidade de
Extremadura/Espanha e, também, um professor brasileiro, do Departamento de
Educacéo da Universidade Paulista “Julio de Mesquita Filho”/Brasil. Esse titulo é

reconhecido em todo territério europeu, inclusive, em 2013, ele foi convalidado pela
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Universidade do Minho. Vale dizer que a Resolucédo n°® 2 do Conselho Nacional de
Educacdo (CNE), 6rgdo do Ministério de Educacdo do Brasil, de 09 de junho de
2005, garante a convalidagdo de estudos em Universidades que possuem cursos
iguais ou similares ao cursado, porém, devido a questfes burocraticas, isso ainda
nao havia acontecido, ficando a frustracéo, pois me dediquei muito e sei que realizei
todo o percurso com seriedade e rigor cientificos necessarios. Porém, em marcgo de
2015 entrei com o pedido de revalidacdo na Universidade Estadual de Campinas e o
processo de revalidagéo foi homologado e o diploma julgado equivalente ao titulo de
"Doutora em Educacdo, na é&rea de Politicas, Administracdo e Sistemas
Educacionais" da Unicamp, fato ocorrido seis dias apos a defesa de doutorado da
UFSCar. Nao consigo descrever a alegria pela qual fui tomada; s6 eu e meus
familiares sabem o quanto tal reconhecimento era importante para mim.
Logicamente, colhi muitos frutos nessa caminhada e, em nenhum momento,
arrependo-me da escolha por esse Doutorado, pois, a partir de sua concluséo,
muitas portas me foram abertas. Porém, ndo conseguia participar de concursos
publicos, sendo este um dos meus maiores desejos e, enfim, realizado agora, ao
término da tese que apresento ao Programa de Pdés-Graduacdo em Educacédo da
Universidade Federal de Sdo Carlos/ SP, pois sou aprovada no concurso publico na
carreira docente do Ensino Superior, na Universidade Federal do Mato Grosso,
Campus Rondondpolis/MT.

Por que trazer esse acontecimento para o0 memorial? Primeiro, porque ele abre
uma nova fase na minha vida profissional, de novas aprendizagens, de novos
desafios. Segundo, faz parte da minha formacéo, pois vou aprendendo que, ao
narrar situagdes vividas, recrio essas “[...] mesmas experiéncias de uma forma tao
intensa que o sentido posterior que Ihes é dado aprofunda e esclarece a prépria
experiéncia”. Posso afirmar que essa formagao contribuiu sobremaneira para meu
desenvolvimento profissional, numa area totalmente desconhecida e na qual eu
vinha transitando. A partir de todo esse percurso, fui ganhando confianca, repertorio
pedagogico, trocando experiéncia com os colegas de sala. Quando optei por aquele
Doutorado, estava eu, novamente, na condicao de iniciante. Seria um desvio de rota,
como descreve Chakur (2002)? Seria a fase de diversificacdo descrita por
Huberman (2000)? Ou seriam as duas? Creio que ambas; um desvio de rota, pois

mudo bruscamente minha atuacdo profissional, e de diversificagdo, pois estou
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motivada em satisfazer minhas aspiracées pessoais e profissionais, na busca de
novas possibilidades de atuagao.

Justamente quando termino o Doutorado, por questdes pessoais,
principalmente pela precariedade do trabalho, inspirada pela l6gica do mercado e a
terceirizacdo crescente da educacgdo privada, também constatada por Ludke e Boing
(2007), transfiro-me para o Centro de Ensino Superior de Rondonépolis (CESUR),
onde assumo a coordenacao do Nucleo Pedagogico, a coordenacdo da avaliacdo
interna daquela Instituicdo. Quando no exercicio da gestdo académica, vou me
deparando com inimeros novos desafios, dentre eles, trabalhar com os professores
do Ensino Superior (bacharéis) sem conhecimentos didaticos e pedagoégicos e
gerenciar a avaliagcdo institucional interna. Esses desafios eram minimizados pela
prépria estrutura organizacional, na qual todos os gestores das areas educacional,
administrativa e financeira se reuniam para, colegiadamente, deliberarem sobre as
guestdes relativas as melhorias e a busca de solu¢des aos problemas encontrados,
cujo intento era a instauracdo de uma cultura educativa colaborativa, na qual as
decisdes fossem tomadas de forma participativa, apds serem discutidas e assumidas
por todos (MARTIN-MORENO CERRILLO, 2001).

Estar a frente da avaliacdo institucional foi uma experiéncia impar, junto aos
sujeitos que compunham a Comissdo Propria de Avaliacdo (CPA). Em equipe,
desenvolvemos um sistema de informacdo que possibilitasse a coleta de dados
online, assim como a emissao de relatérios informatizados, gerados em tempo real.

Os resultados da avaliacdo institucional eram levados a discussdo da
comunidade académica, previamente discutida com os diversos segmentos
interessados: docentes, administrativos, discentes e gestores; desse modo, todos
poderiam participar dos féruns de discussao sobre os resultados da avaliacdo. Essa
opcdo atendia aos interesses da InstituicAo que queria privilegiar as decisdes
colegiadas e por entender que, dessa maneira, se nao elidem as impropriedades, ao
menos produzem menor margem de erro e maior participacdo da comunidade
académica. Apos toda etapa de discussao e avaliacdo, de forma participativa, e com
os resultados obtidos, estabeleciamos, conjuntamente, o plano de melhoria. Esses
foram momentos de suma importancia para meu desenvolvimento profissional.

Quanto a docéncia no Ensino Superior, durante o periodo em que permaneci
na primeira faculdade, incumbi-me, também, da disciplina Metodologia da Pesquisa

Cientifica (Curso de Letras), o mesmo acontecendo na segunda instituicdo, em que
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ministrei aulas no curso de Pedagogia, nas disciplinas: Didéatica, Planejamento e
Avaliagéo, Estagio, Trabalho de Conclusdo de Curso e Estrutura e Funcionamento
do Ensino. Em 2012, sou aprovada, na area de Didatica, no processo para professor
substituto na Universidade Federal de Mato Grosso, na qual assumi, até marco de
2013, os seguintes encargos: professora das disciplinas de Didética, Estagio
Curricular I, Il e 1ll. Durante todo esse percurso e até hoje, venho ministrando-as nos
cursos de Pos-graduacdo lato sensu. A docéncia no Ensino Superior foi muito
gratificante e importante para minha identidade profissional. Os estudos de Shulman
(2005) ajudam-me a compreender o0s processos de aprendizagem e de
desenvolvimento profissional da docéncia por mim experienciados, especialmente,
guando descreve sobre a base no conhecimento para o ensino.

O autor apresenta algumas categorias dessa base de conhecimento:
conhecimento de conteddo especifico, conhecimento pedagdgico geral,
conhecimento do curriculo, conhecimento pedagogico do conteudo, conhecimento
dos alunos e de suas caracteristicas, conhecimento dos contextos educativos,
conhecimento dos obijetivos, fins, propdsitos e valores educacionais que, segundo
Mizukami (2004, p.4), podem ser agrupadas em: “conhecimento do conteudo
especifico, conhecimento pedagdgico geral e conhecimento pedagodgico dos
conteudos”. Estes me remetem as minhas vivéncias de atuacdo, de como vou
aprendendo na docéncia, das buscas e aprofundamentos de conhecimentos que
precisava compreender para ensinar e que, na maioria das vezes, eram
angustiantes, pois sabia ser preciso apoiar-me em um saber fundamentado e
conhecer o conteudo apropriado para uma efetiva instrugcdo. “Professores bem
sucedidos ndo podem, simplesmente, ter uma compreensao intuitiva ou pessoal de
um conceito, principio ou teoria particular. De forma a fomentar compreenséo, eles
devem compreender formas de representar o conceito para os alunos” (MIZUKAMI,
2004, p.4).

Assim, vou avangando no entendimento de que “a compreensao solitaria ndo
basta. A utilidade deste conhecimento reside em seu valor para discernir e atuar [...],
deve estar vinculada ao discernimento e a acdo, aos usos adequados da
compreensao para avangcar em tomada de decisbes sabias e acertadas”
(SHULMAN, 2005, p.19).

As contribuicbes de Shulman (2005), quanto ao processo de raciocinio

pedagogico, envolvendo: compreensdo, transformacdo, instrugdo, avaliagéo,
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reflexdo e novas maneiras de compreender, também sdo fundamentais para
perceber como fui progredindo e como posso avancar, enquanto profissional,
mediante o raciocinio pedagogico e, assim, chegar a um ato completo do processo
pedagadgico.

De acordo com Mizukami (2004, p.5),

[...] embora Shulman n&o coloque em forma destacada o
conhecimento da experiéncia como uma categoria da base do
conhecimento, a experiéncia esta presente em todo o processo de
raciocinio pedagogico, [...] é condicdo necessaria (embora nao
suficiente) para a construcdo do conhecimento pedagogico do
conteldo por parte do professor.

Acredito, ainda, que, a partir do momento em que passei, enquanto educadora,
a usar mais minhas func¢des intelectuais, em detrimento das instintivas e emocionais,
comecei, de fato, a colaborar com 0 outro no seu despertar, pois creio na forca do
didlogo, ja que ele colabora para que eu e/ou o outro possa(mos) optar. Admito,
ainda, ndo conseguir assumir esta pratica em sua totalidade, mas busco conduzir
minha praxis pedagogica na chamada integracéo, isto €, na minha capacidade de
ajusta-la e de transforma-la. Shulman (2005) insiste no entendimento da docéncia
como um ato de compreensao e raciocinio, de transformacéo e de reflexao.

Sendo assim, a transcricdo da narrativa autobiografica, que venho exercitando,
ajuda-me a compreender todo o meu historico de formacao, cheio de vivéncias que
0 tempo ndo apaga, que ligam o passado ao presente, lancando-me ao futuro; por
isso, estou aqui, neste doutoramento, vivendo uma nova fase de aprendizados e de
conquistas. Creio serem minhas mudancas internas em transito. Vou, neste trajeto,
deixando pistas e propondo novos desafios, novos procedimentos e propostas de
formacédo, tomando, como referéncia, as vivéncias e as experiéncias que vivi, das
quais tirei licdes, troguei conhecimentos, aprendi e me lancei e lanco ao
desconhecido, na busca de mim e do outro que se projeta has minhas perspectivas
da formacéo (JOSSO, 2004).

Este retorno ao passado profissional justifica minha inser¢cdo ao Mestrado em
Educacdo no Programa de Pés-graduacdo em Educacdo na Universidade Federal
de Mato Grosso (UFMT/CUR). Gostaria, ainda, de frisar que alguns fatores foram
decisivos para eu investir na pesquisa de Mestrado, defendida em dezembro de
2012, na qual investiguei a constituicdo da identidade profissional em construgéo

sob a forma de memoriais dos futuros docentes do Curso de Licenciatura em
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Matematica, turma de 2009, da UFMT/CUR, ap0s convite recebido da minha
orientadora. Dentre essas influéncias, destaco: o desejo de continuar estudando o
docente do Ensino Superior, em especial, quando toma decisdes por meio da
memoria educativa, anseio este sinalizado no final da tese de Doutorado que realizei
na Universidad de Extremadura (UEx), e a proposta do projeto de entrada ao
Mestrado, na qual propunha trabalhar com a memoria educativa de um grupo de
professores de uma escola municipal de Rondondpolis-MT.

Outra ocorréncia que se apresentou a posteriori e me instigou ao estudo da
pesquisa do mestrado foi o fato de me recordar de que, enquanto coordenadora,
recebia vérias reclamacdes de pais e alunos sobre a disciplina de Matematica. Os
argumentos encaminhavam para a mesma diregcdo: 0s aprendentes tinham
dificuldade em acompanhar o raciocinio dos professores no tocante as operacoes e
aos calculos, sem contar que era uma disciplina muito temida, provavelmente, pelo
alto indice de reprovacao. Trabalhar com memoriais autobiograficos de formacéo foi
bastante proficuo. Agradeco a minha orientadora do mestrado, que sempre esteve
tdo perto, orientando-me e instigando-me a novas aprendizagens e descobertas,
cujos ensinamentos e conduta me acompanham, como registrei na dissertacao:
“Com vocé fui tecendo minha Colcha de Retalhos, fio a fio, ponto a ponto... minha
historia se entrelaca na sua historia, em outras historias e seguirei tecendo essa
colcha de retalhos”; aos professores participantes da banca: um professor da
UNICAMP, um professor da UFMT e uma professora da Pontificia Universidade
Catolica (PUC/SP), pelas valiosas contribuicbes a dissertacdo e ao meu
desenvolvimento profissional. Nao posso deixar de alinhavar a importancia dos
colegas de turma e dos professores do Programa de Pos-Graduacdo em Educacéao,
Campus Rondonépolis, pelo enriquecimento tedrico e profissional que me
proporcionaram.

Intuo, nestas idas e vindas, que o tempo de nossas vidas esta constituido pelo
gue sucede ao passarmos por nossas experiéncias. A interpretacdo da experiéncia
pressupde, segundo Larrosa (2004), uma articulacdo temporal e ajuda a organizar a
prépria historia de vida, pois a histéria que conto, é a histdria que me conta.

De acordo com o Larrosa (2004, p.20), vou construindo

Minha identidade, quem sou, n&o algo que progressivamente
encontro, mas é algo que fabrico, que invento e que construo no
interior dos recursos semiéticos de que disponho, do dicionario e as
formas que obtenho as historias que escuto e que leio, da gramética,
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em suma que aprendo e modifico nesta gigantesca e polifonica
conversagao de narrativas que é a vida.

Diante de tudo que expus neste bal de memodria viva, gostaria de frisar que,
desde a aula inaugural do Programa de Pos-Graduacdo em Educacédo, do Campus
Universitario de Rondondpolis (CUR), da Universidade Federal de Mato Grosso, em
2010 — a qual estive presente — fui amadurecendo a ideia de participar do processo
de selecdo para o Mestrado e alguns fatores me impulsionam para essa nova
facanha, entre eles: o gosto pelo conhecimento, além do que, com a conclusdo
desse mestrado, teria a oportunidade de tentar o acesso a um doutorado brasileiro,
0 que de fato aconteceu. Em 2012, sou aprovada no curso de P4s-Graduacédo em
Educacdo da Universidade Federal de Sédo Carlos (UFSCar) e concretizo meu
sonho.

Sou grata aos professores do programa de Pos-Graduacdo em Educacéao da
UFSCar, aos colegas de sala de aula e aos que fui conhecendo na academia, desde
aos das disciplinas optativas aos que convivi na Lanchonete Pdo de Queijo (PQ)?,
nas nossas pausas para um cafezinho. A presenca de cada um, suas historias de
vida, suas narrativas de formacgéo, proporcionaram-me momentos de reflexdo sobre
minha proépria pratica docente, enquanto formadora de professores.

Deste modo, posso afirmar que, no percurso deste doutoramento, muitos
aprendizados foram construidos, entre eles, ficar longe da familia. Além do mais, tive
o privilégio de ser orientada por uma docente especial que, com muita seriedade,
leveza e maestria, conduziu minha inser¢cdo ao grupo de pesquisa, ao trabalho no
ambiente virtual de aprendizagem, ao curso de extensao e a participacdo no estagio
docente do Programa de Estagio Supervisionado de Capacitacdo Docente (PESCD).
Suas sébias palavras e a maneira com que conduz a docéncia serédo espelhos para
minha conduta pessoal e profissional. Neste sentido, exponho a experiéncia vivida
em uma disciplina optativa no curso de Pedagogia da UFSCar, conduzida pela
minha orientadora, intitulada Narrativas na Formacdo Docente. Justifico a
participacéo na disciplina como aluna em Pds-Graduacdao stricto sensu, cumprindo o
PESCD. A imersédo em tal contexto se deu pelo fato de trabalhar com narrativas de

formacédo na tese de doutoramento.

8 Lanchonete situada na parte sul da UFSCar, que frequentei nos intervalos de aulas e dos encontros
do grupo de pesquisa e, ainda, no horario do almoco.
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ApOs essa experiéncia, vejo-me com um olhar mais apurado sobre a
importancia de oferecer, aos licenciandos, em sua formagé&o inicial, a tomada de
consciéncia do caminho profissional por eles escolhido, a fim de que reflitam,
criticamente, sobre o que os encaminhou a essa preferéncia e quais posturas e
responsabilidades se impdem a partir de tal opcao.

Neste doutorado, meu olhar investigativo recaiu sobre o futuro professor, pois
acompanhei, enquanto profissional e professora universitaria, inimeros alunos,
egressos do Curso de Licenciatura, em especial, de Pedagogia, geralmente, sem
experiéncia no magistério, assumirem uma sala de aula jA no ano seguinte a
conclusdo da graduacao.

A formacgdo de professores e sua inser¢do profissional tém sido bastante
debatidas nas ultimas décadas, sendo que, no Brasil, essas discussbes ganham
forca a partir dos anos de 1990, quando as pesquisas passam a focar tanto a
formagcdo inicial quanto a continuada.

Papi e Martins (2010) procuram analisar, entre as varias possibilidades de
apropriacdo da tematica formacdo de professores, os estudos que versam sobre o
professor iniciante e constataram haver uma preocupacao incipiente com esses
docentes estreantes na profissdo. As autoras relatam que, diante dos dados
levantados em seus estudos, pesquisas sobre esta tematica “ndo foram capazes,
ainda, de fomentar a formacéo especifica e diferenciada para os professores nessa
condicdo, mesmo que alguns trabalhos apontem tal necessidade e relevancia”
(PAPI; MARTINS, 2010, p.53).

Ferreira (2014) parte de uma reviséo de literatura, de teses e de dissertacoes,
a partir dos descritores “inicio da carreira docente” e desenvolvimento profissional,
realizada por Gama, abrangendo o periodo de 1983-2005. Ao mapear, no Brasil, 0s
trabalhos que versaram sobre o tema, a pesquisadora encontrou 27 pesquisas,
sendo a primeira em 1983. Nos dados de Ferreira (2014), que busca ampliar esse
levantamento, fica constatada a crescente demanda de estudos que abordam o
professor iniciante. No estado de conhecimento sobre o inicio da carreira docente,
realizado por ela, abrangendo o periodo de 1983-2011, foram encontradas 96
pesquisas. Embora, hoje, essa tematica esteja sendo mais explorada, ainda ndo ha
resposta definitiva para as questdes que envolvem a formacgao inicial e os

professores no inicio da carreira.
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E imprescindivel, entdo, pensar em politicas de insercdo do professor
principiante as quais levem em consideracdo que a formacéao inicial faz parte da
constituicdo da identidade docente e seu desenvolvimento profissional “e que o
inicio da docéncia é uma das mais importantes fases da carreira. E preciso pensar
na melhoria da formacédo inicial para construcdo dessas politicas, pois essa etapa
marca a passagem inicio de aluno para professor’ (FERREIRA, 2014, p.77).

Considerando tal contexto, a pesquisa de doutorado focalizou a constituicdo da
identidade docente de licenciandas em Pedagogia, num contexto que envolve uma
comunidade de aprendizagem online, via Portal dos Professores da UFSCar.

Nesse curso, assumi o papel de professora/tutora, sendo um grande desafio
para mim, ja que nao tinha experiéncia nesse campo de atuagdo. Os textos de
Alonso (2008), Mill et al. (2008) e Reali, Tancredi e Mizukami (2008) foram de
fundamental importancia para aprofundar meus conhecimentos sobre o0 processo
ensino-aprendizagem da educacéo online.

Reali, Tancredi e Mizukami (2008) compreendem que a educacao online pode
ocupar o espacgo formativo com propriedade por utilizar a mesma ferramenta, os

MesSmOos recursos que se espera que os professores utilizem com seus alunos.

Apesar dos problemas existentes, com o auxilio da internet, &
possivel construir um conjunto de atividades ajustadas as
caracteristicas dos alunos e das escolas, aproveitando o intercambio
das experiéncias pessoais com relacdo a um determinado conteudo,
e isso pode desempenhar um papel relevante no desenvolvimento
coletivo (REALI; TANCREDI; MIZUKAMI, 2008, p.88).

Acredito que a internet e os cursos online de formacédo de professores sejam
imprescindiveis para a inclusdo de inameros profissionais que buscam seu
desenvolvimento profissional e, por motivos pessoais ou financeiros, nao
conseguem se deslocar aos centros de formacao.

Narrar todo meu processo formativo e aprendizagens foi e € um desafio.
Percebi que, ao escrever/narrar, sou mobilizada a processos cognitivos, soOcio-
afetivos e metacognitivos, a fim de dar unidade ao que relato. Esse movimento,
presente na dimensdo autobiogréfica, contribui para o redimensionamento das
minhas préprias representacdes e da trajetéria percorrida em minha vida. Todo o
caminho vivenciado, as trocas com professores e com 0s pares, 0s palestrantes de
eventos cientificos de que participei, os colegas de outras instituicdes nas sessfes

de comunicagBes orais as quais estive presente, apresentando trabalho ou
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apreciando discussdes sobre o professor iniciante, a constituicdo de sua identidade
profissional, foram de suma relevancia ao meu crescimento, permitindo novas
elaboragbes, novos conhecimentos, novos contatos, novas aprendizagens, novos
olhares, novas posturas... E, neste trajeto, vou buscando, também, descobrir: quem
sou? Qual minha identidade profissional?

Minha colega Selma (2013), como tarefa da disciplina, ao analisar a segunda
versdo do memorial que apresentei aos professores da disciplina Estudos em
Formacao de Professores, fez uma andlise do mesmo, sob o aspecto do Ciclo de
Vida Profissional dos Professores, descrito por Huberman (2000) e colabora com o
entendimento de como vou me desenvolvendo profissionalmente.

Huberman (2000) admite cinco fases que caracterizam a carreira docente,
pelas quais os professores passam independentemente da idade. Essas fases
focalizam os anos de docéncia, compreendidas em um processo cujas etapas nao
séo fechadas e nem s&o uma série de acontecimentos lineares e uniformes. Esses
estagios compreendem: Entrada na Carreira (1 a 3 anos); Estabilizacdo (4 a 6 anos),
Diversificacdo (7 a 25 anos), Serenidade e distanciamento afetivo (25 a 35 anos),
Desinvestimento (35 a 40 anos).

Compartilho a leitura que Selma realizou sobre minha trajetéria profissional, a
partir de Huberman (2000).

Sobrevivéncia: “o choque com o real” - “Foram minhas primeiras
experiéncias na docéncia, periodo dificil (grifo meu) em que
reproduzia os modelos anteriores a formacdo universitaria, isto €,
minha pratica era fortemente marcada pela minha trajetéria pessoal e
de escolarizacao”. (Rosana, 2013)

Fase exploratéria: “o rompimento de praticas pedagogicas
cristalizadas, desde a infancia. Mas, em algumas situagfes, ainda
tinha um comportamento arbitrario, excessivo controle sobre os
estudantes, alternado entre medidas repressivas, juntamente com
outras nao repressivas.” (Rosana, 2013)

Fase da Estabilizacao: “fui construindo minha identidade profissional,
na velha prética de ensaio e erro e no predominio do valor do pratico.
Nesse percurso, h4 presengca dos modelos e contraexemplos de
docentes que perpassam minha vida e minha escolarizagéo,
configurando-se em um processo que agrega histérias,
conhecimentos, processos e rituais, que sao continuos e
permanentes.” (Rosana, 2013)

A fase de Diversidade: “sindicalizo-me, momento este muito
importante, pois o Sindicato dos professores das escolas particulares
nasce dentro da minha casa, com intuito de buscarmos uma carreira
profissional, nem mesmo tinhamos plano de cargos e salérios.
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Langcamo-nos a essa tarefa e com muita luta, promocgdes, visitas em
escolas, faculdades, conseguimos atingir nossa meta.” (Rosana,
2013)

A fase de desinteresse por acreditar que esta em lugar errado ou ndo
ter valido a pena, ndo aparece em nenhum momento do relato da
autora. Nem o desinteresse pela carreira até mesmo porque o tempo
de servico da mesma nao estd longe de uma aposentadoria. Ao
contrério, percebi na narragcdo desde o inicio que a autora se muniu
de conhecimentos e subsidios que a mantém em constante formagao
e busca por condi¢cdes melhores de trabalho e de desenvolvimento.
Percebi no memorial uma preocupacdo ndo sé com o ensino, mas
também com a formacao dessa profissional (SELMA, 2013, grifos da
autora).

Nesse sentido, contemplei aqui minha narrativa autobiografica, a fim de
contribuir para o redimensionamento das minhas representacdes e apresentar a
trajetoria percorrida por mim, a maneira como leio o mundo e o (re)crio,
encaminhando-me a constatacdo de Marcelo (2009a), ao afirmar que o
desenvolvimento profissional dos professores e a construcdo da identidade se
evidenciam “na forma como definem a si mesmos e aos outros, configurando-se em
um complexo emaranhado de histérias, conhecimentos, processos e rituais”.
(MARCELO, 2009a, p.7).

Esse trabalho de rememoracé&o trouxe muitos momentos-charneira®, os quais,
no processo reflexivo, ajudaram-me a compreender minha trajetéria pessoal e
profissional, a partir de outro ponto de vista e muito me tocou. Sendo assim, espero
gue este memorial consiga dar vida aos fatos e sonhos narrados, pois me vi refletida
em muitos fragmentos dos textos estudados, como imagem invertida no espelho.
Embora por caminhos e movimentos diferentes, consegui visualizar como as
narrativas me ajudam na constituicdo da identidade profissional docente. Percebo,
entdo, que minha formacdo para docéncia se entrelaca as minhas vivéncias
pessoais e de formacdo com outras historias; creio que sou capaz de superar as
dificuldades, projetos, sonhos, pois acredito no aprender a aprender e,
principalmente, desejo al¢car voos. Nessa perspectiva, com a linha e agulha do real
nas maos da fantasia, sigo a costurar novos retalhos em meu patchwork quilt... Ora
eu teceld, ora eles tecelbes e, assim, vamos dando atribuicbes de significados as

experiéncias vividas individualmente por nés.

9 Expressdo utilizada tanto nas obras francesas quanto portuguesas sobre histéria de vida, para
designar os acontecimentos que separam, dividem e articulam etapas de vidas, representam uma
passagem entre duas etapas da vida, podendo ser considerada um divisor de aguas (JOSSO, 2004).
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1.6 A pesquisa: segue a fiandeira a fiar

O cenario deste estudo envolveu uma comunidade de aprendizagem,
composta por licenciandos no ultimo ano de formacdo em Pedagogia e por
professores iniciantes nos primeiros anos do Ensino Fundamental, os quais se
inscreveram e foram selecionados a participarem de um curso de extenséo, a fim de
se verificarem os desdobramentos do desenvolvimento profissional docente
(OLIVEIRA, 2012). O curso foi ofertado online, via internet, pelo Portal dos
Professores da UFSCar (www.portaldosprofessores.ufscar.br), com recursos da Pro6-
Reitoria de Extensédo (ProEx - UFSCar e intitulou-se: Narrativas de Formacdo em
Matematica e Lingua Portuguesa — 20131,

Esta pesquisa de doutorado também esta inserida em uma investigacdo com
apoio do CNPg!!' que contou com a intervengdo constituida por um curso de
extensdo online — 2013 o qual teve inicio em maio do referido ano'?, no Portal dos
Professores da UFSCar, envolvendo professoras-tutoras, licenciandas*® do curso de
Pedagogia e professores em fase inicial da carreira docente.

Os patrticipantes foram escolhidos conforme alguns critérios estabelecidos
pelas professoras responsaveis pela formacao: ser professor iniciante com até trés
anos de docéncia ou ser licenciando do curso de Pedagogia (principalmente, os que
estavam no ultimo ano). Esses protagonistas possuem uma aproximacao temporal,
j& que uns estéo prestes a insercao profissional e outros estdo, no maximo, ha trés
anos na docéncia, portanto, proximos ao tempo de estudantes.

A dinamica de trabalho desse curso de extenséo online — 2013 foi pautada na
acao colaborativa e na constru¢cdo de conhecimento, por meio de redes em que
todos contribuem e aprendem juntos, mediados pela tecnologia como facilitadora
dessa interacao, formando uma comunidade de aprendizagem online. Desse modo,

foram discutidos, adicionalmente, elementos essenciais da educacédo online para

10 A partir deste momento, passo a referenciar esse curso da seguinte maneira: curso de extensao
online — 2013.

11 Rosa Maria Moraes Anunciato de Oliveira. Coordenacdo do Projeto: Narrativas na formac&o inicial
em Pedagogia e na formacdo continua de professores iniciantes - 2012-2013. (N° Processo
401683/2011-7 Chamada CNPq /CAPES N °© 07/2011 Edital Ciéncias Humanas).

12 Creio ser importante informar que esse curso ja foi ofertado em 2012. Para a vers&o 2013, 0 curso
“Narrativas de Formagdo em Matematica e Lingua Portuguesa” recebeu alguns ajustes.

13 Somente discentes do sexo feminino participaram do curso de extensdo online. Portanto, assumo a
escrita no feminino, ao referenciar essas protagonistas, ao contrario dos professores iniciantes, que
um dos participantes era do sexo masculino e, assim, irei manter a escrita deste grupo no masculino.
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gue o curso fosse bem-sucedido, como a autonomia e organizacao dos estudos e a
interacdo colaborativa.

Santos (2009) corrobora o entendimento de que a educacdo online prevé um
conjunto de acbes de ensino-aprendizagem ou atos de curriculo mediados por
interfaces digitais que potencializam praticas comunicacionais interativas e
hipertextuais.

A educacdo online coloca pessoas em contato com pessoas, possibilitando
uma aprendizagem colaborativa. Para Silva e Santos (2009, p.46, grifo das autoras),
“agora temos em poténcia midias interativas e aprendizagem colaborativa para além
da autoaprendizagem e da midia de massa. Aprender com o outro mediado por
tecnologias que permitem de fato que esses ‘outros’ se encontrem”.

Para Kenski, Gozzi e Jorddo (2012), desenvolver atividades colaborativas
nestes ambientes de aprendizagens pressupde a participacdo de todas as pessoas
envolvidas no processo. Nesse caso, aprendizes e professores-tutores se articulam
continuamente, tornando-se atores ativos na medida em que compartilham suas
experiéncias, pesquisas e descobertas.

Nessa direcdo, destaco estar de acordo com Moran (2003) quando assinala
gue as comunidades de aprendizagem online pressupdem modelos educacionais
mais centrados nos aprendizes e na aprendizagem flexivel individual e grupal.

Sendo assim, o processo de interacao colaborativa, na perspectiva do grupo de
pesquisa, favorece o desenvolvimento profissional do docente, pois o dialogo
permite o fortalecimento do grupo, tendo a participacdo e a colaboracdo como
condicionantes da acdo, de aprendizagens com as experiéncias, os fracassos, 0s
conflitos e os éxitos no percurso constitutivo de ser professor.

Vale informar que, ao instituir as narrativas autobiograficas de formacdo na
investigacdo, 0 grupo de pesquisa se respalda em Josso (2004), ao considerar que
estas possibilitam, aos futuros professores e professores iniciantes, “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).

A pesquisa teve desdobramento em 2014, quando passei a acompanhar uma
professora em sua insercdo profissional. Essa docente participou do curso de
extensdo online — 2013 durante a graduacdo em Pedagogia. Ela foi selecionada,

pois soube que havia assumido a docéncia logo apos a formacdo universitaria.
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Convém ressaltar que o acompanhamento a essa professora principiante foi
realizado pelas narrativas profissionais, efetuadas virtual e presencialmente.

A expressdo “narrativas autobiograficas profissionais” foi designada por
entender que a professora iniciante, ao elaborar as narrativas, descrevendo suas
vivéncias e experiéncias na docéncia, tem a oportunidade de refletir sobre si mesma
e sobre o trabalho pedagdgico que vem realizando, a fim de melhor reconhecer-se
como profissional educador. Essas narrativas séo fontes de formacgéo e de pesquisa.

A designacdo “narrativas profissionais” esta préxima ao que Alcoforado (2014)
nomeou de autobiograficos profissionais. Esse autor as concebe como uma das
praticas formativas capaz de apontar “algumas condigdes de desenvolvimento,
nomeadamente as dimensbfes Interativa, dialégica e emancipatoria”
(ALCOFORADO, 2014, p.65).

Para ele, as autobiografias profissionais sdo como uma pratica transformativa e

colaboram para a

[...] libertacdo das alternativas que foram sendo escondidas pela
ordem dos acontecimentos [...] (ALCOFORADO, 2012), ajudando a
resolver a tensdo entre as expectativas e 0s constrangimentos e
otimizando as possibilidades de transformar (dizendo, pensando e
agindo) o que tem sido a histéria de cada pessoa e de cada grupo
profissional (ALCOFORADO, 2014, p.80).

No caso desta tese, o foco das narrativas profissionais esta nas experiéncias
vividas pela professora iniciante, no modo como essas experiéncias influenciam no
seu desenvolvimento profissional.

Portanto, as narrativas de formacédo elaboradas no curso de extensdo online-
2013 e as narrativas profissionais escritas durante o primeiro ano de docéncia,
principais instrumentos de pesquisa e de formacédo, constituem o corpus de dados
desta investigacdo e foram realizadas por meio da educacédo online, prevendo o
conjunto de acdes de ensino-aprendizagem desenvolvidas por meio da Internet, que
permitiiam a interatividade, a troca, o didlogo entre licenciandas, professores
iniciantes e professores tutores.

Nesse sentido, compreendo que a escrita de narrativas abre espacos e
oportuniza, aos envolvidos no processo de formacéo, a constituicdo da identidade
docente e o desenvolvimento profissional, perpassando o vivido, o experienciado,
num processo que abrange o coletivo, o qual envolve os protagonistas da pesquisa

e o investigador.
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Nessa compreensao, explicito minha tese:

Acredito que as experiéncias vividas e narradas por futuras professoras em
uma comunidade de aprendizagem, que integra professores iniciantes em interacao
colaborativa, desencadeiam/atribuem novos sentidos as proprias experiéncias, a fim
fortalecer o préprio processo de ensinar e adquirir maior ressignificacdo do seu
trabalho e da sua identidade profissional.

Similarmente, N6voa (2009), Nacarato e Passeggi (2011) pressupdem que, se
as experiéncias provocam mudancas identitarias, é possivel, durante a formacédo
inicial, colocar o futuro professor no movimento de olhar para si mesmo, para sua
formacéo atual e anterior, a partir de situacdes de reflexdo e problematizacdo dos
contextos historicos e politicos nos quais eles foram e estdo se constituindo,
proporcionando a discusséao de determinadas praticas e projetando-se para outras,
num processo imbricado de historias, conhecimentos, processos e rituais.

E, para dar voz cientifica as interpretacdes que realizaria a partir das leituras
dos dados coletados, busquei a fundamentacdo metodolégica e teorica para
aproximacao desta pesquisadora com o objeto pesquisado. Trata-se de considerar
gue o processo interativo-reflexivo, presente nas relacbes entre pesquisador e
pesquisados, constitui-se condicao privilegiada, seja para a pesquisa, seja para a
formacdo de futuros professores, para o0 desenvolvimento profissional de
professores iniciantes e da prépria pesquisadora.

Mediante essas expectativas, na parte em que apresento o esboco da
investigacdo, especifico o desenvolvimento desta tese e inicio expondo a
metodologia, descrevendo sobre a pesquisa (auto)biografica, focalizada nas
narrativas autobiograficas de formacédo e profissionais, como fonte de coleta de
dados. Relato, ainda, a descricdo dos sujeitos que fazem parte desta pesquisa e
como efetuarei o tratamento dos dados. Os principais tedricos que nos auxiliaram na
conducdo desse percurso sao: Névoa, (1992, 2000, 2009, 2014), Bueno (2002);
Abrahéo (2004; 2014); Abrah&o e Bolivar (2014) Josso (2004, 2012); Larrosa (2004),
Névoa e Finger (2010); Dominicé (2010), Pineau (2006; 2012), Passeggi (2006,
2012, 2014), Delory-Momberger (2012), entre outros.

A seguir, exponho os autores que discutem o conceito de identidade, a fim de
compreender os indicios do processo identitario do futuro e do novo professor e,
também, como o jovem professor vai constituindo sua identidade profissional no

inicio da carreira. Busco, ainda, discutir o processo de inser¢cdo do professor
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iniciante na carreira profissional, isto €, a passagem de aluno a professor. Esse
processo € carregado de descobertas e/ou choques de realidade, sendo
considerado como uma importante fase no processo de ensinar e aprender a ensinar
e, assim, tornar-se professor. Os principais teéricos estudados foram: Novoa (1992,
2000), Ciampa (2001), Larrosa (2004), Dubar (2005), Marcelo (2009a, 2009b), Placo
e Souza (2010).

Nas analises, mostro como as futuras professoras vao construindo sua
identidade docente. E, depois, explicito a insercdo de uma professora no seu
primeiro ano de docéncia.

A tese finalizara com as aprendizagens da pesquisadora e com 0S
apontamentos de continuidade da tematica pesquisada.

Foi assim que, fio a fio, a composicdo do patchwork quilt foi ganhando
contornos, fui tecendo-o, procurando orna-lo, buscando n&o dar ponto sem no. Entre
fiar, tecer, narrar, segui alinhando o corpus desta investigacdo. A roca de fiar ndo
parou e, ponto a ponto, teci com fios multicores o cenario geral da investigacéo, a

problematica e os objetivos propostos para esta tese, como exponho a seguir.



a7

Flando e tecendo e wma hWistéria acontecendo... flandeira quis flor...
[Em algum lugar] Vive uma mulher com o sew tear e a veliva
mdquina de fioar. “M.Vasques e E. Novorro®’

Fonte: Doca (2015)
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2 NARRATIVAS: ESCUTANDO, FIANDO E BORDANDO A TRAJETORIA DA
PESQUISA

A cada etapa, vou juntando os retalhos que estavam soltos e emanando-os. Os
pedacos vao formando um todo, que cresce dia apés dia. Pacientemente, engendro
desenhos delicados, que vao ganhando formas multicores por meio do percurso
metodoldgico por que optei. Os retalhos agucam meu entusiasmo e os fios seguem
conduzindo os caminhos que norteiam e clareiam esta pesquisa de abordagem
gualitativa, alinhavam autobiografias, em especial, as narrativas de formacao e
narrativas profissionais. Os filamentos conectam pontos, provocam encontros e
entrelagam historias de vida, entremeando as narrativas de formagédo de alunos no
ultimo ano do Curso de Pedagogia e professores iniciantes. O fiar e o tear inspiram
as narrativas, os dialogos e conhecimentos tramam possibilidades de constituicdo da
identidade docente dos futuros professores, num contexto que privilegia a
colaboracéo entre os pares, a pesquisa, 0 questionamento, a reflexdo, num curso

online, ofertado no Portal dos Professores da UFSCar, via internet.

2.1 O fio da meada: reunindo pesquisas sobre constituicdo da identidade

docente e professores iniciantes

Estudar a constituicdo da identidade docente de futuros professores, por meio
das histérias de escolaridade e de formacao, assim como sua insercéo profissional,
é fundamental para o entendimento dos avancos e dos recuos que 0s auxiliam nas
aprendizagens de ser professor. Isto por compreender que a formag¢do docente néo
se desenvolve a partir da licenciatura; ela é construida ao longo da vida. Estou
convicta de que 0s sujeitos, ao entrarem no processo de formacgéo, trazem consigo
varias experiéncias que nao podem ser descartadas da sua historia. Ao narrar sobre
si, no plano de sua interioridade, o0 sujeito estabelece associacfes livres ao trazer a
tona e explicitar com toda a forca a sua subjetividade (FERRAROTTI, 2010).

Um dos desafios desta nova era centra-se quando o assunto é o
desenvolvimento profissional que ora se inicia, na passagem do sujeito de discente

para docente, em especial, daquele que esta graduando-se, principiando em suas
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aprendizagens e em seus estudos do “ser professor”, para que ndo se percam
dados interessantes e marcantes sobre sua trajetéria de formacgéo, das experiéncias
vividas que os impelem as novas situac¢des, no seu proprio fazer, pois “o vivido deixa
em nés, um novo modo de olhar, de estar, de interpretar e de atuar” (CONTRERAS;
PEREZ DE LARA, 2010, p.33).

A preocupacdo em torno da constituicdo da identidade docente de futuras
professoras e sua insercao profissional, sob a lente das narrativas de formacgao e
narrativas profissionais, com sujeitos que participaram de um curso de extensao
online, instiga-me, sobremaneira, levando-me ao aprofundamento desse objeto de
estudo.

O exercicio cotidiano da profissdo docente atribui, aos docentes, variadas
exigéncias, tarefas e competéncias, entre elas, destaco: construcdo coletiva do
projeto pedagogico da escola, capacidade profissional para tomar decisdes e
desenvolver importantes acbes na propria escola, relacionamento entre escola e
familia, organizacdo de espacos e tempos escolares, formacdo continuada, dentre
outras, para que respondam, desta forma, as variadas demandas das situacdes de
trabalho.

Sendo assim, é preciso que o futuro docente, ao se tornar profissional
professor, esteja apto para atuar na realidade atual. Portanto, “além do
conhecimento do contetdo e de si mesmo, o licenciando deve ter uma formacao que
Ihe permita compreender e certificar-se da importancia dos desafios inerentes ao
processo ensino-aprendizagem” (MILITZ, 2012, p.38).

A constituicdo identitaria tem sido enfoque de muitos estudos que versam, nos
ultimos anos, sobre formacdo de professores. Tal tendéncia pode ser explicada,
levando em consideracdo que “uma compreensdo mais aprofundada sobre o
processo de constituicdo identitaria docente pode levar a acdes que resultem em
melhores praticas de formacdo de professores e, por conseguinte, dos alunos da
educacao basica” (PLACCO; SOUZA, 2010, p.79). Formacao essa que parte da

abordagem da incompletude do ser humano, afirmando que a identidade docente

se constitui como uma interagdo entre a pessoa e suas experiéncias
individuais e profissionais. A identidade se constréi e se transmite. E
existem algumas caracteristicas ou constantes da identidade
profissional docente que se repetem e que s&o, geralmente,
independentes do contexto social ou cultural. (MARCELO, 2009b,
p.109).
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Apesar de a formacdo de professores constituir-se em tema de estudos, ha
décadas observa-se que, na atualidade, o foco das andlises que toma como énfase
a pessoa do professor ainda € ignorado embora ja haja uma expansdo nesse
sentido, a partir da década de 1980 (BUENO, 2002).

De acordo com Militiz (2012), o motivo desse avan¢o se deve as constantes
mudancas globais e locais ocorridas no século XX e que marcaram expressivamente
a vida social, levando a educacédo, a escola e o professor a repensarem suas
trajetérias como meio de adaptarem-se as novas realidades. O fazer docente, cada
vez mais complexo, exige uma nova postura do professor, diferente daquela em que
ele foi formado e atuara. Tais transformacfes determinam que se imprima um
projeto diferente de formacéo inicial, pois o atual ja ndo € suficiente frente a tantas
mudancas e desafios, tornando-se necessario um aprendizado continuo ao longo da
vida. Em face disso, torna-se mister a viabilizacdo de processos de formacdo mais
operativos e questionadores no que tange a cultura escolar e a natureza do trabalho
docente.

Os processos de formacédo definidos nas licenciaturas, pelas normas vigentes
no Brasil, sdo destinados ao encaminhamento concreto das praticas docentes a fim
de aliar experiéncia e teoria em um processo continuo. Mas, infelizmente, esses
espacos, muitas vezes, ndo sao assumidos nas instituicbes formadoras na
proposicdo de fazer o entrelacamento entre conhecimento académico e
conhecimento que surge com o exercicio da profissdo e nas experiéncias vividas
nas situacdes escolares. De acordo com Gatti, Barretto e André (2011, p.90),
“‘encontramos, sobre esse aspecto, uma dissonancia entre o proposto legalmente e
o realizado”.

Essas pesquisadoras afirmam a relevancia de destacar o0s aspectos
problematicos na execucéo cotidiana das propostas curriculares dos cursos de
graduacdo, principalmente, por formarem professores. E asseguram que
“caracterizar o papel essencial da formacéo inicial dos docentes para o desempenho
de seu trabalho implica pensar seu impacto na constituicdo de sua profissionalidade
e de sua profissionalizacdo em forma socialmente reconhecida” (GATTI;
BARRETTO; ANDRE, 2011, p.93).

A pesquisa do tipo Estado do Conhecimento da Formacao de Professores,
realizada por Militz e Rocha (2010), teve como foco a construcdo da identidade

profissional em narrativas de formag¢do nos ultimos 10 anos, no Brasil, conforme
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tabela 01. Apontam as autoras que se conseguiram perceber, por meio dos
resultados, elementos os quais contribuiram para ampliar conhecimentos acerca dos
estudos e da compreensdo sobre a formacdo e a constituicdo da identidade
profissional docente.

Tabela 1- Distribuicéo das publicacdes, analisadas por ano, sobre a construgéo da

identidade profissional com narrativas de formacao nos ultimos dez anos (2000-
2010)

ANO DISSERTACOES TESES TOTAL POR ANO

2000 0 0 0 0%
2001 1 0 1 2,27%
2002 0 0 0 0%
2003 0 0 0 0%
2004 1 1 2 4,54%
2005 1 0 2 4,54%
2006 2 1 6 13,64%
2007 3 2 6 13,64%
2008 5 2 8 18,19%
2009 6 2 9 20,46%
2010 6 3 10 22,72%

Total Quanto ao tipo 25 11 44 100%
% 56,81% 25% 100%

Fonte: Militz e Rocha (2010); Militz (2012, p.41).

Analisando as publicacdes selecionadas nos anos de 2000 a 2010 por estas
autoras, sobre a construcdo da identidade profissional docente com narrativas e
memoriais de formacédo, pode-se perceber maior énfase a tematica a partir de 2006,
tendo seu apice em 2010 (MILITZ, 2012). Nesse levantamento, foi possivel constatar
a presenca de 25 dissertacdes e 11 teses.

As autoras destacam as técnicas de pesquisa narrativa, histéria oral e histéria
de vida (orais ou escritas) como registros da construcdo da identidade profissional
gue correspondem a grande maioria das publicacdes analisadas no periodo de 2000
a 2010. Dos 36 trabalhos avaliados, 23 destes usam as narrativas como fonte de
coleta e formacdo. Segundo Militz (2012, p.42), “percebe-se que as mesmas tém
sido utilizadas do ponto de vista de valorizacdo social do sujeito pesquisado de
modo a observar, por meio de sua nharrativa, o que expressa de si, de suas
aprendizagens, expectativas, anseios, dificuldades e avangos”.

A partir do trabalho de Militz e Rocha (2010), verifiquei que a distribuicéo
dessas publicacBes estd nas seguintes regides brasileiras: Sudeste, com 48% e Sul,

com 32%, seguidas pelas regides Nordeste, com 13,3% e Centro-Oeste, com 6,7%.
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Entrar em contato com essa pesquisa foi de fundamental importancia para
iniciar 0 mapeamento da constituicao da identidade docente de futuros professores,
especialmente, os dados que tangem as narrativas, foco desta investigagao.

Ja que a tese avanca no entendimento de como se dé a insergdo profissional
de uma das licenciandas que participaram do curso de extensdo: Narrativas de
Formacdo em Matematica e Lingua Portuguesa, em 2013, entendo que se faz
necessario conhecer o cendrio das investigacdes que tratam de iniciantes na
docéncia, especialmente, os mais proximos ao tempo de estudantes.

Justifico este recorte, recorrendo a Marcelo (2009c), quando expbe a
preocupacao sobre a forma de como os docentes se inserem na docéncia. Segundo
ele, a insercéo profissional a docéncia compreende o periodo de tempo que abarca
0S primeiros anos nos quais os professores realizam a transicdo, desde suas
condicles de estudantes, a sua nova condi¢cao de docentes.

Marcelo (2009c) enfatiza que o periodo de introducéo a docéncia € uma fase
diferenciada no caminho de converter-se em professor. Esse percurso nao se da
como um salto no vazio entre a formacéo inicial e a formacéo continuada, ja que ha
um carater distinto e determinante para se conseguir um desenvolvimento
profissional coerente e evolutivo.

Conforme Mizukami et al. (2003, p.47), 0s processos para aprender a ensinar e
a se tornar professor sdo pautados em diversas experiéncias e modos de
conhecimento, que se iniciam antes do preparo formal e prosseguem ao longo
deste, permeando toda a pratica profissional percorrida.

No trabalho de Ferreira (2014), encontro o levantamento de uma revisao de
literatura, realizada entre 1983-2011, a partir dos descritores “professores iniciantes”
e “inicio da carreira”. A pesquisadora toma, como ponto de partida, o trabalho de
Gama (2007), cujo levantamento se deu entre 1983-2005. Vale referenciar que o
primeiro trabalho a versar sobre a teméatica pesquisada acontece em 1983.

No mapeamento de Ferreira (2014), que compreende o periodo de 2006-2011,
verifica-se haver expansdo das pesquisas que focam o professor no inicio da
carreira. De 25 dissertacoes e teses, verificadas por Gama (2007), sdo incorporadas
mais 71 pesquisas, totalizando, nos 28 anos que abrangeu o levantamento das duas
pesquisadoras, 96 dissertacOoes e teses, sendo 72 dissertagcbes e 14 teses

produzidas.
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Apesar da ascenséo do tema nos estudos brasileiros, percebe-se que ele nao
se da de forma homogénea nas unidades federativas do Brasil (26 Estados e o
Distrito Federal), fato constatado por Militz e Rocha (2010), no que se refere a
constituicdo da identidade docente.

Quanto ao professor iniciante, somente 13 Estados brasileiros e o Distrito
Federal desenvolvem estudos sobre essa tematica, sendo: Sdo Paulo, Rio de
Janeiro, Mato Grosso, Mato Grosso do Sul, Parana, Santa Catarina, Rio Grande do
Sul, Pernambuco, Piaui, Bahia, Ceara, Para e Brasilia, afirma Ferreira (2014).

Os dados trazidos por Ferreira (2014) demonstram que o Estado de S&o Paulo
€ responsavel por 57 das producdes. De acordo com o levantamento dessa
pesquisadora, a UFSCar foi a instituicdo que mais produziu sobre o tema, sendo 20
trabalhos em 28 anos. Dessas producdes, 19 estdo concentradas no Programa de
Pos-Graduacao em Educacao, sendo que a tematica Programa de Mentoria marca a
producéo acerca do professor no inicio de carreira, a partir do ano 2005.

Ao analisar esses dados, vé-se que, embora muitos temas ja tenham sido
pesquisados sobre professores no inicio da carreira, ha um vasto campo a ser

explorado e muitas tematicas necessitam ser trazidas as discussfes académicas.

Os enfoques das 96 producdes (dissertacdes e teses), realizadas no
Brasil, demonstram que existe apenas um trabalho a respeito de
cada tema relacionado a seguir: as Tecnhologias da Informacédo e
Comunicacdo, a Intermulticulturalidade, os professores bem-
sucedidos, o mapeamento sobre o tema (FERREIRA, 2014, p.76).

Fica evidente que ha pouquissimas politicas voltadas para insercdo de
professores iniciantes, embora haja inciativas pontuais de algumas secretarias
estaduais e municipais, como também universidades e instituicdes federais, a
exemplo do Programa de Residéncia Docente (PRD) do Colégio Pedro I1I*4. Os
dados apontam o distanciamento existente entre formacdo inicial e insercdo a
docéncia (FERREIRA, 2014).

Na tabela a seguir, aproprio-me de Ferreira (2014) e apresento as abordagens

por tema, no periodo de 1983-2011.

4 Criado em 2011, implantado em maio de 2012, o programa dessa instituicdo federal € uma parceria
com a Coordenacgédo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES), visando & melhoria
da Educacao Basica. O Projeto Piloto concentra-se na formacé@o continuada de professores da
Educacédo Basica, recém-formados, que atuam, prioritariamente, na Rede Municipal e/ou Estadual do
Estado do Rio de Janeiro (OLIVEIRA, 2014, p.7413).



Tabela 2 - Enfoque dos estudos sobre professores iniciantes (1983-2011).

Enfoques tematicos

Estado da Arte

Experiéncias de interagdes e
acompanhamento entre professores
experientes e iniciantes/ formacéo de
iniciantes

Trabalho docente e subjetividades

Conhecimentos profissionais e casos
de ensino
Construcdo e mobilizagdo dos saberes

Construcdo de saberes docentes a
partir da pratica docente

Praticas Pedagdgicas pautadas na
intermulticulturalidade

Préatica docente de iniciantes

Prépria pratica como iniciantes
Construcdo da identidade a partir da
socializagéo profissional

Construcdo da identidade docente a
partir das histérias de vida e dos
imaginarios

Construcdo da identidade docente a
partir da socializacdo, atuacdo e/ou
reflexdo sobre a pratica

Memorias de professores sobre seus
anos de iniciacdo na docéncia

Relacdo entre formacdo e pratica
docente

Formacdo continuada
necessidades formativas)
Socializagéo profissional

(praticas e

Grupos colaborativos na iniciacdo a
docéncia

Aprendizagem da docéncia

Professores iniciantes bem-sucedidos
Desenvolvimento profissional e
percepc¢do da carreira

Dilemas e suas superac¢des no inicio
da carreira

Trabalho Pedagégico, Lic. e TIC
Representacfes Sociais no/ou inicio
da docéncia

Iniciacao profissional

Autores

Mariano (2006a)

Ferreira (2005); Longhini (2006); Bueno (2008); Pieri
(2010) Miglioranga (2010);

Victor (1993); Oliveira, E. (2004); Moreno (2005);
Borghi (2006); Santos (2007); Aquino (2009); Oliveira
(2009); Santee (2010); Mollica (2010); Gomes (2011);
Nono (2005)

Rocha, L. (2005); Araudjo (2005); Spat (2007); Farias
(2009); Gemésio (2010); Pena (2010); Rodrigues
(2010); Costa (2010); Nunes (2011)

Lima (2006); Pienta (2007)

Palomino (2009)

Oliveira (2001); Morone (2002); Conti (2003); Soares
(2004)
Almeida (2003); Silva (2009)

Furlan (2011); Toledo (2011)

Ribeiro (2008); Moraes (2011)

Camargo (1998); Souza (1999); Mogone (2001)

Pizzo (2004); Oliveira, S. (2004); Paim (2005); Anjos
(2006)

Lequerica (1983); Bejarano (2001); Will
Andrade (2006); Oliveira (2010)

(2004);

Mariotini  (2007); Tabosa (2009); Leone (2011);
Zanella (2011)
Diniz (1999); Freitas (2000); Ferreirinho (2004);

Knoblauch (2008); Cancherini (2009); Freitas (2011)
Gama (2007); Montalvao (2008); Dutra (2010)

Passos (1995); Guarnieri (1996); Cusati (1999);
Medeiros (2000); Silveira (2002); Vieira (2002);
Martins (2002); Rocha, G. (2005)

Papi (2011)

Rufino (2000); Baldoino (2008); Wzorek (2009);
Cunha (2010); Joton (2011); Coelho (2011)

Inforsato  (1995); Moura (1998); Angotti (1998);
Castro (1995); Gori (2000); Corsi (2002); Amorim
(2002); Thommazo (2006); Barros (2008); Bouzada
(2008); Perin (2009); Pilz (2011)

Carneiro (2008)

Souza (2005); Lengert (2005)

Gama (2001); Borges (2002)

Fonte: Dados da pesquisa, elaborada por Ferreira (2014, p.75).
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Este levantamento inicial ajuda na compreensdo de quanto é preciso avancar
nas discussodes que envolvem os iniciantes na docéncia, aqui compreendido tanto os
licenciandos em fase final da formacédo inicial, quanto o recém-formado que se
aventura no exercicio do magistério.

Para ampliar os mapeamentos trazidos por Militz (2012) e Ferreira (2010),
lanco-me, nesta tese, a busca de pesquisas cientificas que versam sobre a tematica
abordada, abarcando o periodo de 2011 a 2014, tomando como referéncia o banco
de dados da CAPES e, principalmente, da UFSCar.

2.2 Fios entrelacados: de tempos em tempos novas dissertacdes e teses sao

tecidas

Como o interesse maior se centra nas experiéncias vivenciadas por futuros
professores que participaram, com professores iniciantes, do curso de extensao
online e compreendendo que ambos estdo proximos da insercao profissional,
buscarei ampliar os dados trazidos por Militz (2012) e Ferreira (2014), a partir dos
descritores: constituicdo da identidade de licenciando em Pedagogia e professores
no primeiro ano da carreira e variadas combinacbes com essas palavras serao
assumidas para elaboracdo desse mapeamento (2011-2014).

Nas buscas, usarei como filtro o pais da publicacdo: Brasil; o idioma:
portugués; a periodicidade da publicacdo: 2011 a 2014, acessando o banco de
dados da CAPES e da UFSCar. Os critérios de analise para inclusdo de novos
trabalhos serdo: Pedagogia, licenciando em fase final de formacéo, docente no
primeiro ano de magistério; narrativas; aprendizagem colaborativa e ensino online.

No percurso do rastreio de dissertacbes e teses, enfrentei algumas
dificuldades. Infelizmente, minha intencdo quanto a periodicidade, ao acessar o
Banco de Teses e Dissertacfes da CAPES, nao foi exitosa. Constatei, por meio de
nota, que, naquele banco de dados, estdo disponiveis somente os trabalhos
defendidos em 2011 e 2012:

[...] como forma de garantir a consisténcia das informacgdes, a equipe
responsavel estad realizando uma andlise dos dados informados e
identificando registros que por algum motivo ndo foram informados
de forma completa a época de coleta dos dados. Assim, em um
primeiro momento, apenas os trabalhos defendidos em 2012 e 2011
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estdo disponiveis. Os trabalhos defendidos em anos anteriores seréo
incluidos aos poucos (CAPES, 2014).

Quanto ao banco de dados da UFSCar, o levantamento transcorreu sem
maiores incidentes, sendo mantida a periodicidade 2011-2014.

Pela dificuldade em acessar os trabalhos disponiveis ha CAPES, a partir de
2012, considerei prudente buscar registros nos anais de dois grandes eventos que
ocorreram em 2014. Sao eles: IV Congresso Internacional sobre Professorado
Principiante e Insercdo Profissional a Docéncia (CONGREPRINCI) — informes de
investigacdo e VI Congresso Internacional sobre Pesquisa (Auto)biografica (CIPA).
Vale informar que a escolha se deu por serem espacos de discussdes acerca da
tematica pesquisada. Na analise dos informes de pesquisas desses anais, utilizei os
mesmos descritores, dos quais mapeei as dissertacdes e teses, ou seja, constituicao
da identidade docente, professores iniciantes e inicio da carreira.

A busca sobre a tematica foi encerrada com a seguranca de néo ter esgotado
ou finalizado a pesquisa, ja que a cada dia temos a possibilidade de efetuar novas
buscas e desvendar outros horizontes, afinal, as informacdes e as atualizacées no
campo das pesquisas sdo disponibilizadas, constantemente, nos bancos de dados.
Mas tenho a certeza e a convic¢ao de que este levantamento de dados realizado me
possibilitou conhecer o cenario brasileiro em torno da constituicdo da identidade
docente, assim como dos professores iniciantes, sob a Optica de suas narrativas.

Ao acessar bancos de dados da CAPES e da UFSCar, utilizando os descritores
selecionados para esta investigacao, deparei-me com 86 producdes. Porém, ao ler
0S resumos ou as introducdes dos registros, usando os filtros e os critérios para
selecdo, o material foi restringido, permanecendo oito producdes, sete dissertacoes
e uma tese. Os trabalhos estéo distribuidos nas seguintes regifes: quatro na regiao
Sudeste, sendo duas da UFSCar; uma em Mato Grosso, regido Centro-Oeste, uma
na regido Sul e duas na regido Nordeste.

A partir desses trabalhos, fiz uma nova busca, agora no Banco de Dados de
cada uma das Instituicbes de Ensino Superior onde estavam depositadas as
producbes supracitadas (UFMG, UFPI, UNIVILLE, UFBA, PUCSP, UFMT/CUR e
UFSCar). Alguns desses bancos me remeteram a Biblioteca Digital Brasileira de
Teses e Dissertacoes (BDTD), que integra os sistemas de informagéo de teses e
dissertacdes existentes nas instituicbes de ensino e pesquisa brasileiras.

Oportunamente, fiz uma varredura nas dissertacoes e teses ali armazenadas no
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periodo 2013-2014, usando os descritores definidos para este mapeamento. Foram
encontrados sete trabalhos que abordam a temética investigada, mas, pelos filtros
utilizados para selecéo das pesquisas, quatro foram descartados (duas dissertacdes
e duas teses). As trés producdes selecionadas sdo da regido Sudeste, duas da
PUC-SP e uma da UNICAMP. A investigacdo que realizei aponta, como foi
observado nos trabalhos de Militz e Rocha (2010) e Ferreira (2014), que os estudos
brasileiros sobre as tematicas levantadas ndo acontecem de forma homogénea,
prevalecendo a producao na regiao Sudeste.

Na tabela 03, apresento a busca acerca da constituicdo da identidade docente,
professores iniciantes e inicio da carreira, no banco de dados da CAPES, da
UFSCar e BDTD (2011-2014).

Tabela 3 - Distribuicdo das publicacdes, analisadas por ano, sobre a constituicdo da

identidade de licenciando em Pedagogia e professores no primeiro ano da carreira —
CAPES, UFSCar e BDTD (2011-2014).

ANO DISSERTACOES TESES TOTAL POR ANO
2011 2 0 2
2012 3 1 4
2013 3 0 0
2014 2 0 2
TOTAL POR QUANT. 10 1 11
% 90% 10% 100%

Fonte: Dados da pesquisa (2015).

Na préxima tabela, exponho os enfoques tematicos desses achados, a fim de
buscar elementos que possam colaborar com a tessitura desta tese, sem perder de
vista 0 mapeamento feito por Militz (2012) e Ferreira (2014).

Tabela 4 - Enfoque dos estudos sobre constituicdo da identidade docente e
professores no primeiro ano da carreira, nas dissertacoes e teses (1983-2014).

Enfoques teméticos Autores Qt.
Constituicdo da Identidade Reis (2011) — UFVIMG, Palach — PUC/SP (2011), Militz — UFMT/MT 4
docente (2012), Maciel — UFPI/PI (2012)

Gabardo- UNIVILLE/SC (2012), Bacelar — UFBA/BA (2012), Reis —
Professores no primeiro ano UNICAMP/SP (2013), Massetto — UFSCar/SP (2014), Lotumolo — 7
da carreira UFSCar/SP (2014), Santos — PUC/SP (2014), Gomes — PUC/SP

(2014)
Total 11

Fonte: Dados da pesquisa (2015).
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Na andlise por enfoques tematicos, pude constatar que o trabalho de Reis
(2011) procurou conhecer as representacdes sociais de professores iniciantes,
egressos do curso de Pedagogia, sobre o que € ser professor.

J& a pesquisa de Palachi (2011) retratou a formacéo inicial e continuada, num
contexto que reuniu futuros professores e professores, analisando os apoios e
contribuicdes que fossem decorrentes do trabalho colaborativo dos participantes de
um projeto entre Universidade-Escola.

Miltz (2012) investigou os memoriais de formacéo adotados com licenciandos e
suas possiveis contribuic6es para estimular, potencializar e mobilizar reflexées sobre
a trajetdria formativa e processos de constituicdo da identidade profissional docente,
a partir das narrativas dos sujeitos - 0s que passam pelo processo de formar-se.

O trabalho de Maciel (2012) retratou licenciandos no 9° bloco do curso de
Pedagogia, identificando as contribuicbes do Estagio Supervisionado na construcéao
do saber ensinar.

Gabardo (2012) delineou o inicio da carreira docente de professores do Ensino
Fundamental em escolas publicas. A autora cré que a insercdo dos professores
iniciantes tem se constituido em um importante momento na carreira do professor,
nao apenas por ser um periodo de adaptacdo a profissdo docente, mas, sobretudo,
pelas implicacdes dele decorrentes.

A Unica tese encontrada, no banco de dados da CAPES, foi a de Bacelar
(2012), que revelou, por meio de autobiografia e memorial, como a dimenséo ludica
se fez presente (ou ndo) na historia de vida e de formacao (incluindo as histérias de
formacdo inicial no curso de Pedagogia) e historia profissional de professores
iniciantes e seus efeitos sobre o percurso de sua profissionalidade.

A pesquisa de Reis (2013) é tecida e permeada por diversas reflexdes e
experiéncias narradas em relacdo ao inicio da docéncia, cuja dissertacdo ¢ um
didlogo entre a professora iniciante e seus diversos interlocutores — 0s sujeitos da
escola - e se propde a olhar, escutar e sensibilizar-se por sua condi¢do de iniciante
na carreira docente, na busca do compartiilhamento de aprendizados,
guestionamentos, insegurancas, inquietacdes e descobertas no inicio da docéncia.

A dissertacdo de Santos (2014) centrou-se na busca de entender quem é o
professor iniciante nos dias atuais, como tem adentrado no espaco escolar,

buscando saber quais emocdes e sentimentos envolvem o inicio da carreira desse
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profissional, tecendo consideragfes sobre como o coordenador pedagdgico ou 0s
pares (professores experientes) podem contribuir nesse principio da docéncia.

Massetto (2014) analisou se e de que maneira o Programa de Mentoria online,
oferecido pela UFSCar (2004-2007), contribuiu para a formacdo de professores
iniciantes, participantes de tal iniciativa.

O trabalho de Lotumolo (2014), por meio de entrevistas e narrativas, verificou
as percepcoes e os sentidos atribuidos por docentes em inicio de carreira no campo
das organizacdes escolares em que desenvolviam sua atividade profissional.

Ha, ainda, o trabalho de Gomes (2014) que analisou a relacdo entre iniciacdo a
carreira e dificuldades didaticas encontradas, identificando as reacdes e superacdes
desses professores diante de tais dificuldades.

Na analise, quanto as técnicas de pesquisa para coleta de dados, 0s memoriais
(auto)biograficos e as narrativas compdem a maior parte das publicacbes
analisadas, seguidas de questionario e entrevistas, observacao e entrevista coletiva
e, por ultimo, questionario e entrevista online. Dos 11 trabalhos analisados (2011-
2014), trés utilizam os memoriais (auto)biograficos e trés, as narrativas como fonte
de coleta e formacéo.

Diante das dificuldades encontradas no banco de dados da CAPES, realizei um
mapeamento nos anais do CONGREPRINC e CIPA, a fim de buscar novos
elementos que pudessem colaborar com o levantamento de trabalhos que focalizam
futuros professores e egressos do curso de Pedagogia em inicio de carreira,
especificamente, os trabalhos com narrativas, aprendizagem colaborativa e ensino
online, conforme apresento a seguir (tabela 5).

Tabela 5 — Enfoque dos estudos no CONGREPRINC e CIPA (2014).

TEMAS CONGREPRINC CIPA TOTAL

Constituicdo da

Identidade docente E. Martins (2014); Alves (2014) 2

Professores Melim e Nogueira (2014b),

iniciantes

Melim e Nogueira (2014a);
Massetto e Reali (2014)

Monteiro (2014); Moreira, Avanzi
(2014)

Sousa e Rocha (2014); Machado

Inicio da carreira Enderle, Avinio e Rocha (2014) (2014) 4
Ensino R.Martins et. al (2014); Cardoso .
online/virtual e Reali (2014)2 Al E

. Vasconcellos e Guimarées
Grupo colaborativo (2014) 1
TOTAL 6 8 14

Fonte: Dados da pesquisa (2015).
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O CONGREPRINC é um evento que ocorre de dois em dois anos, cujo primeiro
encontro foi em Sevilha (2008), seguido de Buenos Aires (2010), de Santigo do Chile
(2012) e o ultimo em Curitiba (2014). A iniciativa vem do grupo de investigagéo ldea,
coordenado pelo professor Carlos Marcelo, da Universidade de Sevilha, na
Espanha.

A partir do levantamento nos sete eixos centrais que compdem o0 evento,
selecionei 125 informes de investigacdo que elucidavam constituicdo da identidade
docente, professores iniciantes, inicio da carreira, colaboracdo e/ou educacéo
online/virtual. Destes, foram compilados somente seis artigos. A seguir, apresento 0s
enfoques de cada informe escolhido.

Melim e Nogueira (2014a) apresentam o percurso e resultados de uma
pesquisa desenvolvida com professores iniciantes da Educacdo Infantii e os
académicos do curso de Pedagogia que, no projeto Didlogos e acompanhamento:
itinerarios para a formacao de professores iniciantes sdo denominados académicos
residentes. As autoras objetivaram construir didlogos que articulassem teoria e
pratica na formacdao inicial e no exercicio profissional docente, por meio de escritas
narrativas.

Massetto e Reali (2014) expdem de que maneira o Programa de Mentoria
online oferecido pela Carlos (2004-2007) contribuiu para a formacédo de professores
iniciantes, participantes da iniciativa, a partir da analise desses docentes. A
dissertacdo daquela autora € uma das selecionadas no banco de dados da UFSCar.

Martins et. al (2014) analisam as experiéncias vividas pelos licenciandos e
professores na formacado inicial e no comec¢o da carreira docente e sua posterior
discussdo em forum online e chat. Vale ressaltar que esse artigo € do grupo de
pesquisa de que faco parte na UFSCar, o qual se refere a pesquisa maior.

Cardoso e Reali (2014) apresentam dados iniciais de uma pesquisa de
doutorado ainda em desenvolvimento e que procura, em linhas gerais, analisar 0s
limites e as contribuicdbes de um espaco virtual, denominado 3° Espaco, para a
formacédo de futuros professores, a partir da interlocucéo de estudantes de um curso
de Licenciatura em Pedagogia, na modalidade a distancia, com professoras da
Educacao Basica da rede publica de ensino, denominadas “mentoras” e formadores

da universidade.
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Vasconcellos e Guimaraes (2014) identificam e analisam contribuicdes de um
grupo colaborativo para a formagdo e a pratica de futuros professores e de
professores iniciantes da Educacao Infantil e dos Anos Iniciais.

Enderle, Avinio e Rocha (2014) apontam o percurso de uma egressa, enquanto
professora iniciante, em diversos contextos: vivéncias na graduagdo em Pedagogia,
experiéncias nos primeiros anos de carreira docente e a participacdo no Grupo de
Pesquisa em Educacao Digital e Redes de Formacdo (GPKOSMOS), e discute
aspectos relativos aos processos formativos do professor.

O CIPA também é um evento bienal e congrega pesquisadores nacionais e
internacionais que trabalham com pesquisas (auto)biograficas. O CIPA ja esta na
sua VI edicdo. Em Porto Alegre (2004), houve o primeiro encontro, depois vieram
Salvador (2006), Natal (2008), Sao Paulo (2010), Porto Alegre (2012) e Rio de
Janeiro (2014).

Ao verificar os anais do VI CIPA (2014), dos 636 informes de pesquisa que
estdo distribuidos nos sete eixos tematicos, foram selecionados 23 trabalhos que
tém aproximacdo com o objeto de estudo desta tese. Apods leitura dos resumos dos
trabalhos, somente oito producfes permaneceram. A seguir, apresento a abordagem
desses informes.

Melim e Nogueira (2014b), utilizando-se de escritas narrativas, revelam
resultados de uma pesquisa com professores iniciantes da Educacdo Infantil e
académicos do curso de Pedagogia, que participaram do projeto Dialogos e
acompanhamento: itinerarios para a formacdo desses professores iniciantes da
Educacao Infantil e os académicos do curso de Pedagogia, no qual foi promovido
um espaco em que as subjetividades ndo fossem silenciadas, tendo em vista os
sentidos e significados que os participantes atribuem as experiéncias vivenciadas
em suas trajetérias de vida e desenvolvimento profissional. As autoras apresentaram
parte desse trabalho no CONGREPRINCI.

E. Martins (2014) investigou, por meio de narrativas, o processo de construcao
identitaria dos graduandos do curso de Pedagogia do CESC-UEMA com a docéncia
dos anos iniciais do Ensino Fundamental, levantando as expectativas esperadas
pelo graduando, em relacédo a sua atuacéo profissional como pedagogo.

Monteiro (2014) traz reflexdes da atual pesquisa desenvolvida pelo grupo de
Estudos e Pesquisas em Politica e Formacéo docente que coordena na UFMT, com

o proposito de compreender o desenvolvimento profissional de professores



62

iniciantes em exercicio que atuam no primeiro ciclo, em trés escolas municipais. O
recorte apresentado emergiu das andlises iniciais da pesquisa, na tentativa de
explicitar indagacdes em torno de como as experiéncias vividas na docéncia, por um
grupo de professores que atuam no 1° ciclo, sédo percebidas, narradas e como
explicam a relag&o destas na constituicdo de suas identidades.

Alves (2014) buscou compreender a relacdo do Estagio Supervisionado no
curso de licenciatura com o programa (Programa Institucional de Bolsa de Iniciagcéo
a Docéncia) PIBID'® e suas contribuicbes no processo de aprendizagem. As
narrativas com abordagem (auto)biograficas na investigacdo-formagcdo sobre o
processo identitario assumiram a funcdo de dispositivo formativo e autoformativo,
por entender que essa abordagem na formac&o inicial ajuda a compreender como o
Estagio Supervisionado e o programa PIBID colaboram para o processo de
aprendizagem experiencial da docéncia. O atelié biografico, como grupo reflexivo,
configurou-se como o lugar de reflexibilidade das experiéncias espaciais e temporais
da aprendizagem docente.

Sousa e Rocha (2014) partem de uma pesquisa de Mestrado em Educacéo,
desenvolvida no Programa de Pds-Graduacdo em Educacédo (PPGEdu) da UFMT e
em andamento, sendo um produto de projeto aprovado no Observatério da
Educacao/2013 sobre egressos da Pedagogia e os dilemas nos anos iniciais na
carreira docente. O método assumido foi o (auto)biografico e, por meio dos
memoriais de formacdo, produzidos por duas professoras iniciantes, egressas do
curso de Pedagogia, objetivam analisar um dos maiores desafios para as Politicas
Publicas Educacionais de Formacdo Docente: a inser¢cdo do iniciante na escola
como um dos fatores de permanéncia na carreira docente.

Moreira e Avanzi (2014) buscam investigar expectativas e percepcdes da
realidade identificadas em depoimentos de professores sobre os anos iniciais de
docéncia, tendo como principal referencial tedrico as histérias de vida e os saberes

docentes. Os sujeitos da pesquisa foram sete professores de escolas publicas ou

15 O PIBID é um programa criado pelo Decreto n® 7.219/2010, a fim de fomentar a iniciacdo a
docéncia, visando a melhoria do desempenho docente da Educac¢do Basica, tendo como uma de
suas metas: inserir os licenciandos no cotidiano das escolas das redes publicas de ensino,
propiciando “...] oportunidades de criagdo e participacdo em experiéncias metodoldgicas,
tecnoldgicas e préaticas docentes de carater inovador e interdisciplinar que busquem a superacao de
problemas identificados no processo de ensino-aprendizagem” (Brasil, 2010, artigo 3°, inciso V).
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privadas do Distrito Federal. A abordagem metodologica foi a narrativa
(auto)biogréfica, escrita sobre os dois anos iniciais de sua pratica docente.

Machado (2014) apresentou um estudo elaborado a partir de depoimentos de
professoras alfabetizadoras em inicio de carreira, num forum de discussdo, num
curso de formacao online, sobre a narrativa de uma professora, também iniciante e
alfabetizadora, que passava por dificuldades no processo de ensino e aprendizagem
de seus alunos. No artigo, a autora buscou compreender e interpretar as
contribuicdes da escrita de narrativas sobre si para professores alfabetizadores em
inicio de carreira, em um forum de discusséo.

R. Martins (2014) analisa as experiéncias vividas na escolarizagdo e a
formacdo inicial e as narrativas autobiograficas produzidas e socializadas no
ambiente Moodle. A proposta desse curso centrou-se numa metodologia formativa
gue privilegia a pesquisa, 0 questionamento, a reflexdo e o planejamento
pedagogico, visando ao processo de desenvolvimento profissional de futuros
docentes e professores iniciantes, na relacdo estabelecida com a Matematica e a
Lingua Portuguesa.

Nos dois Ultimos trabalhos'®, Machado (2014) e R. Martins (2014) revelam
dados parciais de estudos e reflexdes do curso de extensdo online — 2013, ofertado
pela UFSCar, cujos dados compdem o projeto maior do grupo de pesquisa de que
faco parte nessa instituicao.

As varias pesquisas aqui descritas trazem evidéncias de que 0s cursos de
formacé&o ndo tém preparado 0s egressos para sua insercao profissional. De acordo
com Simon (2013), multiplos sdo os dilemas que perpassam as reflexdes em torno
de uma formacdo que atenda as demandas contemporaneas, dentre as quais
destacam os conteudos principais a serem veiculados na formacdo de nossos
futuros professores e como deveria ser a relacao entre teoria e pratica nos cursos de
formacédo docente.

Mizukami et al. (2003) corroboram meu entendimento de que a formacéao
inicial, realmente, ndo é suficiente, mas que a mesma é capaz de proporcionar uma
boa base, preparando o futuro professor para seu exercicio profissional. As autoras
entendem a formacdo do docente como um continuum, vinculada a um processo

gue nao se finda nos cursos de formacéo inicial. Os conhecimentos ali adquiridos,

16 Machado explorou em sua dissertacdo, defendida em fevereiro de 2015, nos dados provenientes
dos professores iniciantes e Martins investiga os dados provenientes das futuras professoras.
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como a prépria expressao pressupde, sdo apenas o inicio da formacdo, que deve
prolongar-se por toda a carreira docente.

Porém, é importante apontar que a formacao inicial e a continuada néo sao as
Unicas fontes de aprendizagem da docéncia. As autoras enfatizam que a formacgéo
deve contemplar, por meio das experiéncias, processos reflexivos sobre a docéncia
e a realidade educacional e social.

Contreras e Pérez de Lara (2010) se dizem convencidos de que a
compreensao do processo educativo, a partir da perspectiva da experiéncia, coloca-
nos em contato com as dimensdes da préatica e das relacdes educativas e, ainda,
com dimensdes do fazer pedagdgico de educadores e educadoras que incorporam
um saber com suas qualidades especiais, um saber nem sempre formulado, nem
exatamente tedrico nem facilmente teorizado, mas um saber imprescindivel como
saber pedagodgico e, segundo eles, “provavelmente o proprio saber pedagdgico”
(CONTRERAS; PEREZ DE LARA, 2010, p.22).

Os dados levantados permitem-me dizer que ha pouca producdo cientifica
acerca da tematica que exploro, especialmente, trabalhos que abordem a
construcdo da identidade docente, a partir de experiéncias vivenciadas e narradas
por futuros professores de Pedagogia e que examinem, a posteriori, sua insercao na
docéncia, em contextos colaborativos que envolvam comunidades de aprendizagem
online.

Deste modo, sinto-me convidada ao mergulho neste campo de estudo,
evidenciando o movimento do processo formativo sobre a identidade docente e sua
insercdo profissional, dando continuidade as pesquisas que buscam valorizar a

transicdo de futuro professor a professor, prioritariamente, em seu inicio de carreira.

2.3 Aroda a fiar: trama e urdidura do percurso investigativo

Este estudo deu uma atencdo especial para licenciandos no ultimo ano do
Curso de Pedagogia, sujeitos estes que, segundo Vaillant e Marcelo (2012, p.123),
irdo vivenciar o periodo de insercao profissional. De acordo com os autores, esse
processo pode durar varios anos e € o momento em que o professor principiante ira
“‘desenvolver sua identidade como docente e assumir um papel concreto dentro do

contexto de uma escola especifica”. E um percurso que ndo se d4 como um salto no
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vazio entre a formacao inicial e a formacdo continuada, ja que ha um caréter distinto
e determinante para se conseguir um desenvolvimento profissional coerente e
evolutivo.

O enfrentamento de uma nova situagao traz, aos docentes estreantes, muitas
angustias, tensdes e aprendizagens. De acordo com Névoa (2014), o que acontece
no primeiro ano de experiéncia docente vai deixar marcas para o resto da vida desse
docente. Ao refletir sobre esta questdo, inquieto-me com o futuro professor, sua
constituicdo da identidade docente, assim como sua insercao profissional. Embora,
hoje, as pesquisas que envolvem o professor iniciante estejam sendo mais
exploradas, ainda ndo héa resposta definitiva para tais inquietacdes.

Neste sentido, instigada por tal probleméatica, indago: De que maneira
experiéncias vivenciadas por licenciandas em Pedagogia em uma comunidade de
aprendizagem online, via internet, pelo Portal dos Professores da Universidade
Federal de Sao Carlos, colaboram com a constituicdo da identidade docente dessas
futuras professoras e, posteriormente, com sua inser¢gao na docéncia?

Essa inquietacdo me lancou aos objetivos que serdo os norteadores de todo o
percurso a ser trilhado ao longo desta tese. No intuito de as narrativas
autobiogréaficas serem a expressdo de sentidos, aponto que esta pesquisa teve
como objetivo: compreender como as licenciandas, ainda em formacéo inicial,
sinalizam, em suas narrativas autobiogréficas, os indicios de constituicdo de
identidade docente e seus desdobramentos no exercicio profissional que principia,
especialmente, as aprendizagens construidas em uma comunidade de
aprendizagem online.

Como operacionalizadores deste objetivo, propus:

1. Analisar as narrativas de escolarizacdo e de formacdo que sao trazidas
como elementos da constituicdo da identidade docente, por meio de um
curso online.

2. Compreender como as futuras professoras constroem concepc¢des sobre o
ensino, procurando entender o que, para elas, € ser professora.

3. Identificar, nas narrativas autobiograficas de formacdo e narrativas
profissionais, as marcas para a constituicdo da identidade docente.

A partir destes objetivos especificos, indago:
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1. Quais histérias de escolarizacdo e de formacao sédo fontes de constituicdo da
identidade, a fim de darem sentido as primeiras experiéncias profissionais das
futuras professoras?

2. Quais concepcdes sobre a docéncia emergem nas discussdes no curso de
extensdo online — 2013, especificamente, as que abordam a constru¢cao dos
conhecimentos sobre o ensino?

3. Quais sao as contribuicbes das narrativas autobiograficas para constituicao
da identidade docente na perspectiva das participantes do curso de extenséo
online — 2013 e de uma egressa no inicio da docéncia, também integrante
desse curso?

Este olhar investigativo, enquanto fiandeira que alinhava narrativas
autobiogréficas, aponta que esta investigacao se pauta na pesquisa (auto)biografica
na perspectiva proposta por Camara e Passeggi (2013, p.32), compreendendo, no
ambito do movimento internacional deste tipo de pesquisa, “que se interroga sobre
0s processos de biografizacdo e o testemunho de individuos concretos e de acdes
concretas de grupos soécio-historicamente situados”. Para as autoras, a pesquisa
(auto)biografica tem consolidado gradativamente a legitimidade de escritas
subjetivas como fonte de pesquisa cientifica, a fim de produzir conhecimento
humano.

No campo da sociologia, por exemplo, justificam Camara e Passeggi (2013), o
aspecto da subjetividade e abordagem qualitativa das historias de vida e das
biografias, que estavam relegados até 1970, reaparecem e se impdem a partir de
1980, em trabalhos como o defendido por Ferraroti (2010).

Ferraroti (2010, p.36) expde a crise do método da pesquisa socioldgica e
chama atencéo para a “exigéncia de uma hermenéutica social dos atos individuais
concretos: o método biografico situa-se numa encruzilhada da investigagéo teorica e
metodolégica das ciéncias do homem”.

O autor instala um debate sobre a independéncia e consolidacdo do método
biografico, situando-o numa perspectiva critica, rompendo, assim, com a
metodologia classica das ciéncias sociais centrada na objetividade e na
intencionalidade nomotética.

Ao discutir sobre a autonomia do método biografico, afirma que as

investigacbes sobre histérias de vida se centram no enfoque das narrativas
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autobiogréficas e, ao longo de seu artigo, usa a expressao “método biografico”,
referindo-se aos relatos autobiograficos.

De acordo com Ferraroti (2010, p.43, grifos do autor), os materiais usados pelo
meétodo biografico podem ser divididos em dois grupos:

De um lado, temos os ‘materiais biograficos primarios’, isto &, as
‘narrativas  autobiograficas’, recolhidas diretamente por um
investigador no quadro de uma interacao primaria (face to face). Do
outro, temos os ‘materiais biograficos secundarios’, ou seja, 0s
documentos biograficos de toda espécie e que ndo foram utilizados
por um investigador no quadro de uma relacdo primaria com suas
“personagens”: correspondéncias, fotografias, narrativas,
testemunhos escritos, documentos oficiais, processos verbais,
recortes de jornal etc.

Segundo Ferraroti (2010, 2014), o método tradicional prefere o material
secundario, por ser mais objetivo, anulando completamente a especificidade
heuristica. Esse empobrecimento epistemoldgico, afirma Ferraroti (2010, p.37-38),
torna a biografia um simples ‘protocolo em bruto’ do conhecimento socioldgico, e o
nao reconhecimento da autonomia heuristica real faz com que a biografia seja um
‘veiculo’ e ‘suporte concentrado’ de informagdes de base, sem significado em si, ou
seja, reduz a biografia a uma simples ‘fatia de vida’ social utilizavel, como ‘exemplo’,
‘caso’ ou ‘ilustracdo’, num quadro interpretativo situado a um nivel mais elevado de
abstracdo. Nesta perspectiva, a especificidade de cada historia de vida néo teria
valor socioldgico, ficando enquadrada na quantificacéo, visando a representatividade
numeérica, permitindo as generalizacdes indutivas.

Neste sentido, as mudancas epistémicas vividas nas Ciéncias Sociais, segundo
Souza e Braganca (2012), reconduziram os olhares, as teorias e as praticas de
pesquisa, em que a complexidade do sujeito em suas multiplas dimensdes coletivas
e pessoais foi resgatada para o centro das problematicas de investigacdo, sendo
gue as pesquisas buscaram enfocar a reflexividade humana e filoséfica dos
processos de construcdo do conhecimento. Portanto, tais perspectivas nao ficaram
alheias as Ciéncias da Educacédo e, desde a década de oitenta [século passado],
tém contribuido no desafio cotidiano de reinvencdo das praticas educativas e de
pesquisa (auto)biografica.

Este fato pode ser verificado em Novoa e Finger e (2010 p.22) que, nesse
periodo, apontavam a necessidade de apresentar a problematica das ciéncias da

educacdo e da formacdo de adultos, as discussdes e as reflexdes acerca “da
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utilizacdo das historias de vida (ou do método biografico ou das biografias [...] como
instrumento de investigagéo-formacéao)”.

Destaco, a partir de Passeggi, Sousa e Vicentini (2011), que o livro ‘O método
(auto)biogréfico e a Formacgdo, organizado por Novoa e Finger (1988-2010), em
especial no Brasil, inspirou os primeiros trabalhos sobre as histérias de vida em
formacdo. Evidencio, ainda, que essa foi uma das primeiras obras a trazer o
pensamento de autores como Ferraroti, Josso, Pineau e Dominicé para o publico
brasileiro. Os trabalhos publicados pelo Grupo de Estudos “Docéncia, Memdéria e
Género” da Faculdade de Educacdo da Universidade de Sao Paulo
(GEDOMGE/FEUSP), sobre as historias de vida em formagéo, foram os pioneiros
nesta arte de pesquisa. O trabalho de Bueno et al. (2006) sistematiza o percurso do
GEDOMGE/FEUSP, destacando pesquisas realizadas, experiéncias desenvolvidas
com projetos de formacao de professores em servico, alicercados nas histérias de
vida como perspectiva de formacdo e autoformacdo. Em sua dimensao, enquanto
campo de pesquisa, que se consolida e se expande no contexto brasileiro, os
pressupostos do movimento socioeducativo das histérias de vida em formacéo
abrangem a tradicdo universitaria dos memoriais autobiograficos (PASSEGGI, 2006;
2008) e as narrativas de formacdo (SOUZA, 2006c; 2008). Nesse contexto, as
investigacfes com fontes autobiograficas vinculam-se ao movimento biogréafico, em
gue se nota o alargamento das “pesquisas na area educacional (SOUZA; SOUSA;
CATANI, 2008), seja ho ambito da Histéria da Educacéo, da didatica e formacéo de
professores, bem como em outras areas que tomam as narrativas como perspectiva
de pesquisa e de formacao” (PASSEGGI; SOUSA; VICENTINI, 2011, p.379).

Apoiada em Pineau (2012, p.139), farei a apresentacdo de alguns
pressupostos tedricos, buscando compreender a “ampliagao sociocognitiva historica
possivel da emergéncia social de um movimento de biografacdo vital para a
formacdo humana” (PINEAU, 2012, p.139).

A escrita da expresséo (auto)biografia e pesquisa (auto)biografica com o uso
de parénteses foi cunhada por Noévoa (2010), que utiliza os parénteses em
(auto)biografico, buscando contemplar o duplo sentido da expressao, na qual se
agregam historias de vida, tanto biografia como (auto)biografia.

Noévoa (2010, p.166-167, grifos do autor) acredita que “as historias de vida e o

método (auto)biografico integram-se no movimento atual que procura repensar as
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guestdes da formagéo, acentuando a ideia que ‘ninguém forma ninguém’ e que ‘a
formacéao é inevitavelmente um trabalho de reflexdo sobre os percursos de vida™.

Dominicé (2010) define a biografia como “biografia educativa” por fazer entrada
na trajetéria educativa dos sujeitos, focalizando, predominantemente, as
experiéncias de formagao do respectivo autor.

J& Josso (2010, p.64) prefere usar a denominacdo biografia formativa,
compreendendo-a como “uma narrativa centrada na formacéo e nas aprendizagens
do seu autor, que nao é classificada ‘auto’ na medida em que o iniciador da narrativa
€ o investigador”. Para a autora, “[...] o sujeito ndo pode entender o sentido da
autoformacdo se nao perceber as logicas de apropriacdo e transmissao de saberes
gue viveu ao longo da vida através de suas aprendizagens pela experiéncia’
(JOSSO, 1991, apud SOUZA, 20064, p.4).

Em educacdo, a (auto)biografia vem sendo utilizada, enquanto método de
pesquisa e de formagdo. Novoa (2000) acredita que a obra de Ada Abraham “O
professor € uma pessoa’, publicada em 1984, foi a precursora desse
redirecionamento, ja “que a literatura pedagdgica 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” (NOVOA,
2000, p.15).

Pineau (2006), em seu estudo, apresenta a diferenciacdo terminolégica que
marca a analise de diferentes trabalhos desenvolvidos desde o final dos anos de
1980, com a abordagem biogréfica, na qual a histéria de vida se cruza com o tempo,
a memoria, as lembrancas, mas sdo marcados pela diversidade da forma de
abordagem e dos tipos de vida tratados. Nessa perspectiva, a biografia é entendida
‘como escrito da vida do outrem” (PINEAU, 2006, p.339) e inscreve-se em uma
abordagem denominada abordagem biografica.

Ao referenciar Philippe Lejeune, Pineau (2006, p.40) descreve a autobiografia
como a escrita da propria vida e complementa: “em oposicdo a biografia, ela
constitui um modelo no qual, no limite, ator e autor se superpdem sem um terceiro
mediador explicito”.

Portanto, quando se pensa em pesquisa com histéria de vida, além das
correntes biografia e (auto)biografia, muitas outras denominag¢des surgem, tentando

demarcar esse campo de investigacdo. Clandinin e Huber (2010, p.6) afirmam que
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“a vida como narrativa’ levou Bruner (2004, p.691) a postular que as histérias que
contamos sobre nossas vidas, sdo as nossas autobiografias”.

Embora, no campo educativo, esta abordagem de pesquisa seja recente em
comparacdo as Ciéncias Humanas e Sociais, a crescente ampliacdo e
aprofundamento teorico-metodologico que se apresenta na literatura especifica
sobre histéria de vida aponta a consolidacao do aporte (auto)biogréfico, na qual os
caminhos de investigacdo e de formacdo no campo educativo permanecem em
aberto.

Os estudos do grupo de pesquisa “Estudos sobre a docéncia: teorias e
praticas” da UFSCar (com apoio da ProEx e do CNPq) tém mostrado a importancia
de problematizar a relacdo de professores com o0s conteudos de ensino e,
considerando que a abordagem instrumental desse tema nédo possibilita alteracéo de
préaticas, o curso de extensdo online — 2013 propds uma metodologia formativa que
privilegia a colaboragdo por meio de narrativas de formacdo de alunos das
licenciaturas e  professores iniciantes. As narrativas  autobiograficas,
especificamente, as escritas de si, centraram-se em relatos de experiéncias
significativas de histérias de escolarizacdo e de formacao profissional e, ainda, em
declaracfes que envolveram experiéncias com as disciplinas Lingua Portuguesa e
Matematica.

Cabe ressaltar que, “para cumprir tal finalidade, na nossa perspectiva, o grupo
colaborativo realiza essa dimensdo da formagao”, como afirma Oliveira (2011b,
p.295). Reafirmo que, no curso de extensdo online — 2013, cada participante tem
VOz; apresenta sua perspectiva experiencial narrada por si mesmo, ha uma
validacdo do conhecimento sobre o ensino, na medida em que seus saberes sao
considerados, partilhados etc., oferecendo oportunidades para o estudo de historias
pessoais em termos de passado, presente, oportunizando o planejamento de
experiéncias profissionais futuras.

Apoiada na perspectiva de Ferraroti (2010, 2014), assumo as harrativas
autobiogréficas, numa perspectiva voltada para uma hermenéutica do individuo em
suas interacdes sociais, pois toda narrativa autobiografica relata, num corte
horizontal ou vertical, uma praxis humana, cuja historia esta contida “por inteiro na
histéria da nossa vida individual”, enfatiza Ferraroti (2014, p.71). Neste sentido, é na
sintese deste corte, que abarca um movimento desestruturante e reestruturante das

estruturas sociais, das quais somos partes, que revelamos e somos revelados, “a
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partir da especificidade irredutivel de uma praxis individual” (FERRAROTI, 2010,
p.45).

Passeggi e Cunha (2013, p.45) corroboram esse entendimento, ao afirmarem
gue o processo de autoria das narrativas autobiograficas é realizado por meio de
operacdes da linguagem e compreende processos cognitivos e sdcio-histéricos
pelos quais o0 escriba se apropria de suas experiéncias e vai se constituindo pelo ato
de escrita como autor, ao tempo em que reinventa sua condicdo humana.

Nesta tese, autobiografia fundamenta-se enquanto pesquisa e formagcao, em
gue as narrativas autobiograficas de formacdo e profissionais — cunhadas pelas
escritas de si, dos sujeitos desta instigacdo — oportunizam, as futuras professoras e
as professoras iniciantes, partirem da experiéncia de si, a fim de questionarem 0s
sentidos de suas vivéncias e de suas aprendizagens, fortalecendo a acao
pedagogica para, desse modo, alcancarem maior consciéncia do seu trabalho e da

sua identidade como professora.

2.4 Fio afio: as experiéncias reconstruidas narrativamente

As narrativas autobiograficas tém o poder de provocar no sujeito a descoberta
do significado que conferiu aos fatos experimentados e, a partir dai, proporcionar a
reconstrucdo dessa compreensao ou significacao.

O futuro professor ou professor em exercicio, ao buscar palavras para melhor
se expressar, ddo a si mesmos a possibilidade de compreender seus pensamentos
e ideias. Desse modo, a partir de suas experiéncias, podem construir as relacoes
necessarias a producéo de sentidos, que colaboram com o aperfeicoamento de seus
conhecimentos e de sua praxis pedagogica.

Segundo Larrosa (2010, p.88), “a palavra experiéncia nos tem servido e nos
serve para situarmos em um lugar ou na descoberta, a partir do qual ndo se diz: o
gue ndo somos, 0 que ndo queremos. Mas, nos tem servido para afirmar nossos
desejos de viver’. Assinala o autor: deixar que a palavra experiéncia tutele nossa
voz, nossas producbes escritas, ndo é usar um instrumento, é colocar-se no
caminho, ou seja, num espago que a nos € aberto. Um espago para o pensamento,

para a linguagem, para a sensibilidade e para a a¢ao, sobretudo, para a paixao.
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Identifico, com base em Barreiro (2014, p.132), que “existem muitas
concepcoes filosoficas para a palavra experiéncia, desde o dualismo Aristotélico, no
gual o conhecimento particular e universal sdo considerados como elementos
separados, até a concepcao empirista mais atual’. Pode-se detectar, ainda, de
acordo com o autor, a concepcado marxista de experiéncia, em que a ideologia se
apresenta enquanto papel fundamental; a concepcdo behaviorista de estimulo-
resposta e a concepcao poés-estruturalista, em que a experiéncia € compreendida
como produto das praticas educativas.

Contreras e Pérez de Lara (2010) enfatizam que a experiéncia ndo era acatada
no mundo académico, sendo considerada como um obstaculo epistemolégico.
Ressaltam os autores que a experiéncia era identificada com “sensacgdes, pulsoes,
paixdes, ingenuidade, intuicdo, credibilidade, superficialidade empirica, atrelada ao
concreto e, por tanto, ausente de razdo, isto é, de abstracdo” (CONTRERAS;
PEREZ DE LARA, 2010, p.16). Neste sentido, o conhecimento avangava contra a
experiéncia e esta deveria ser superada.

Para Larrosa (2002, p.28), “aparece assim a ideia de uma ciéncia experimental.
Mas ai a experiéncia converteu-se em experimento, isto €, em uma etapa no
caminho seguro e previsivel da ciéncia’. Segundo o autor, “Se o experimento é
genérico, a experiéncia é singular”.

Nos ultimos anos, com as mudancas na vida académica, o desenvolvimento da
ciéncia, em que as perspectivas interpretativas e hermenéuticas rompem com a
ciéncia positivista e se abrem a compreensdo dos fenbmenos humanos, dos
testemunhos de vida, fica evidente a necessidade de considerar a experiéncia, o
particular, temporal, subjetivo e variavel das vivéncias humanas, ou melhor, o saber
da experiéncia (CONTRERAS; PEREZ DE LARA, 2010).

N&o se trata de compreender o termo experiéncia como tudo aquilo que se vive
na pratica e o saber da experiéncia como acumulacéo de saberes praticos, de saber

0 que e como fazer em situacdes concretas.

E a experiéncia que pée em marcha o processo de pensamento.
Pensamos porque algo nos ocorre; pensamos como fruto das coisas
gue nos passam, a partir do que vivemos, como consequéncia do
mundo que nos rodeia, que experimentamos como proprio, afetados
pelo que nos passa (CONTRERAS; PEREZ DE LARA, 2010, p.21).

Esses autores afirmam que, para ser experiéncia: ha que se voltar a pensar.

Provavelmente, justificam eles, este entendimento seria, pois, um argumento
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suficiente para defender o olhar a investigagdo, a partir da perspectiva da
experiéncia.

Na obra “Investigar a experiéncia educativa’, de 2010, Contreras, Pérez de
Lara, Larrosa, Skiliar, Caballero, Caramés, Ventura e outros se esforcam para
demonstrar que investigacdo acerca da experiéncia educativa foi perdida, rechacada
como obstaculo ou como subordinacdo de teoria na formalizacdo. Os autores
abordam uma forma de investigar aquilo que n&do se costumava falar; de tornar
visivel o sutil, o que é substancial e que sustenta a relacdo educativa; aquilo que
consente encontrar o lugar nos espagos e nas relagdes educativas, permitindo que
se reconheca o sujeito; o que ndo se mostra facilmente quando se refere a memoaria;
0 que deixa vestigio, permitindo a reconstrucdo e a recuperacao da subjetividade
valiosa, no sentido do vivido, isto €, o que é mais significativo. Neste sentido, o
significado do saber da experiéncia transcende a polaridade teoria-pratica.

De acordo com Contreras e Pérez de Lara (2010, p.64), “[...] a relacdo
experiéncia-saber ndo representa uma dicotomia ao estilo da teoria-pratica (em que
h& de perguntar se a pratica responde a teoria ou se a teoria pode ser aplicada a
pratica)’. A experiéncia, nesta abordagem, esta sempre vinculada ao saber, isto €,
ao saber da experiéncia, ao que é introduzido no acontecer das coisas para
significa-lo, problematiza-lo ou ilumina-lo, assim como a sabedoria esta interligada
ao viver. Neste sentido, frente a relacdo teoria-pratica, na qual se estabelece um
lugar para o conhecimento e, em outro, as acdes, a experiéncia nos convida a
pensar e a saber o que emerge no proéprio viver e fazer. “O saber da experiéncia é a
disposicdo de abertura a novas experiéncias e ndo estd submetido em fixar um
conhecimento, sendo em permitir viver de novo, estar disponivel a experiéncia que
prepara para aceitar novamente o imprevisto” (CONTRERAS; PEREZ DE LARA,
2010, p.65).

Lembra-nos Barreira (2014, p.133). que “Dewey apresenta uma concepgao de
experiéncia particularmente importante para as pesquisas narrativas, na medida em
gue considera uma categoria ontolégica. E desta maneira a experiéncia passa a ser
unidade fundamental destas pesquisas”.

Ao se apropriarem de Dewey, Contreras e Pérez de Lara (2010) revelam que a
natureza da experiéncia s6 pode ser compreendida pela observacdo que inclui
elementos ativos e passivos, peculiarmente combinados. Na perspectiva de Dewey,

nem todas as experiéncias sdo educativas, pois é necessario que a relagdo com a
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experiéncia tenha determinadas caracteristicas para poder gerar a aprendizagem.
Aprender mediante a experiéncia, para Dewey, compreende, sobretudo,
experimentar o mundo para se saber como ele €. Assim, o que se sofre em
consequéncia torna-se instrugdo, quer dizer, a descoberta das relagbes entre as
coisas.

Seguindo com Dewey, 0s pesquisadores alertam que o pensamento ou a
reflexdo € o discernimento da relacdo entre aquilo que tentamos fazer (tentativa —
aspecto ativo da experiéncia) e o que ocorre em consequéncia (sofrimento — aspecto
passivo da experiéncia). Por conseguinte, sem esse elemento intelectual ndo é
possivel que a experiéncia seja significativa. Portanto, faz-se necessario abordar o
conceito de reflexdo, ressaltando de que maneira a experiéncia educativa se liga a
esse conceito.

Segundo Rodgers (2002), para Dewey, a reflexdo € um processo de tomada de
sentido que move o aprendiz de uma aprendizagem para outra, tendo uma
compreensao mais aprofundada das relacdes e conexdes com outras experiéncias e
ideias. Ademais, a reflexdo € um modo sistematico, em que o rigor e a disciplina de
pensar tém suas raizes na investigacao cientifica. De acordo com a autora, esse
filésofo entende, ainda, que a reflexdo precisa ser realizada em comunidade, em
interacdo com o0s outros. Assim, também, requer atitudes que valorizem o
crescimento pessoal e intelectual de si mesmo e dos outros.

A partir desses quatro critérios, Rodgers (2002) destaca as ideias de Dewey
acerca do conceito de experiéncia, discorrendo, primeiramente, sobre a importancia
da interacdo para reflexdo; depois, explora a forma rigorosa de se pensar: o
processo de reflexdo; também explora as implicacbes da reflexdo em uma
comunidade de sujeitos pensantes, especialmente, em comunidades reflexivas e,
por fim, explora a reflexdo como um conjunto de atitudes.

Rodgers (2002, p.843) cré que “[...] os professores poderiam ser capazes de
pensar sistematicamente sobre a pratica e aprender com a experiéncia”.

De acordo com Rodgers (2002, p.844), os critérios do pensamento reflexivo
podem ser “ensinado, aprendido, avaliado, discutido e pesquisado”. Neste sentido, a
reflexdo requer um rigoroso caminho de pensar a acdo, que envolve
guestionamentos, hipoteses, interpretacdes e o testar hipoteses na busca de novas

acoes.
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Sendo assim, a reflexdo refere-se ao processo de reconstrucdo e
reorganizacdo da experiéncia, sendo acrescido significado a ela, dando
possibilidade do aumento da capacidade de dirigir o curso da experiéncia
subsequente.

Nesta perspectiva, a reflexdo

[...] no deve ser compreendida como um fim em si mesmo, mas sim
uma ferramenta ou veiculo para a transformacédo das experiéncias
brutas em teorias repletas de significado fundamentadas na
experiéncia, que sado informadas pelas teorias existentes e que
servem ao propdsito mais amplo de crescimento moral do individuo e
da sociedade. Trata-se de uma espiral que se movimenta para frente
e para tras, da préatica para a teoria e da teoria para pratica. [...]
(RODGERS, 2002, p.862-863).

Vale dizer que, ainda, persiste o habito de diferenciar teoria e pratica, isto €, a
Universidade pensa as teorias e a Escola € o ambiente da prética efetiva. Muitos
educadores julgam que as teorias sdo meramente transferidas ou aplicadas nas
salas de aula. Para Zeichner (2008, p.542), “a visdo de que as teorias sdo sempre
produzidas por meio de praticas e de que as praticas sempre refletem alguma
filiacdo tedrica € ignorada”.

De acordo com esse autor, ha, nesse contexto, a persisténcia da racionalidade
técnica sob o slogan da reflexdo, defendendo os limites do processo reflexivo, uma
vez que muitos licenciandos e educadores somente consideram as estratégias e
habilidades de ensino (meios para ensinar). Portanto, a eles é permitido apenas que
ajustem os meios para se atingirem objetivos definidos por outras pessoas. “O
ensino torna-se meramente uma atividade técnica” (ZEICHNER, 2008, p.542).

As pesquisadoras Reali, Tancredi e Mizukami (2008) acreditam que uma das
estratégias formativas adequada para formacéo de professores seja a reflexdo sobre
a acao pedagdgica. Mizukami et al. (2003) contribuem com o entendimento sobre a
reflexdo, esclarecendo que, emprega-la, ndo significa estar refletindo sobre tudo,
ininterruptamente, pois, quando se pensa em docéncia, deve-se considerar a grande
dose de rotina da atividade escolar. Nesse sentido, hd de se “buscar o equilibrio
entre a reflexdo e a rotina, entre o ato de pensamento, ndo se entregando a
modismo, mas decidindo conscientemente o caminho a seguir como professor que
constréi sua prépria pratica de forma reflexiva” (MIZUKAMI et al., 2003, p.18).

Nesse cenario, um dos caminhos que acredito colaborar com a reflexdo sobre

a acdo pedagdgica centra-se na arte de lembrar e narrar as historias pessoais. Aqui,
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lembrar e narrar consistem, “num sentido reflexivo, em narrar-se, ou seja, implicar-se
e distanciar-se no sentido de que a implicacdo corresponde ao papel estabelecido
pelo vivido, aquilo que conservamos de nos mesmos” (SOUZA 2007a, p.11). O
registro de experiéncias vividas no cotidiano pessoal e/ou profissional possibilita, ao
sujeito, eleger aprendizagens significadoras e ressignificA-las no trabalho de
formagao inicial ou continuada, no ambito do trabalho escolar.

Em outro artigo, esse autor esclarece que a escrita da narrativa abre espacos e
oportuniza, aos sujeitos em processo de formacéo, falar-ouvir e ler-escrever sobre
suas experiéncias formadoras e, assim, descortinar possibilidades sobre a formacgéo
por meio do vivido. Conforme Souza (2007b, p.69) “a construcdo da narracao
inscreve-se na subjetividade e estrutura-se num tempo, que néo é linear, mas num
tempo da consciéncia de si, das representacdes que o sujeito constréi de si mesmo”.

As pesquisas que abordam as historias de vida, desde 1990, tematizando a
memoaria, as representacdes sobre a profissdo, os ciclos de vida, o trabalho com a
autobiografia ou as narrativas de professores em exercicio, em final de carreira ou
em formacéo, vinculam-se “ao movimento internacional de formagdo ao longo da
vida, que toma a experiéncia do sujeito adulto como fonte de conhecimento e de
formacdo, denominada de ‘abordagem experiencial’”, elucida Souza (2007a, p.3,
grifo do autor).

Apoiada por Nacarato e Passeggi (2011, p.2), parto do pressuposto de que, se
as experiéncias provocam mudancas identitarias, € possivel, durante a formacao
inicial, colocar os aprendizes no movimento de olharem para si mesmos, para seu
processo de formacdo atual e anterior, partindo de situacbes de reflexdo e
problematizacdo dos contextos historicos e politicos nos quais eles foram e estdo se
constituindo, pondo em discussdo determinadas praticas e projetando-se para
outras.

Em consonéancia com essa forma de compreender o processo identitario, nesta
tese, a narrativa autobiografica de formacéo € potencialmente um recurso auxiliar a
constituicdo da identidade docente, pois, na escrita deste tipo de narrativa, “o ser em
formacdo sé se torna sujeito no momento em que a sua intencionalidade é
explicitada no ato de aprender e em que € capaz de intervir no seu processo de
aprendizagem e de formacdo para favorecé-lo e para reorienta-lo” (JOSSO, 2010,
p.78-79).



1

A narrativa autobiografica de formacédo tem como objetivo principal, segundo o
que é pedido, falar da experiéncia de formacdo. Relativamente a narrativa de vida,
presume-se que narrativa de formacdo apresente um segmento da vida: aquele
durante o qual o individuo esteve implicado num projeto de formacdo. Assim, com a
produc&o escrita, constroi-se a experiéncia de formagdo (CHENE, 2010).

Cunha (1997) expde uma reflexdo sobre as narrativas enquanto instrumentos
de ensino e de pesquisa que proporcionam a construcdo e desconstrucdo das
experiéncias vividas pelo narrador. Nesse sentido, as narrativas ndo expressam a
realidade de forma fidedigna; elas trazem em si significacdes e reinterpretacdes dos
fatos vividos e tém o potencial de reconstruir a trajetéria de experiéncias a partir das
reflexdes que proporcionam, conferindo novos significados aos fatos
experimentados e gerando transformacdes na realidade do sujeito. A partir desse
poder transformador das narrativas, identifica-se uma relacdo dialética entre a
narrativa e a experiéncia, “assim como a experiéncia produz o discurso, este
também produz a experiéncia. Ha um processo dialético nesta relacdo que provoca
mutuas influéncias” (CUNHA, 2014, p.188). Isso demonstra o carater formativo das
narrativas, capazes de produzir profundas mudancas na forma como o individuo
olha para si, para o outro e para o mundo.

Para Passeggi (2003), o sujeito, ao escrever/narrar, mobiliza processos
cognitivos, socioafetivos e metacognitivos para dar unidade ao que relata. Essa
mesma dimensao contribui para o redimensionamento das representacdes de si e
da trajetéria percorrida em sua vida.

Essa autora afirma, em outro momento, que escrever sobre 0 processo de
formacédo parece, aos olhos de quem nunca o fez, uma tarefa facil. Afirma Passeggi
(2008a, p.36): “mas fixar na escrita 0 que tenta pegar no ar, o que foge e escapa a
cada tentativa é um trabalho ao mesmo tempo laborioso, sedutor e
consideravelmente formador”.

Galvéao (2005, p.328) elucida que,

Quando falamos de narrativa, temos de esclarecer o seu significado.
De acordo com Stephens (1992), esta se constitui a partir da
imbricacdo de trés componentes: Histéria — abrange as personagens
envolvidas em determinados acontecimentos, hum espaco e tempo
determinados e possibilita uma primeira interpretacdo do que €
contado; Discurso — forma especifica como qualquer historia é
apresentada; Significacdo — uma interpretacdo de segundo nivel que
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o ouvinte/leitor/espectador obtém a partir do inter-relacionamento da
histéria e do respectivo discurso.

De acordo com essa autora, uma narrativa é a apresentacdo simbdlica da
sequéncia de acontecimentos que estédo ligados entre si por determinado assunto;
além do mais, esses episddios estdo relacionados pelo tempo. Para ela, sem
relacdo temporal, h4 apenas uma lista e, se ndo houver continuidade de assunto,
existira outro tipo de lista. Afirma, ainda, que todo conjunto de fatos sequenciados
pode ser narrado, “mas uma histéria € uma narrativa com uma forma sintatica muito
especifica. E composta por comego-meio-fim ou situacéo-transformacao-situacéo e
com um assunto, contetdo, que permite ou encoraja a projecao de valores humanos
a partir dela” (GALVAO, 2005, p.330).

Nacarato e Passeggi (2011, p.3) esclarecem que a narrativa contribui tanto
para o leitor, quanto para o produtor, jA que, no ato de sua escrita, 0 sujeito néo
apenas precisa se lembrar dos fatos passados, mas também tera que construir um
cenario, uma trama na qual a historia se passa, incluindo personagens e acoes.
Além do mais, tera que pensar em quem sera o leitor dessa historia. “Todo texto
pressupde um leitor. E mais, no momento da escrita ha todo um processo de
reflexdo sobre a experiéncia a ser narrada. Esse € 0 momento em que se atribui
sentidos e significados ao que se faz” (NACARATO; PASSEGGI, 2011, p.3).

Conforme Freitas e Fiorentini (2008, p.69), “a narrativa por seu carater
formativo, reflexivo e potencializador de producéo de sentido a experiéncia, passa a
ter espaco relevante em diferentes contextos, trazendo contribuicdes a constituicdo
da identidade do sujeito da experiéncia”.

Nesse interim, trago Larrosa (2004, p.20), por enfatizar que “o ser humano é
um ser que interpreta a si mesmo e, para essa autointerpretacdo, utiliza-se,
fundamentalmente, de formas narrativas”. Segundo esse autor, € nesse sentido que
se pode pensar a relacdo entre misteriosa entidade que € o sujeito (autoconsciente e
também, intersubjetivo; pessoal, mas também social, histérico, cultural etc.) e esse
guase que onipresente género discursivo que é a narrativa. Assim, para Larrosa
(2004, p.17), “0o que acontece enquanto experiéncia s6 pode ser interpretado
narrativamente. E a histéria de nossas vidas que os acontecimentos ganham uma
ordem e um sentido”.

E nessas idas e vindas que o tempo de nossa vida esta constituido pelo que

sucede ao passar pelas experiéncias. A interpretacdo da experiéncia pressupde uma



79

articulagao temporal. Para Larrosa (2004, p.17), “ndo € um acontecimento entre uma
série discreta de acontecimentos, sendo um acontecimento no curso da vida’.
Acredita, entdo, ser na histéria de nossas vidas que 0s acontecimentos assumem
uma ordem e um sentido. Como também € numa trama que construimos nossa
propria continuidade ou descontinuidade, ao longo das ocorréncias da nossa vida.
Larrosa (2004) recorre a Ricoeur (1985) para explicar que nossa propria existéncia
nédo pode ser separada do modo como damos conta de nés mesmos. E contando as
nossas proéprias histérias que conferimos, a nés mesmos, uma identidade.

Ricoeur (2012a, 2012b) faz a correlacdo tempo e narrativa, em que indaga
sobre a procedéncia da narracdo histérica de uma consciéncia histérica, na qual se
imbricam, numa perspectiva tridimensional, o passado, o presente e o futuro.

Souza (2008) retrata que esse trabalho hermenéutico, a0 mesmo tempo em
gue é retrospectivo e prospectivo, sustenta-se na convic¢do de que a aprendizagem
nao se circunscreve somente nos saberes disciplinares exteriores ao sujeito, pois
abarca, ainda, no conhecimento que ele possui de si proprio. Alcoforado (2014, p.78)
revela que o sujeito vai “elegendo recursos educativos, as experiéncias de vida, as
historias vividas e as herancas sociais e culturais de todos os envolvidos num
processo de educacao/formacao, e em percursos profissionais”.

Ao assumir as narrativas autobiograficas profissionais de uma professora
iniciante, em seu primeiro ano como docente, coaduno com o0 autor, pois
compreendo que os profissionais, no caso desta investigacdo, a professora
principiante, vdo se constituindo professores, perpassando por um movimento de
tensdo permanente, em que a interacdo entre 0 sujeito e suas experiéncias
individuais e profissionais agrega um movimento continuo, demarcado por lutas e
conflitos. Esse percurso acaba sendo um espaco de construcdo das diversas
maneiras de ser, de estar e de assumir a profissdo docente.

Porquanto, ao admitir as narrativas autobiograficas profissionais, entendo a
aprendizagem como processo individual e coletivo e estou convicta de que a pratica
de escrita de narrativas € uma das formas de essa professora revelar o que pensa, 0
gue sucedeu no percurso vivido e experienciado, pois a experiéncia pressupde que
nao sejamos indiferentes ao que vivemos, em razdo de ela nos envolver, afetar,
marcar, deixando cicatrizes. “A experiéncia requer significados novos para o vivido”
(CONTRERAS; PEREZ DE LARA, 2010, p.25).
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Meu posicionamento acerca das narrativas autobiograficas profissionais,
enquanto praticas formativas, como ja afirmei anteriormente, aproxima-se das
autobiogréficas profissionais (ALCOFORADO, 2014), por também compreendé-las,
enquanto praticas transformativas.

Para esse autor, as narrativas autobiograficas profissionais propiciam
aprendizagens emancipatoérias, as quais devem dar sentido a um projeto realista e
desafiador de mudanca do trabalho e das condi¢des nas quais ele decorre.

Parece-me coerente trazer Josso (2004), para nos orientar, para propor
desafios, para pensar novos processos e propostas de formacdo de profissionais,
tomando como referéncia as vivéncias e experiéncias de cada sujeito, das quais é
possivel tirar licbes, compartilhar conhecimentos, aprender e se lancar ao
desconhecido, na busca de si e do outro que se projeta nas perspectivas da
formacéo.

Para Josso (2004), o importante € o acesso e analise da experiéncia como
processo de formacdo e enfatiza que as narrativas de formacéo, advindas das
recordacbes, mobilizam reflexbes do que os narradores consideram como
experiéncias significativas das suas aprendizagens e provocam diversas emocdes
gue podem revigorar e fortalecer o vivido, podendo se transformar em experiéncia
formadora. Segundo Josso (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”.

Ao tratar das experiéncias formadoras, a autora sugere que, para
compreender a construcdo da experiéncia, é necessario partir de trés modalidades
de elaboracéao:

1. “ter experiéncias”: aqui se enquadram as vivéncias de acontecimentos que
ocorreram durante a vida e se tornaram significativos, mas sem té-los
provocado;

2. “fazer experiéncia”. nesta esfera, estdo as vivéncias de situagbes e
acontecimentos que nds proprios provocamos; quer dizer, sdo as situacoes
gue criamos, de propdsito, para fazer experiéncias;

3. “pensar sobre as experiéncias”: estdo, nesta categoria, aquelas experiéncias

gue tivemos sem procura-las quanto aquelas que nés mesmos criamos.
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Josso (2004) revela que os contextos, nos quais transitamos as experiéncias
de “ter e fazer”, enquadram-se no tipo de interacdes e de transa¢cdes conosco, com
0S outros e com o ambiente natural ou com as coisas; logo, sdo mais localizados.
Porquanto o “pensar sobre” € mais geral, obriga colocarmo-nos em relagdo a outras
experiéncias de nossa vida, impulsionando-nos a novas relacbes e a novos
significados que nos sirvam de interpretacao.

E é dentro dessa perspectiva que esta voltada a tessitura desta pesquisadora.
Creio que o estudo da constituicdo da identidade docente, por meio das narrativas
autobiogréaficas de formagéo, envolvendo uma comunidade de aprendizagem online
e das narrativas autobiograficas profissionais da professora em inicio de carreira, é
tarefa de grande complexidade e permite inUmeros ganhos se for a ferramenta com
a qual os sujeitos estardo sendo estimulados a autoformarem-se, na medida em que
forem interpretando suas proprias trajetorias de escolarizacdo e formacéo, assim
como as experiéncias vivenciadas, reconstruidas e redimensionadas. Tal exercicio
permitira aos sujeitos experimentarem essa pratica, a fim de compreenderem como
a formacédo vem ocorrendo e como € vista e assimilada pelos mesmos, contribuindo
para a tomada de consciéncia individual e coletiva.

A seguir, apresento o percurso realizado no trabalho de campo, detalhando

como foi executado o levantamento dos dados e como 0s mesmos serdo analisados.

2.5 Do fio do algodéo as redes virtuais: o trabalho de campo

Desde que as tecnologias de comunicacédo e informacao (TICs) comecaram a
se expandir pela sociedade, aconteceram muitas mudancas nas maneiras de

ensinar e de aprender.

Na verdade, desde o inicio da civilizacdo, o predominio de um
determinado tipo de tecnologia transforma o comportamento pessoal
e social de todo o grupo. Nao é por acaso que todas as eras foram,
cada uma a sua maneira, “eras tecnoldgicas”. Assim tivemos a Idade
da Pedra, do Bronze... até chegarmos ao momento tecnolégico atual,
da Sociedade da Informacdo ou Sociedade Digital (KENSKI, 2003,

p.2).
Desse modo, as TICs e as midias interativas deram um novo sentido a

Educacao a Distancia (EaD), proporcionando “processos intensivos de interacdo, de
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integracdo e mesmo a imersao total do aprendiz em um ambiente de realidade
virtual”, assegura Kenski (2003).

Porém, com a internet e os ambientes online, muitos programas de EaD
migraram seus desenhos, mantendo a mesma logica comunicacional da midia de
massa e da tradicdo da EaD, que separa o0s sujeitos dos processos de criacdo dos
conteudos e do préprio desenho didatico. Neste sentido, Santos (2005) afirma que
online era s6 a tecnologia. A pesquisadora constatou que a educacao online nédo é
apenas uma evolucao das geracoes da EaD, mas um fendmeno da cibercultura. De
acordo com a autora, a cibercultura é a cultura contemporanea estruturada pelas
tecnologias. Neste contexto, a cibercultura vem promovendo algumas possibilidades
de socializag&o e aprendizagens mediadas pelo ciberespaco.

Santos (2003, p.8) concebe o ciberespaco como um ambiente virtual de
aprendizagem (AVA), pois € uma organizacao viva, pela qual “seres humanos e
objetos técnicos interagem num processo complexo que se auto-organiza na
dialdgica de suas redes de conexdes”.

No caso especifico da educacgéao, “as tecnologias mais utilizadas nas praticas
de educacdo online sdo os ambientes virtuais de aprendizagens (AVA), as
teleconferéncias e as videoconferéncias” (SANTOS, 2009, p.5663-5664).

O AVA envolve ndo s6 um conjunto de interfaces para socializacdo de
informacéo, de conteudos de ensino e aprendizagem, mas, principalmente, as
interfaces de comunicacdo sincronas e assincronas do ciberespaco (SANTOS,
2005).

Neste sentido, a educacao online provoca mudancas na autoaprendizagem e,
além do mais, as interfaces do AVA permitem a interatividade e a aprendizagem
colaborativa, expde Santos (2009).

Santos (2005), em sua tese de doutorado, retrata que, a despeito do espaco e
do tempo, sujeitos podem colaborar, reforcar lacos de afinidade e se constituirem
como comunidades, permitindo espacos de interacdo e de aprendizagens. Nesses
movimentos, 0s sujeitos podem reconstruir significados, rearticular ideias individuais
ou coletivas, partilhando novos sentidos com todos os participantes de uma
comunidade de aprendizagem online.

De acordo com Santos e Santos (2013, p.167), “a dinamica dos ambientes

online é capaz de criar redes sociais de docéncia e aprendizagem, pois permite
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experiéncias significativas de aprendizagem nos diferentes espacostempos da
cibercultura”.

Mas é importante esclarecer que

As caracteristicas coautorais dos dispositivos e interfaces da
cibercultura oportunizam a vivéncia plena da dialogia digital e da
mediacdo partilhada: elementos fundantes da formagéo de
comunidades de aprendizagem, para além dos tempos e espacos da
sala de aula (PESCE, 2011, p.13).

Kenski (2008) considera que a colaboragéo € palavra chave na construcdo do
conhecimento individual e coletivo, quando se trata de educacao online. Aponta,
também, que o ato de colaborar é capaz de favorecer a aprendizagem, agregando
novas oportunidades e possibilidades ndo percebidas individualmente em
determinado momento. E enfatiza: as novas TICs contribuem para esse cenario,
favorecendo “as interacbes na medida em que viabilizam oportunidades de
comunicacdo entre pessoas dispersas geograficamente, com diferentes
disponibilidades de tempo para acesso as informacdes” (KENSKI, 2008, p.21).

Reali, Tancredi e Mizukami (2008) salientam que a educacao online pode
favorecer o desenvolvimento do pensamento, a autonomia, o compartilhamento de
saberes, a aprendizagem ao longo da vida. Possibilita, por suas caracteristicas, a
formacédo de comunidades de aprendizagens constituidas por pessoas de variadas
culturas e origens.

Na UFSCar, diferentes pesquisas (REALI; TANCREDI; MIZUKAMI, 2008;
RINALDI, 2009; DOMINGUES, 2013; RODRIGUES, 2013; MASSETTO, 2014a,
MACHADO, 2015, entre outros) tém se utilizado do AVA, do Portal dos Professores
(www.portaldosprofessores.ufscar.br), para o desenvolvimento de intervencdes na
formacdo continua de professores e de outros agentes educacionais. O Portal dos
Professores foi criado em 2004 e estd vinculado ao Programa de Apoio aos
Educadores: Espaco de Desenvolvimento Profissional, financiado pela Pré-Reitoria
de Extensédo (ProEx - UFSCar, sob a responsabilidade de docentes da UFSCar.

Esse Portal tem como objetivo apoiar o desenvolvimento profissional de
professores do Ensino Basico em diferentes fases da carreira docente, com o auxilio
de profissionais experientes, da rede publica de ensino e da universidade. “O Portal
possibilita aos professores o acesso a um conjunto variado de informacdes e o

estabelecimento de comunidades de aprendizagem profissional, predominantemente
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via internet, por meio dos programas e atividades nele desenvolvidos” (REALI,
TANCREDI; MIZUKAMI, 2008, p.5).

Para isso, utiliza um espaco virtual voltado para o atendimento das
necessidades formativas de docentes, ou seja, € uma ferramenta que viabiliza a
formacado. Entre varios cursos de formagéo continuada, destaco o curso de extenséo
online-2013 a que est4 vinculada esta tese de doutorado. Assim, a pesquisa maior,
“‘Narrativas de Formagcdo em Matematica e Lingua Portuguesa - 20137,
desenvolveu-se numa comunidade de aprendizagem online, via internet, por meio do
Portal dos Professores da UFSCar, com recursos da ProEx. Esse curso de extensao
online-2013 contou com financiamento CNPqg do Edital de Pesquisa em Ciéncias
Humanas, conforme foi mencionado anteriormente.

O periodo de inscricdo para o curso ocorreu de 08 de abril de 2013 a 19 de
abril de 2013, no proprio Portal dos Professores, tendo como carga horaria 120
horas e a duracéo de sete meses (06 de maio de 2013 a 30 de novembro de 2013).
Foram disponibilizadas 60 vagas.

Dessa forma, a priori, das 60 vagas ofertadas para o curso, 30 vagas foram
destinadas aos licenciandos que cursavam os periodos finais do curso de Pedagogia
e 30 vagas para professores iniciantes, dos anos iniciais do Ensino Fundamental
gue possuiam até trés anos de experiéncia docente.

Inicialmente, o curso recebeu 718 inscrigcdes no Portal. Devido a abundancia de
docentes inscritos, foi necessario fazer uma triagem para enquadrar a quantidade de
inscricdes a quantidade de vagas ofertadas. Muitos inscritos ndo se encaixavam no
perfil que constava no Edital do curso, consequentemente, foi diminuido o niamero
de pessoas inscritas. Como ainda havia um grande nimero de candidatos que se
enquadravam no perfil do curso, decidiu-se, em reunides, ampliar o namero de
vagas, selecionando os alunos que estavam no ultimo ano do curso de Pedagogia e
os professores que tinham o menor tempo de experiéncia e, mesmo assim, houve
inscritos que ficaram em uma lista de espera.

No total foram selecionados 74 participantes (34 licenciandos em Pedagogia e

40 professores iniciantes). Ao final, 277 participantes concluiram o curso.

17 Infelizmente, no decorrer do curso, houve 47 desisténcias. Entre as justificativas destaco: o
excesso de atividades no dia-a-dia, impossibilitando o desenvolvimento das atividades, problemas
pessoais e de saude. Os trabalhos de Rinaldi (2009), Dal-Forno (2009), Silva (2012) também
apontaram indices semelhantes de evasao em cursos a distancia.
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Como j& informei, para as responsaveis pelo curso de extensdo, futuras
professoras e professores iniciantes possuem uma aproximagdo temporal, j& que
uns estdo préximos de insercao profissional e outros estdo, no maximo, ha trés anos
na docéncia; portanto, préximos ao tempo de estudantes.

Para Machado (2015, p.83), “a escolha desse publico é de extrema relevancia,
pois os momentos de formacao e da carreira profissional sdo muito angustiantes e,
ao mesmo tempo, repleto de expectativas”. Devido ao contraste de sentimentos e a
realidade de se trabalhar em uma escola, isso pode levar futuros professores e
professores iniciantes a desenvolverem um sentimento de descrenca em relagdo a
profissdo. Além do mais, a falta de apoio e de acompanhamento favorece até
mesmo o abandono da profissdo. Portanto, o curso formativo online, com a intencéo
de conhecer 0 que esses participantes dizem, pensam, sentem e fazem, parece, ao
grupo, muito positivo, pois a formagdo por meio do AVA pode favorecer a
comunicacao entre todos os participantes com os formadores e 0 acesso a outros
recursos online disponiveis, além de permitir a configuragdo de “diferentes cenarios
formativos que combinados podem proporcionar uma aprendizagem mais
significativa” (VAILLANT; MARCELO, 2012, p.204).

A proposta do curso de extensdo online-2013 visou ao processo de
constituicdo da identidade docente das futuras professoras e o desenvolvimento
profissional dos professores iniciantes, privilegiando a colaborac&o entre os pares, o
guestionamento, a reflexdo, a pesquisa, o planejamento pedagdgico e a colaboracéo
por meio de narrativas sobre o préprio processo de formacdo desses participantes,
centradas em experiéncias significativas de escolarizacdo, de formacao,
especialmente, com as disciplinas Lingua Portuguesa e Matematica.

Almeida e Valente (2012, p.64) expdem que, com a disseminacdo das
Tecnologias Digitais de Informacdo e Comunicacdo (TDIC), “as narrativas, que
tradicionalmente eram orais ou escritas, podem ser feitas digitalmente, criando
novas condi¢des de producéo do saber e de praticas culturais de leitura e escrita”.

Os objetivos do curso de extensédo online — 2013 foram:

1. Compartilhar conhecimentos, a partir de dialogos e reflexbes entre os

participantes, no grupo na socializa¢do das narrativas.

2. Transformar o0s possiveis significados negativos narrados sobre as

experiéncias de inicio da docéncia.
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3. Permitir a colaboragdo entre os participantes no grupo colaborativo, pois
cada sujeito estd em uma fase da carreira, possuindo objetivos e formacgdes
diferenciadas.

4. Ampliar a compreensdo e as atitudes em relagédo aos contetdos de ensino, a
profissdo e a carreira, advindas da participacdo no grupo de estudo
colaborativo.

5. Oferecer formacdo continua para os professores dos anos iniciais,
participantes do projeto.

6. Possibilitar, aos estudantes de Pedagogia, aproximacao com a docéncia por
meio dos dialogos e ag¢Bes compartilhadas com professores iniciantes e
formadores.

Para mediar as discussdes, a responsabilidade esteve a cargo da
pesquisadora coordenadora do projeto e cinco pés-graduandas que assumiram 0S
papéis de professoras-tutoras e uma aluna de Licenciatura em Pedagogia, bolsista
do ProEx.

Por meio da Plataforma Moodle®®, foram realizadas atividades de formacéo
online, tais como: férum de apresentacao, forum de duvida, forum de discusséo,
producédo de narrativas e discussdes em chat, agendadas previamente.

Compreendo que o forum seja uma ferramenta de aprendizagem e de
formacdo que possibilita a comunicacdo e a interacdo de conhecimentos,
aprendizagens, duvidas, curiosidades etc. entre os participantes do grupo. Por
conseguinte, é considerado uma atividade assincrona, pois cada participante realiza
a atividade conforme sua disponibilidade de tempo e de forma independente dos
seus pares, isto €, ndo € necessario que todos estejam online para que a
participacdo ocorra simultaneamente. Na comunicacdo assincrona, cada sujeito, na
sua individualidade, pode expressar e produzir saberes, desenvolver suas
competéncias comunicativas, contribuindo e construindo a comunicacdo e o0
conhecimento coletivamente (SANTOS, 2003, p.11).

Ja nos chats, o contato se da de forma sincrona, isto é, os participantes se
comunicam em tempo real. Dessa forma, agenda-se um dia e horario para que todos

0S cursistas estejam online e participem, simultaneamente, do que esta sendo

18 O Moodle é uma plataforma de aprendizagem a distancia baseada em software livre. Neste caso, a
Plataforma Moodle se estabeleceu como o principal ambiente de aprendizagem. E importante
esclarecer que “o Moodle é adequado para atividades a distancia, mas nada o impede de ser uma
ferramenta para apoiar e complementar as atividades do ensino presencial” (CASTRO, 2012, p.26).
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proposto para discussédo. Ademais, pode possibilitar o estreitamento das relagbes
entre 0S sujeitos, uma vez que a resposta imediata exige rapidez nas
interacdes/respostas, sendo que, as vezes, desenvolvem-se subtemas nas
discussdes (MACHADO, 2015, p.84).

Tanto nas comunicag¢des assincronas, quanto sincrénica houve momentos em
que foi necesséria a intervencao das professoras-tutoras. A interferéncia procurou
fomentar a busca de conexdes com o contexto mais amplo. “Cabe ao professor
[tutor] orientar o processo, estimular o grupo para participar e apresentar opinioes,
criar um clima amigavel de envolvimento para que todos possam superar suas
inibicdes de comunicar-se virtualmente”, sinaliza Kenski (2008, p.14).

A partir de leituras e/ou questionamentos dos professores formadores,
responsaveis pelo curso, dos colegas e outros participantes do grupo colaborativo,
os integrantes foram colocados em situacdo de reflexdo e ampliagcdo desses
contextos, a fim de identificar a interdependéncia de fatores socioculturais que
deram origem a combinacdes especificas na historia de vida e de formacao
profissional'® de cada suijeito.

Sendo assim, 0 processo de aprendizagem, neste curso de extensdo online —
2013, esteve apoiado nas colaboracdes entre os participantes, resultando, assim, na
constituicdo de uma comunidade de aprendizagem online (KENSKI, 2008).

Os integrantes dessa comunidade puderam aprender, de forma colaborativa e
cooperativa, além das atividades que envolviam contetdo tematico, novas formas de
viver e de se relacionar, buscando, constantemente, a constru¢cdo do conhecimento
individual e coletivo.

O curso contou com o desenvolvimento de quatro etapas. A primeira etapa foi o
periodo de ambientacdo das participantes, quando foram dadas orientacdes sobre
como utilizar as ferramentas do ambiente virtual de aprendizagem (AVA) e onde
estdo presentes 0s canais de comunicacdo entre professoras-tutoras e alunos, tais

como: férum de noticias, fale com a equipe e café virtual.

19 Embora as historias de formacéao profissional facam parte da histéria de vida dos sujeitos, opto por
separéa-la, respaldada em Souza (2006a, p.27), quando expde que a utilizacdo do termo Historia de
vida corresponde a uma denominacado genérica em formacgdo e em investigacao, visto que se revela
como pertinente para a autocompreensdo do que somos, das aprendizagens que construimos ao
longo da vida, das nossas experiéncias e de um processo de conhecimento de si e dos significados
gue atribuimos aos diferentes fenbmenos que mobilizam e tecem a nossa vida individual/coletiva. J&
as histérias de formacao abarcam todo percurso de escolarizagdo de professores/professoras em
processo de formacao.
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A segunda etapa, denominada “Formacgéo”, foi composta por atividades que
buscavam o relato de experiéncias significativas dos anos de escolarizagdo dos
cursistas, acompanhadas de féorum de discussdo. Nessa etapa, também foram
relatadas experiéncias vividas na formacao inicial e no inicio da carreira docente e a
construcdo de um documento, em colaboracdo entre todos o0s participantes,
referente a um férum, sobre o que todo professor iniciante precisa saber.

Na terceira e quarta etapas, denominadas, respectivamente, “Narrativas-Lingua
Portuguesa” e “Narrativas-Matematica”, os cursistas conseguiram discutir questdes
sobre essas areas através de féruns e escrita de narrativas. E, para concluir, a
Ultima tarefa seria escrever uma narrativa sobre o préprio processo formativo
durante o curso, na qual puderam refletir a importancia deste para a constituicdo da
identidade docente.

Para a presente pesquisa, foram selecionadas todas as futuras professoras
gue concluiram o curso de extensdo online — 2013. Essa escolha estd em
consonancia com minha propria pratica docente, enquanto formadora de
professores, ja que presenciei inUmeros egressos do Curso de Licenciatura, em
especial, de Pedagogia, geralmente, sem experiéncia no magistério, assumirem uma
sala de aula logo apds a conclusdo do curso e queixarem-se do isolamento, das
angustias iniciais, dos desafios e das dificuldades que enfrentam em suas primeiras
praticas na docéncia. Mas essa escolha das participantes foi orientada,
prioritariamente, pelo objetivo geral da pesquisa, que consiste em compreender
como se expressam, nessas narrativas, os indicios de constituicdo da identidade
docente de licenciandas em formacéo e os desdobramentos no exercicio profissional
gue principia, num contexto que envolve uma comunidade de aprendizagem online.

A seguir, uma breve apresentacao das professoras € realizada. Lembrando que
nao foram usados os nomes verdadeiros das futuras professoras e, sim, nomes

ficticios.
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Quadro 1 - Caracterizacao das participantes

Identificac&o Idade Cidade de Origem Instituicdo Formadora = Semestre
Angélica 21 Sé&o Paulo - SP UFSCar 7° SEM
Carolina 21 Itirapina - SP UFSCar 7° SEM
Jane 22 Balsamo - SP UNESP 7° SEM
Juma 38 Rondonopolis - MT UFMT 8° SEM
Laura 23 S&o Carlos - SP UFSCar 9° SEM
Liege 26 Aracoiaba da Serra - SP Anhanguera 7° SEM
Lais 43 Rondonopolis - MT UFMT 8° SEM
Leila 42 Séo Paulo - SP Estacio de Sa 7° SEM
Marcela 52 Juiz de Fora - MG UAB - UFJF 7° SEM
Marieta 22 Sao Carlos - SP UFSCar 9° SEM
Paula 22 Rancharia - SP Faculdade Ranchariense = 7° SEM
Stella 23 Sao Carlos - SP UFSCar 9° SEM
Sofia 21 Sao Carlos - SP UFSCar 9° SEM

Fonte: Elaborado pela pesquisadora

Durante a pesquisa, foram utilizadas, para a coleta de dados, a analise e a
compreensao da escrita das narrativas das futuras professoras, retiradas do curso
de extensao online, por meio das atividades realizadas em cada etapa, nos féruns e
chats encontrados, especialmente, na etapa intitulada “Formacao” e na ultima
atividade “Producdo textual (PF): o processo formativo percorrido neste curso”. E
importante destacar que esses instrumentos para a coleta de dados séo apropriados
para a investigacdo por serem meios que favorecem a analise e compreensao do
processo de constru¢do da docéncia.

Descreverei as atividades das referidas etapas de formacdo que me
possibilitaram coletar os dados para esta pesquisa e procurar responder a questao
de andlise desta investigacao.

Cada etapa contava com o Guia de Orientacfes e as atividades. A primeira
atividade da etapa “Formacado” (Al) foi intitulada de “Relatos de experiéncias
significativas” (Al-1)%°, em que os cursistas deveriam recuperar experiéncias,
pessoas, ambientes, sucessos, fracassos, avancos, dificuldades, dilemas, impasses,
motivacdes, frustracbes, aprendizagens e outros aspectos que considerassem

relevantes e que, de algum modo, deixaram marcas e influenciaram na trajetéria de

20 A imagem das atividades no ambiente virtual de aprendizagem esté inserida no anexo 1.
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vida e formag&o. Deste modo, foi solicitado que elaborassem um texto com relatos
de experiéncias significativas vividas na sua escolarizagéo de Educacao Infantil, 12 a
42 série, de 52 a 82 série e no Ensino Médio. Também foi pedido que néo
identificassem pessoas e lugares, sendo sugerido utilizar as iniciais dos nomes das
pessoas mencionadas na sua narrativa ou, entdo, um nome ficticio.

A atividade “Leitura de narrativas sobre a escolarizacéo e discussao em forum”
(Al-2) consistiu em fazer a leitura integral de quatro narrativas®!, elaboradas pelos
participantes do curso de extensdo online — 2013 e enviadas pelas professoras
formadoras, responsaveis pelo curso. Foi solicitado que anotassem as ideias
principais e analise dos seguintes aspectos: ambiente da escola; papel do professor;
papel do aluno; concepcdes de ensino e aprendizagem; mobilizacdo dos
conhecimentos, em especial da Matematica e da Lingua Portuguesa. Apds essa
etapa, solicitou-se que acessassem o forum?? e dialogassem sobre as narrativas,
apontando os elementos que mais chamaram a atencao sobre esses aspectos.

Na atividade “Producédo textual - Texto dissertativo” (Al-3), os cursistas foram
convidados a elaborarem um texto dissertativo, respondendo as questdes que estédo
nas orientacdes a seguir. Havia diretrizes diferentes para os professores em
exercicio e para os licenciandos. Assim se apresentaram as orientacdes para

licenciandos:

1) Quando o/a professor/a inicia sua atividade docente, deve ser oferecido algum
tipo de apoio? Escreva sobre isso a partir do que vocé ja estudou e/ou vivenciou
no estagio ou em outras experiéncias formativas.

2) Vocé considera importante que o professor discuta sobre seu trabalho com
alguém? Com quem? Por qué? Onde deveriam ocorrer essas conversas?

3) Vocé considera importante que o professor participe de atividades de formacéo
continuada? Explique como e de que maneira, com que frequéncia e quais
tematicas deveriam ser abordadas.

4) Como deveria ser desenvolvido o Trabalho Pedagdgico coletivo na escola?
Escreva sobre isso a partir do que vocé ja estudou e/ou vivenciou no estagio ou

em outras experiéncias formativas.

21 As narrativas selecionadas estéo inseridas no anexo 2.

22 Em cada Férum, foi requisitado que cada cursista: A) Participe da discussdo mais de uma vez; (B)
Nao interaja apenas com a professora; (C) As postagens precisam mostrar interacdo com os colegas
(ndo interaja precariamente) e (D) N&o deixe para postar apenas no Ultimo dia de discussao, pois isso
ndo permite a interacdo dos outros estudantes com seu comentario.
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Na atividade “Forum de discussdo: experiéncias vividas na formacéao inicial e
no inicio da carreira docente” (Al-4), a proposta se concentrou em promover um
didlogo que visasse integrar o grupo de participantes, tutoras e professoras sobre as
experiéncias vividas na formacdo inicial e no inicio da carreira docente.

Nesse forum, cada participante foi convidado a eleger uma experiéncia que
tivesse vivido nos dltimos trés anos que, de alguma maneira, tenha sido significativa,
sendo que as licenciandas puderam escolher uma experiéncia vivenciada ao realizar
0 estagio para a docéncia ou em outro espago, como por exemplo, no PIBID. Depois
de refletir sobre tal situacdo, eles deveriam discutir com os (as) colegas de grupo
sobre as experiéncias vividas em sua formacgao ou exercicio docente.

Apés essa atividade, foi realizado um chat, agendado previamente, no qual se
dialogou acerca de todas as vivéncias no curso até aquele momento.

Logo depois, foi aberto o “Férum narrativa de uma professora iniciante (Al — 5)”,
sendo que, para esta atividade, foi selecionado o texto?® “Depoimento de uma
professora iniciante”, que deveria ser lido e fichado, a fim de se iniciarem as
discussdes no forum, sobre as impressdes que cada participante considerou sobre o
texto lido.

Apoés essa atividade, abriu-se o féorum “O que todo professor iniciante precisa
saber” (Al-6), em que se prop6s discutir o que todo professor iniciante necessita
saber e/ou fazer. A comanda pedia que fizessem, num primeiro momento, sugestées
sobre o que € essencial a todo professor iniciante. E, depois, comentassem quais
saberes sdo considerados, por eles, importantes aos professores iniciantes e
citassem algumas praticas pedagodgicas que podem auxilia-los no inicio da carreira a
fim de minimizar dificuldades que possam surgir no processo de inducéo.

Logo apos esse forum, realizou-se a atividade intitulada “Documento sintese do
féorum O que todo professor iniciante precisa saber” (Al-7), sendo apresentada a
sintese®* elaborada a partir dos depoimentos dos cursistas na tarefa Al-6. Nessa
atividade, os participantes deveriam ler e comentar, no forum, o documento que
sintetizou as consideracfes do grupo sobre os saberes considerados importantes
aos professores iniciantes e algumas praticas pedagdégicas que podem auxilia-los no
inicio da carreira, com o propdsito de minimizar possiveis dificuldades.

Para finalizar essa etapa, realizou-se um chat.

23 O texto citado esta inserido no anexo 3.
24 O documento sintese esta inserido no apéndice 1.
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A fase a seguir, intitulou-se “Narrativas de Formagdo em Lingua Portuguesa”
(ALP), na qual foram realizadas atividades voltadas a leitura e escrita da Lingua
Portuguesa. Na primeira delas “Atividade em Lingua Portuguesa 1'% (ALP-1)
intitulada “Férum: Processo de Alfabetizacdo”, as professoras alfabetizadoras em
inicio de carreira deveriam recordar o seu processo de alfabetizacdo enquanto
alunas. De acordo com as orientagbes da atividade, elas precisariam rememorar
como foram as aulas, os materiais e recursos didaticos utilizados, a metodologia, se
passaram por muitas dificuldades ou n&o, buscando registrar detalhes, sentimentos
e sensacdes desses momentos. A partir das narrativas escritas no férum, os
participantes, em conjunto com os professores responsaveis, puderam ler, dialogar e
refletir sobre a sua propria narrativa e as narrativas dos companheiros, num

processo de formagao.

A segunda atividade (ALP-2) também foi constituida por um férum com o
nome de “A gata borralheira, a cinderela e o sapatinho dourado”. As discussdes
foram iniciadas a partir da narrativa® de uma professora alfabetizadora em inicio de
carreira, com 0 mesmo titulo do férum, e tratava de suas dificuldades e dilemas
sobre quais estratégias seguir perante uma atividade de leitura e questionamento de
seus alunos em sala de aula. Assim, as professoras puderam refletir com os colegas
sobre as impressdes da narrativa lida, o que ela destacava sobre o processo de
aquisicao de leitura e escrita e como se viam huma mesma situacao.

E, por ultimo, na terceira atividade (ALP-3): “Leitura e Discussao: Minha turma
(Prof.2 Rosalinda)”, as professoras deveriam ler o caso de ensino da turma da prof.2
Rosalinda?’ e responder, de forma detalhada, as seguintes questdes:

1) Comente o processo de aquisicdo da escrita dos alunos da professora Rosalinda.

2) Qual a sua opinido sobre o trabalho com turmas heterogéneas, como expde a
professora Rosalinda?

3) Se a professora Rosalinda pedisse a sua ajuda, quais sugestdes de situacdes
didaticas de intervencéo no processo de ensino e aprendizagem vocé ofereceria a
ela?

4) Vocé vé alguma aproximacédo entre a situacao relatada pela professora Rosalinda

e uma turma na qual vocé atua ou tenha atuado como professora? Comente.

25 A imagem das atividades no ambiente virtual de aprendizagem esté inserida no anexo 4.
26 A narrativa citada esté inserida no anexo 5.
27O caso de ensino citado esta inserido no anexo 6.
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Dessa forma, as professoras liam o caso de ensino, respondiam as perguntas
e discutiam suas ideias e reflexdes nos grupos de discusséao.

Na ultima etapa, Formacdo em Matematica (AM), intitulada “Narrativas de
Formagdo em Matematica” (AM-1)?8, a primeira atividade solicitada intitulou-se:
“Episodio bem sucedido no ensino e aprendizagem da matematica”. Nela, cada
participante deveria se recordar de um episédio bem sucedido no ensino e
aprendizagem da Matematica, seja como estudante ou docente e depois teriam que
contar como foi, descrevendo-a da forma mais detalhada possivel. Cada cursista foi
convidado a evidenciar por que se trata de uma préatica bem sucedida, pensando:

- nos objetivos da aula;

- nas condic¢des oferecidas para a aprendizagem desse conteudo;
- quais foram as falas marcantes nessa aula;

- quais foram as respostas dos alunos;

- nos efeitos das ac¢bes do/a professor/a,

- que impressdes ficam sobre o0 ensino e a aprendizagem.

Ja na atividade: “Discussao sobre a narrativa: “Um dinheiro, dois dinheiros, trés
dinheiros” (AM-2), os participantes realizaram uma discussao sobre esse tema. Apos
a leitura do texto?, iniciou-se a discussdo no férum. Inicialmente, cada um
apresentaria sua perspectiva e depois, no decorrer das postagens, deveriam
interagir com as postagens dos colegas acerca das seguintes questdes:

1) Quais os conhecimentos que vocé acredita que a professora Monica tem sobre o
gue € ensinar e 0 que é aprender Matematica? Em seguida, explicite sua
compreensao sobre ensinar e aprender Matematica nos anos iniciais do Ensino

Fundamental.

2) Se vocé fosse a professora (ou o professor) — personagem - desse caso, 0 que
vocé faria de semelhante ou de diferente da professora Ménica? Em que aspectos
sua atuacao seria diferente dessa situacao especifica? Por que vocé acredita que
seria diferente?

3) Vocé cré que as criancas aprendem usando suas estratégias de aprendizagem
(para contar, somar, dividir, subtrair, multiplicar etc.)? Vocé ja viu as criancas
realizarem essas estratégias? Como vocé acredita que o professor deva lidar com

tais estratégias em sala de aula?

28 A imagem das atividades no ambiente virtual de aprendizagem esté inserida no anexo 7.
2 O texto esta inserido no anexo 8.
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Sequencialmente, foi aberta a atividade: “Uma intervengéo didatica com o livro

‘O pirulito do pato” (AM-3), em que os cursistas leram o livro*® “O pirulito do pato”
(Autor: Nilson José Machado) e depois uma proposta de trabalho3! com esse livro,
nomeada: “Relato de experiéncia: intervengado com o livro "O pirulito do pato".

A consigna para as atividades consistiu em que, depois da leitura, cada
cursista deveria participar do férum, imaginando-se como professor/a, tendo que
desenvolver um trabalho com o livro "O pirulito do pato”. Deveriam levar em conta 0s
seguintes questionamentos:

1) Para qual ano de ensino vocé proporia o trabalho com o livro “O pirulito do pato™?

2) Quais conteudos seriam abordados nas aulas?

3) Quais atividades vocé desenvolveria com o livro?

4) Considerando as atividades propostas no relato de experiéncia, em que aspectos
sua atuacao seria diferente dessa situacao especifica? Por que vocé acredita que
seria diferente?

Os participantes também foram convidados a acessarem o video®? em que uma
professora aborda o livro “O pirulito do pato” e o professor Nilson Machado comenta
a relevancia da Matematica nos anos iniciais.

Ao final, na atividade “Producao textual: o processo formativo percorrido neste
curso”, os cursistas realizaram a ultima acéo, em que foi requerido elaborarem uma
sintese parcial dos processos vividos no curso. Para producdo do texto descritivo-

reflexivo, seria preciso que cada um considerasse 0s seguintes pontos:

retome as expectativas iniciais diante do curso;

relate as aprendizagens ao longo do curso e analise se as expectativas iniciais

foram alcancadas ou superadas;

relate suas dificuldades;

descreva suas facilidades;

relate e analise o que significou para vocé, enquanto processo formativo, o curso

como um todo;

descreva e reflita sobre a dedicacéo que teve ao fazer as leituras, ao participar dos

féruns, ao elaborar as producdes textuais;

30 O livro citado esta inserido no anexo 9.

31 A proposta citada esta inserida no anexo 10.

32 Informo que esse video esta hospedado no Youtube, no seguinte endereco:
<https://www.youtube.com/watch?feature=player_embedded&v=XXrN-l14KaFU>.
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- destaque o que mais lhe agradou no curso;
- dé sugestdes para a melhoria do curso.

Assim, o curso viabilizou um espaco em que as futuras professoras puderam
dialogar com professores iniciantes e experientes e refletirem sobre a futura préatica
docente, no que diz respeito a Lingua Portuguesa e Matemética e, ainda, sobre a
importancia da escrita das narrativas para sua formacao.

Ao apresentar o curso, busco relaciona-lo diretamente com os objetivos e a
guestdo desta pesquisa, mesmo trazendo para analise a etapa intitulada “Formacgao”
e a ultima atividade “Producéo textual: o processo formativo percorrido neste curso”,
como ja informei. Desta maneira, os dados recolhidos em campo, neste caso, no
curso de extenséo online — 2013, constituem as pecas de um quebra-cabeca que o
analista se encarrega de ir encaixando, utilizando a evidéncia da recolhida para
orientar a busca de novas evidéncias, suscetiveis de incorporarem-se a um
esquema emergente de significados que dé conta da realidade estudada, a qual,
pouco a pouco, vai aproximando o investigador da descricdo e compreensao da
mesma (RODRIGUEZ; GIL; GARCIA, 1999, p.197).

Acredito que narrativas autobiograficas de formacao me permitirdo acompanhar
como as alunas em formacao retratam e analisam as mudancas ocorridas em suas
percepcdes/acdes a partir das experiéncias narradas e vivenciadas durante o curso
de extensédo online-2013, possibilitando-me, também, visualizar como se apresentam
os indicios de constituicdo da identidade docente.

As narrativas autobiograficas de formacdo se mostram relevantes
instrumentos na recolha de dados sobre o processo formativo do sujeito e, neste
caso, licenciandas em formac&o, ao possibilitarem que descrevam as experiéncias
vivenciadas por elas em uma comunidade de aprendizagem online e colaborarem
com a constituicdo da identidade docente dessas futuras professoras. Sendo assim,
optei por organizar os dados provenientes dessas futuras professoras, focando:
indicios de constituicdo da identidade docente das licenciandas, desdobrados nos
seguintes eixos e subeixos de analise:

a) Indicios da constituicdo da imagem docente. Nesse eixo, vou explorar a
historia de escolaridade e de formacado, enfatizando o desejo de ser
professora, a escolha pela profissédo, o percurso vivenciado pelas licenciandas

para a constituicdo da identidade docente.
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b) Primeiras experiéncias na agdo de ensinar, em ser professora enquanto
licencianda. Trazer as reflexdes iniciais sobre as primeiras experiéncias na
acdo de ensinar, realcando as imagens e as teorias construidas, a pratica
educativa enquanto licenciandas, apontando os avancos e os desafios de
vivenciar a docéncia.

c) Construcdo dos conhecimentos sobre o ensino e experiéncias relatadas.
Expor como se constroem os conhecimentos sobre o ensino. Irei abordar: as
aprendizagens sobre ensinar, as aprendizagens sobre ser professora, 0 apoio
aos iniciantes ou futuros professores, 0 processo colaborativo e, ainda, as
reflexdes sobre o inicio da carreira.

d) Aprendizagens na comunidade de aprendizagem online. Evidenciar as
marcas de como ocorrem as aprendizagens na comunidade de aprendizagem
online, destacando as trocas entre as participantes do curso nas atividades
desenvolvidas na Plataforma Moodle, focando, o processo colaborativo das
futuras professoras, especificando a construcdo de conhecimentos sobre ser
professora iniciante. Enfim, todas as colaboracfes que descrevem a pratica
como caracteristica da constituicdo de identidade profissional das futuras
professoras que participaram do curso de extensao online - 2013.

Porém, algumas questbes permanecem de outro viés de analise,
especialmente, as relacionadas aos desdobramentos no exercicio profissional que
principia apos a formacdo, isto €, os dados da egressa que passei a acompanhar em
2014 em sua insercao profissional, correlacionando com sua participacdo no curso
de extensdo. Como ja detalhei, essa professora participou do curso “Narrativas de
Formacdo em Matematica e Lingua Portuguesa — 2013 quando frequentava
Pedagogia.

No inicio do ano letivo de 2014, entrei em contato, via email, com as 13 recém-
professoras, concluintes do curso de extensdo online — 2013 e que, nessa época,
eram licenciandas do curso de Pedagogia. Meu desejo era saber se haviam
conseguido se alocar em alguma escola. Somente trés egressas me confirmaram
gue iniciariam o ano letivo como professoras. Aproveitei o ensejo e externei o desejo
de continuar acompanhando-as, agora no inicio da carreira, por meio de narrativas.
Uma das professoras iniciantes descartou essa possibilidade, pois nao teria tempo
para se dedicar as atividades que seriam solicitadas. Sendo assim, iniciei o processo

de acompanhamento da inducao profissional com duas professoras iniciantes, uma
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do interior do Mato Grosso (MT) e outra do interior de Sao Paulo (SP). Infelizmente,
por questdes pessoais, a professora do MT n&o escreveu o que lhe foi requisitado e
ndo mais respondeu aos meus contatos. Segui 0 acompanhamento com a
professora de SP, que ministrou aulas na turma do quarto ano, de uma escola
estadual do interior desse Estado.

Esclareci desde o inicio que ela faria narrativas sobre o exercicio profissional e
gue 0 nosso contato seria virtual (email) e presencialmente. Deixei claro que nesse
encontro presencial conversariamos sobre as experiéncias vividas na docéncia e no
processo de narrar-se, mas, sempre que houvesse necessidade, poderiamos
conversar por email ou pelo Skype. Essa fase da pesquisa teve inicio com o contato
em fevereiro e, em marco, foi elaborada a primeira narrativa profissional. Foram
produzidas oito narrativas autobiograficas por essa professora iniciante, que quis ser
chamada de Stella e assim nomeada desde o inicio desta pesquisa.

Quanto aos contatos presenciais, realizados entre abril e dezembro, esses
somaram oito encontros. Nossas reunides eram agendadas previamente e duravam
cerca de uma hora e todas foram gravadas e transcritas na integra. Esses encontros
aconteceram no patio de uma universidade do interior de Séao Paulo.

No processo de ouvir Stella descrevendo suas experiéncias no transcurso de
inducdo na docéncia, percebi que tais relatos sdo atravessados pela historia, pelo
social, pelo politico, sendo, em grande parte, feitos de representacdes, crencas
coletivas, de discursos alheios, fazendo dessa pratica uma dimenséao constitutiva da
individualidade dessa egressa, como expde Delory-Momberger (2012).

Nesse processo, sempre que necessario, eu fazia intervencdes, solicitando de
Stella ora que esclarecesse melhor algum procedimento metodoldgico, outras vezes,
guestionando o porqué de ter assumido certo posicionamento, seja na pratica
pedagdgica, seja na conducdo da sala de aula ou dos alunos. Em algumas ocasifes,
era ela gquem lancava perguntas ou trazia situagcdes do curso “Narrativas de
Formacdo em Matematica e Lingua Portuguesa — 2013” ou de outros movimentos
gue realizara, a fim de buscar respostas as duvidas que surgiam no cotidiano de sua
pratica. Confesso que as perguntas nunca tinham respostas, mas elas nos ajudavam
a pensar em caminhos possiveis de serem trilhados, assumidos, construidos,
descontruidos ou reconstruidos por nos.

Quanto as narrativas profissionais, realizadas durante o ano letivo de 2014,

Stella enviava para 0 meu email. Para a primeira narrativa profissional, sugeri a
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temética “Inicio da docéncia”. Depois passamos a combinar as tematicas nos
encontros presenciais, em que aconteciam as entrevistas narrativas. A tematica
sempre emergia do que era relatado no encontro.

Na primeira narrativa profissional, Stella relatou sobre o primeiro més da
docéncia.

J& na segunda, Stella explorou as intervencdes referentes a primeira narrativa
e algumas questdes que se apresentaram no encontro presencial.

Depois, Stella expbs como o curso “Narrativas de Formagdo em Matematica e
Lingua Portuguesa - 2013” a auxiliou em sua pratica docente.

Durante 0 nosso terceiro encontro presencial, retomamos a respeito da
narrativa sobre o curso de extensdo online — 2003 e, diante dos relatos acerca das
experiéncias vividas naquele més, solicitei que ela elaborasse uma narrativa que
contemplasse uma atividade bem sucedida realizada por ela e recebi, tempos
depois, a quarta narrativa profissional, intitulada por Stella: “Uma pratica bem
sucedida com os principios da tertulia literaria dialégica”.

Na quinta, ela fez uma autorreflexdo ndo apenas de sua pratica pedagogica,
mas do que ela espera de si mesma enquanto profissional docente. Stella assim a
intitula: “Sigo procurando quem eu sou, sou 0 que quero ser! Autonarrativa: a
construcdo do meu eu profissional”. Percebi que nossos encontros presenciais
desencadeavam nela o desejo de narrar o que mais lhe causava temor, 0 que
precisava ser reelaborado, incorporado ou descartado. A partir de entdo, deixei-a
livre para escolher sobre o que desejava escrever!

Depois das férias, em sua sexta narrativa profissional, abordou “O retorno a
sala de aula... Um turbilhdo de emocgdes, expectativas e angustias”.

Na sétima narrativa, Stella apresenta uma situacdo mal sucedida, que homeou
de “E ‘Os problemas da familia Gorgonzola’' se tornaram os nossos problemas...”.

Achei interessante, quando recebi a oitava e Ultima narrativa nomeada: “Uma
intervencao didatica com “O pirulito do pato”... Como a experiéncia do curso de
“‘Narrativas” auxiliou no processo de ensino do conceito de fragdo”. Nesta, ela
aborda as contribuicdes dos colegas para tratar de um contetdo sobre o qual tinha
dificuldade em entender; portanto, em ensinar.

Todo esse processo foi importante para a tese que defendo, por acreditar que
as experiéncias vividas e narradas por futuros professores, em uma comunidade de

aprendizagem, que integra professores iniciantes em interagdo colaborativa,
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desencadeiam/atribuem novos sentidos as proprias experiéncias, a fim de fortalecer

0 processo de ensinar e adquirir maior consciéncia do seu trabalho e da sua

identidade como professora. Desse modo, para a andlise das narrativas

autobiogréficas profissionais de Stella, tendo como foco “o curso de extensao online

- 2013 e o inicio de carreira”, partirei das modalidades de Josso (2004), que sé&o:

a) ter experiéncias: aqui se enquadram as vivéncias de Stella sobre acontecimentos
gue ocorreram durante o curso de extensdo online - 2013 e se tornaram
significativos, mas sem té-los provocado;

b) fazer experiéncia: nesta esfera, vou explorar as vivéncias de situagdes e
acontecimentos que Stella criou a partir do curso de extenséo online - 2013, para
fazer experiéncias;

C) pensar sobre as experiéncias: apresentarei aqui as experiéncias que Stella
compartilha as quais evidenciam aquelas que ela experienciou no curso de
extensado online - 2013 sem procura-las e aguelas que ela mesma criou.

A analise de dados qualitativos € um processo singular e criativo, em que as
habilidades e tarefas proprias de todo processo analitico precisam unir outras de
carater especial. De certo modo, a analise de dados, nesse contexto, € mais uma
arte do que uma técnica, apesar de nao existir um modo Unico de se finalizar a
analise. Segundo Miles e Huberman (1994, p. 12 apud RODRIGUEZ; GIL; GARCIA,
1999, p. 205), todas essas acdes presentes em um processo de andlise de dados
podem resumir-se em trés tarefas basicas, estreitamente relacionadas: reducdo da
informacéo, disposicdo ou apresentacdo da mesma, obtencdo de resultados e

verificacdo de conclusdes (Figura 3).

Figura 1- Tarefas implicadas na analise de dados.

Disposicéo dos dados (andlise
interpretativo-compreensiva)

dados

Recolhida de
dados § Redugdo de H

Construgéo da
experiéncia narrada

Fonte: Elaborada com base em Miles e Huberman (1994, p.12 apud RODRIGUEZ, GIL; GARCIA,
1999, p. 206).
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Comumente, a analise de dados qualitativos comporta a segmentacdo em
elementos singulares. O conceito de andlise nos remete a ideia de separacdo ou
decodificagdo de um todo em suas partes e, assim, reconstruir o todo.
Parafraseando Bolivar (2014), a investigacao (auto)biografica, mais que recolher,
recontar e representar relatos, requer uma escuta atenta desta investigadora, ja que
estou situada entre minhas proprias experiéncias, as narrativas elaboradas pelos
participantes desta pesquisa e o esforco em dar sentido ao vivido/recolhido.

Para Clandinin e Connely (2011, p.51, grifos dos autores), contar uma histéria
pode ser dificil, porém recontar essa historia pode ser ainda mais dificil, por haver
um processo reflexivo entre viver, contar, reviver e recontar historias.

Eles explicitam, ainda, que

[...] como pesquisadores, vamos para cada novo campo de pesquisa
vivendo entremeio. Nossos participantes também entram no campo
da pesquisa no meio do vivenciar das suas histérias. Suas vidas nao
comecam no dia em que chegamos, nem terminam quanto partimos.
Suas vidas continuam (CLANDININ; CONNELY, 2011, p.99-100).

Assim, opto pela metodologia interpretativo-hermenéutica, pela qual cada parte
adquire seu significado em funcédo do todo e, deste modo, o informe da investigacéo
como totalidade (do que foi colhido) depende — por sua vez — do significado de cada
parte. Desta forma, as narrativas autobiograficas construidas e coletadas nesta
investigacdo, no que se refere a escrita de narrativas da trajetéria de escolarizacao,
sobre processo de formacdo das futuras professoras e, ainda, sobre a inducdo a
docéncia de Stella, foram organizadas a partir da “fase de compreensdo e de
interpretacédo das narrativas”, conforme transcreve Josso (2004, p.90).

Neste caminho, os dados configuram-se

[...] como corpus de anadlise, por considerar a subjetividade das
fontes, seu valor heuristico e a andlise interpretativo-compreensiva
(RICOEUR, 1996) implicada nas trajetorias de vida, bem como pela
implicacdo e importancia que tem a narrativa em contexto de
pesquisas, a partir da fenomenologia das experiéncias (SOUZA,
2014, p.43).

De acordo com o autor, a analise interpretativo-compreensiva das narrativas
busca demonstrar a relagdo entre o objeto e/ou as praticas de formacdo, numa
perspectiva colaborativa, em que seus objetivos e o0 processo de investigagao-
formacdo se centram em perceber as regularidades e irregularidades de um

conjunto de narrativas orais e/ou escritas, partindo sempre da singularidade das
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histérias e das experiéncias contidas nas narrativas individuais e coletivas dos
sujeitos participantes dos processos de pesquisa e/ou formacgao.

Para a analise interpretativo-compreensiva das narrativas escritas e orais,
buscarei entender o relato de cada autora sobre suas experiéncias vividas e
lembrancas que se tornaram publicas, a fim de apreender marcas que evidenciam a
constituicdo da identidade docente e, posteriormente, a insercdo profissional da
professora iniciante. Para tanto, a analise das narrativas autobiograficas, num
primeiro momento, sera organizada e apresentada tendo como foco centrar os
“‘indicios de constituicdo da identidade docente das licenciandas”, desdobrados nos
seguintes eixos: indicios de constituicdo da imagem docente; primeiras experiéncias
na acdo de ensinar, em ser professora enquanto licencianda; construcdo dos
conhecimentos sobre o ensino e experiéncias relatadas e, por fim, aprendizagens na
comunidade de aprendizagem online, conforme mencionado anteriormente.

No segundo momento, a andlise recaira sobre o foco central: “o curso de
extensdo online - 2013 e o inicio de carreira”, tendo como eixos as modalidades ja
apresentadas por Josso (2004): ter experiéncias; fazer experiéncia e pensar sobre
as experiéncias. Nesta segunda etapa, serdo apresentadas as contribuicdes das
narrativas autobiograficas profissionais para constituicdo da identidade docente na
perspectiva de Stella, em seu primeiro ano de docéncia.

Neste processo de andlise da constituicdo da identidade docente, sera
importante recorrer a alguns conceitos trazidos pela literatura e que balizaram o
referencial tedrico desta tematica. Assim, vale aprofundar o entendimento sobre o
conceito identidade ja que, pelo constatado no primeiro estudo®® da tematica, a

compreensao do significado da identidade é complexo e paradoxal.

33 Quando realizei a dissertacdo, busquei conhecer e compreender o ingresso do académico ao
Curso de Licenciatura em Matemédtica, levantando, assim, suas expectativas, suas analises e
percepcdes, cunhadas em sua escrita nos memoriais que elaboram no decorrer do Curso,
evidenciando o movimento do processo formativo sobre a identidade docente.
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Flagdo & o processo de produgdo de floy a partir de fibras.

Fioy esses gue, guando entrelogadoy, dio- origem ds mals diversas
tramas,

No- nosso- caso, as palanras sdo-os fibras e asy wsomoy para flor
dnersos tromaos.

A Roda Flandeira pownco o pouco vod se constitundo e saundo do-
papel, enguonto colotamoy ay palovras (toambém) no- papel, nas
telay de um computador, noy olihoy de alunoy, na cabega doy
professores, nos anbncios, relotdrioy e em todoys oy outros suportes
em gue ela puder geror alguma tronsformagdo:
Nossoy flos séo- o Arte, o Educagdo e a Comunicagdo e & por meio
deley gue vamoy tecendo- polaaras e noy tornando- fladores de
conhecimento, wdeiay e sonihoy “Edu Fonseca)’

Fonte: Doca (2015)
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3 PROCESSOS FORMATIVOS: FIANDO E TECENDO A CONSTITUICAO DA
IDENTIDADE DOCENTE

Sigo formando fio, fazendo meadas, enrolando novelo e costurando e bordando com
novos pontos, tecendo... tecendo e cosendo meu patchwork quilt. Fio a fio fui
buscando entender os tedricos que discutem o conceito de identidade, pois as
abordagens empregadas por diferentes autores refletem a complexidade e a
diversidade tedrica e metodolégica do que se entende por identidade. Esses
caminhos sao importantes a fiandeira que busca compreender os processos de
constituicdo da identidade docente e profissional, tendo as escritas de si como
praticas de formacao. A identidade docente € compreendida, nesta pesquisa, como
movimento de tensdo permanente da interacado entre o0 sujeito e suas experiéncias
individuais e profissionais que principiam, mas, dentro de um continuum, ja que a
construcdo da identidade profissional € movimento, € metamorfose. De lacada a
lacada, a compreensédo dos indicios do processo identitario do professor vai sendo
entrelacada ndo como um elemento adquirido e, muito menos, uma propriedade ou
um produto, porém compreendendo a identidade docente como lugar de lutas e de
conflitos, sendo urdido com varias cores e espessuras 0 processo de vir a ser
professor, ja que ha diversas maneiras de ser, de estar e de assumir a profissao.
Compondo com novos desenhos a insercdo do jovem professor ao inicio da carreira,
constroi-se 0 entendimento de um momento marcado por desafios, conflitos de
crencas e dificuldades de transicdo, de passagem de aluno a professor, que envolve
o0 ensinar e o aprender a ensinar e desenvolver sua identidade profissional
(individual e coletiva), tracejada, esbocada e entrelacada em aprendizagem em
grupo, tendo apoio e colaboracdo, visando reduzir a sensacdo de isolamento,
cerzindo um processo coerente, evolutivo, continuo, sem um fim estabelecido a

priori e, assim, vai a busca de elementos para seu proprio patchwork quilt.

3.1 Constituicado da Identidade Docente: as histérias de vida em ponto relevo

Estudar a constituicdo identitaria das futuras professoras, suas historias de
escolarizacdo e formacéo, € fundamental para a compreensdo do processo de vir a

ser professor, pois a formacdo docente ndo se desenvolve a partir da licenciatura;
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ela é construida ao longo da vida, incluindo a formacao. Isso porque os sujeitos, ao
entrarem no processo de formacgdo, trazem consigo Vvarias experiéncias que nao
podem ser descartadas da sua histéria.

Segundo Moita (2000, p.114), “compreender como cada pessoa se formou é
encontrar as relacdes entre as pluralidades que atravessam a vida”. Partindo do
entendimento de que ninguém se forma no vazio e que o0 acesso ao modo como
cada pessoa se forma é ter em conta a singularidade da sua historia,
compreendendo o modo singular do seu agir, reagir e interagir com 0S seus

contextos. Posto isso, um percurso de vida é, também, um percurso de formacao.

O processo de formacgado pode assim considerar-se a dindmica em
gque se vai construindo a identidade da pessoa. Processo em que
cada pessoa, permanecendo ela propria e reconhecendo-se a
mesma ao longo de sua histéria, se forma, se transforma, em
interacéo (MOITA, 2000, p.115).

A identidade docente se constréi ao longo de um processo, em que cada
individuo se apropria do sentido da sua histéria pessoal e escolar, sobretudo, no
contato do futuro professor com a pratica profissional, em que atividade docente
marca trajetorias diferenciadas de identidade docente.

N&o deixa de ser um processo complexo que requer tempo, ou seja, 0 tempo
permite refazer identidades, para acomodar inovacdes e assimilar mudancas
(NOVOA, 2000).

Para Marcelo (2009b), a identidade docente se constitui como uma interacao
entre 0 sujeito e suas experiéncias individuais e profissionais, no caso dos futuros
professores em suas primeiras experiéncias profissionais. Segundo o autor, a

identidade é construida e transmitida. Afirma o autor:

E preciso entender o conceito de identidade docente como uma
realidade que evolui e se desenvolve, tanto pessoal como
coletivamente. [...] O desenvolvimento da identidade acontece no
terreno do intersubjetivo e se caracteriza como um processo
evolutivo, um processo de interpretagdo de si mesmo como pessoa
dentro de um determinado contexto. (MARCELO, 2009b, p.112)

A identidade, portanto, ndo é algo que se possua, mas algo que se desenvolve
ao longo do tempo. E importante frisar que o que somos é algo que forma e se
transforma. Mas, quem somos nés?

Constatei, com Leite (1997, p.305, grifo do autor), que
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A imagem que temos de n6s mesmos ndo €, certamente, o retrato do
gue os outros véem em nds, mesmo porque 0sS outros ndo véem a
mesma pessoa. Entretanto, sem as sucessivas imagens que 0sS
outros nos dédo de n6s mesmos, ndo poderiamos saber quem somos.
Ou, segundo a frase muito feliz de Ichheiser, ‘os outros sdo nossos
espelhos’.

Levy e Manfredo (2014, p.253) chamam a atenc¢do, esclarecendo que o dialogo
existente entre contradicdo e complementaridade ¢é fendmeno que indica
complexidade. “A identidade da pessoa € uma so, todavia € composta por duas
dimensdes contraditérias e complementares: (i) a subjetiva (‘como EU me vejo’) e (ii)
a objetiva (‘como sou visto pelo OUTRO’)".

Vou constatando que o conceito de identidade tem sido empregado por
diferentes autores e reflete, assim, a complexidade e a diversidade tedrica e
metodologica dessa tematica. Desse modo, sinto haver necessidade de aprofundar
meu entendimento sobre o conceito identidade, algo que venho construindo desde
2011, quando inicio o mestrado de educagéo.

Sendo assim, aproximo-me, brevemente, dos conceitos de alguns dos autores
gue versam sobre identidade a fim de aprofundar meu olhar em cada uma dessas
correntes tedricas. Com Placo e Souza (2010)** e Faria e Souza (2011)%, verifico
gue, de modo geral, é possivel identificar como o conceito de identidade tem sido
apropriado nas pesquisas sobre formacéo de professores e sua contribuicdo para a
compreensao do processo de constituicdo da identidade docente.

A partir dessas duas pesquisas, constato que o aporte tedrico presente nas
Dissertacbes e Teses esta ancorado na psicologia, notoriamente, na teoria
desenvolvida por Ciampa (1986) e na de alguns de seus seguidores. Ja na area da
sociologia, encontram-se as teorias de Dubar (1998; 2005), baseadas na vertente da
sociologia do trabalho, e de Bauman (2005) e Hall (2006) que adotam a perspectiva
da pdés-modernidade.

Incluirei, numa breve retrospectiva, além de Ciampa (2001) e Dubar (2005), as

ideias de Larrosa (2004, 2010). Larrosa (1996) desenvolve sua teoria na 6ptica da

34 O levantamento das autoras se deu no Banco de dados da CAPES, entre 2007 e 2008. A partir dos
descritores identidade e professores, as pesquisadoras encontraram sete dissertacdes e seis teses.

% No levantamento desses pesquisadores, também no banco de dados da CAPES, com os
descritores identidade e formacéo de professores, compreendendo os anos 2007 a 2009, as autoras
selecionaram cinco disserta¢des e cinco teses e incluiram na leitura dos dados uma tese datada de
2003.
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Filosofia da Educacéo, dentro dos estudos da Filosofia da Linguagem?3®, tendo como
objeto de estudo as praticas educativas nas quais se “produz ou se transforma
experiéncias que as pessoas tém de si mesmo” (SCHOLZE, 2005, p.33).

A insercao de tal autor se justifica, pois 0 mesmo contribui para conceituar as
narrativas de si e as experiéncias pessoais. Segundo ele, o que vamos dizendo de
nés, atravessado pelos discursos dos outros sobre nds, colabora com a constituicéo
de nossas identidades, pois 0s sujeitos se constituem pela linguagem.

Tendo em conta que minha tese foi se desenvolvendo a partir da compreenséo
de que as experiéncias vividas e narradas por futuras professoras, em uma
comunidade de aprendizagem, a qual integra professores iniciantes em interacao
colaborativa, desencadeiam/atribuem novos sentidos as proprias experiéncias, a fim
de fortalecer o processo de ensinar e adquirir maior consciéncia do seu trabalho e
da sua identidade profissional.

E importante esclarecer que essas diferentes perspectivas me permitem
avancar na reflexdo sobre os processos de constituicdo das futuras professoras.
N&o pretendo trabalhar com as categorias das teorias desses autores, mas a
compreensao dessas diferentes abordagens sera importante para analisar 0s
indicios constitutivos do vir a ser professor.

Faria e Souza (2011, p.41) creem que ‘[...] a articulacdo entre esses autores
permitiria uma compreensao mais ampla dos processos envolvidos no movimento de
se tornar professor”.

Ciampa (2001)%, sob a o6ptica materialista dialética, busca entender a
complexa teia que constitui a identidade de um sujeito. Na perspectiva desse autor,
a identidade assume um carater dindmico e seu movimento presume uma
personagem. A personagem, em questdo, nada mais € que a vivéncia pessoal de
um papel previamente padronizado pela cultura e de fundamental importancia na

construcéo identitaria.

%6Larrosa, ao estabelecer uma reflexdo sobre a relagcdo da escrita de si, segue a perspectiva do
Humanismo, desenvolvida por Heidegger ao longo de sua obra através de uma abordagem dentro
dos estudos da Filosofia da Linguagem que tem como paradigma a condicdo humana pela linguagem
(SCHOLZE, 2007, p. 139).

37 Ele apresenta ricas contribuigbes a partir da histéria do poema “Morte e Vida Severina” de Jo&o
Cabral de Melo Neto, analisando o trajeto de Severino ao tentar explicar quem ele é e afirma que sua
identidade transcende sua individualizagdo. Em sua pesquisa, a partir da personagem real que
recebe o nome de Severina, mostra que a Severina-de-hoje contém a Severina-de-amanha e que, na
sua caminhada constitutiva, “ha um ser humano em constante transformacdo. Ha as Severinas-de-
amanha. Ha a metamorfose” (CIAMPA, 2001, p.121).
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De acordo com Ciampa (2001, p.64), “o conhecimento de si € dado pelo
reconhecimento reciproco dos individuos identificados através de um determinado
grupo social que existe objetivamente, com sua historia, suas tradi¢cdes, suas
normas, seus interesses, etc.”.

Para ele, os aspectos dialéticos e contraditérios possuem uma intricada rede
de representacdes que permeiam todas as relagbes, onde cada identidade reflete
outra identidade.

Nessa direcdo, identidade é metamorfose e denomina-se metamorfose a
superacdo da identidade pressuposta. Nas palavras do autor, “Se identidade é
identidade de pensar a ser, a resposta posta que buscamos é uma resposta sempre
vazia, como um salto, pois € metamorfose” (CIAMPA, 2001, p.241).

Dubar (2005), ao estudar identidade, compreende que, ao generalizar, 0 sujeito
identifica-se com aspectos comuns presentes em um grupo, e o que ele chama de
identidade é pertenca. E, ao trazer a reflexdo da abordagem socioldgica da no¢éo da
identidade, enfatiza ser necessario reestabelecer a relacdo identidade para
si/identidade e para outro, ao interior do processo comum que a torna possivel,
constituindo-se o processo de socializacéo. “Desse ponto de vista, a identidade nada
mais é que o resultado a um so6 tempo estavel e provisério, individual e coletivo,
subjetivo e objetivo, biografico e estrutural, dos diversos processos de socializacéo
gue, conjuntamente, constroem os individuos e definem as instituicbes” (DUBAR,
2005, p.136, grifos do autor).

Nesse sentido, para Dubar (2005), tal entendimento vai além ou se diferencia
das nocbGes de grupo, classe ou categoria utilizadas em uma perspectiva
macrossocial, ou das nocdes de papel e de status, pois busca introduzir a dimenséao
da subjetividade vivida e psiquica no cerne da analise sociologica.

Ainda segundo Dubar (2005, p.135), “a identidade nunca é dada, ela é sempre
construida e deverd ser (re)construida em uma incerteza maior ou menor e mais ou
menos duradoura”.

Esse sociologo assegura que a identidade humana néo € dada no nascimento,
ela é construida na infancia e, a partir desse periodo, vai sendo reconstruida no
decorrer da vida. Uma pessoa ndo se constréi solitariamente, ela depende dos
juizos dos outros, de suas préprias orientacdes e autodefini¢des.

De acordo com o autor, a identidade € como o resultado do processo de

socializagéo, que abarca o encontro de processos relacionais (0 sujeito é analisado
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pelo outro dentro dos sistemas de agcdo nos quais 0S sujeitos estdo inseridos) e
biogréficos (que tratam da histéria, habilidades e projetos do sujeito).

Resumindo, os processos relacional e biografico convergem para a constituicao
das identidades. A identidade social de Dubar (1997) € marcada pela dualidade
entre esses dois processos, sendo que a dialética estabelecida entre eles é o cerne
da analise socioldgica da identidade, conforme constataram Faria e Souza (2011).

Nessa direcdo, Alfonsi e Placo (2013, p.64) esclarecem que “esses dois
processos, relacional e biografico, estardo sempre juntos, mas, em ambos, 0
individuo, como ator, estara presente; € um movimento de ir e vir. E esse movimento
gue precisa ser observado, pois a constituicdo da identidade ndo estd somente no
relacional ou no biografico, mas sim na interagéo dos dois”.

Pelo que constatei, o entendimento do significado da identidade é complexo e
paradoxal. Acredito que esses autores irdo colaborar na analise que empreenderei
acerca da compreensao dos indicios da construcéo da identidade docente.

Desse modo, entendo como Placco e Souza (2010) que o processo de
formacdo dos aprendizes e de suas identidades como movimento de tenséo
permanente, continuo, fluido, com momentos de identificacdo que possuem dadas
formas identitarias, sempre provisorias, mas constituidoras de sua maneira de agir e
pensar sobre o que fazem e vivem (PLACCO; SOUZA, 2010, p.93-94).

Portanto, parto do pressuposto de que as experiéncias narradas pelas futuras
professoras em suas trajetérias de escolarizacdo e formacédo sdo importantes para
compreensao dos processos que colaboram para a constituicdo da identidade
docente.

Tal como Larrosa (2004), considero que nossa vida esta constituida pelo que
nos atravessa e por nossas experiéncias. Como nos adverte o autor, pelo que
acontece conosco, pelas nossas experiéncias, isto €, o tempo de nossas vidas esta
constituido pelo que sucede ao passarmos por nossas experiéncias. Passar pela
experiéncia € sair transformado dela. Porém, € preciso considerar que a
interpretacdo da experiéncia pressupde uma articulacdo temporal.

Em seu entendimento, “a partir desta pratica, pode-se pensar a relacao entre
essa misteriosa entidade que é o sujeito (0 sujeito da autoconsciéncia, mas também
0 sujeito da intersubijetividade: o sujeito pessoal, mas também o sujeito social, o
sujeito historico, o sujeito cultural, etc.) [...]” (LARROSA, 2004, p.12).
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Para ele, o ser humano é um ser que interpreta a si mesmo e, para essa
autointerpretacao, utiliza formas narrativas. E contando suas proprias historias que o
sujeito d4 a si mesmo uma identidade. Obviamente, essa descricdo identitéria
depende das histoérias que sdo contadas.

Segundo Larrosa (2004, p.17), “ndo € um acontecimento entre uma série
discreta de acontecimentos, sendo um acontecimento no curso da vida”. Acredita,
entdo, ser na histéria de nossas vidas que 0s acontecimentos assumem uma ordem
e um sentido. Como também € numa trama que construimos nossa propria
continuidade ou descontinuidade, ao longo dos acontecimentos da nossa vida.

Recordei-me de Névoa (2000), ao afirmar que a identidade ndo é um elemento
adquirido, assim como ndo € uma propriedade ou um produto. A identidade é,
segundo ele, um lugar de lutas e de conflitos, um espaco de construcdo de maneiras
diversas de ser e de estar na profissao. “Por isso, € mais adequado falar em
processo identitario, realcando a mescla dindmica que caracteriza a maneira como
cada um se sente e se diz professor’ (NOVOA, 2000, p.16).

A formacao interfere na constituicdo da identidade profissional e no processo
de vir a ser docente; consequentemente, na constituicdo da identidade profissional.
Sendo assim, faz-se necessario caracterizar o papel essencial da formacéao inicial
dos docentes para o desempenho de seu trabalho e isso implica pensar seu
desdobramento na constituicdo de identidade profissional, pensada e articulada,
envolvendo teoria, pratica e conhecimentos adquiridos na academia e pela
experiéncia vivenciada nos momentos em que vai vivenciar a docéncia nas escolas
OU em outros espacos, assim como 0s presentes, nas histérias de vida de cada
aprendiz.

Pimenta (1996, p.76) corrobora essa discussao, quando afirma que “mobilizar
0s saberes da experiéncia é, pois, o primeiro passo no curso de didatica [de
formacdo de professores] que se propde a mediar o processo de construcdo de
identidade de futuros professores”.

Portanto, € preciso romper com a ideia de que a universidade seria o lugar
privilegiado de producdo de conhecimento, possibilitando a ressignificacdo de
praticas e experiéncias pedagoégicas que transponham as formas hegeménicas de
formacdo docente, pautas na l6gica da aplicacdo, inspirando novas praticas de
producéo e socializagdo de conhecimentos que reconhecem os futuros professores

como coparticipantes de tais processos de formacao.
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O estudo de Araujo (2014, p.167) demonstra a importancia da

escrita de si, em seus VAarios suportes, seja através da producédo do
memorial de formacgdo, de biografias educativas, de relato de
experiéncias, diarios de bordo, crbnicas, [narrativas de formacao,
narrativas profissionais] dentre outras, tem se configurado para nés
como caminhos [...] férteis nesse proposito de pensar a escola e a
formacdo docente numa perspectiva dialégica. A experiéncia tem
sido reconhecida por nés como lugar de producdo de saber e de
aprendizagem.

Sendo assim, chamo a responsabilidade das instituicbes formadoras, pois creio
gue convém pensar a construcao de novos processos formativos, perpassando 0s
caminhos j& percorridos para a reestruturacdo do trabalho docente, visando a
reflexdo sobre a acdo pedagdgica, levando em consideracdo a histéria de vida,
principalmente, a historia escolar, pois a identidade docente se desenvolve ao longo
da vida.

Apoio-me em Alarcao (1997), quando reconhece que a formacgao profissional
de professores, por um lado, tem de ser essencialmente formativa e ndo meramente
informativa. Uma formacéo que se realiza por meio de percursos diferenciados, de
acordo com as pessoas que delas sdo sujeitos e objetos e os contextos em que
ocorrem, envolvendo niveis progressivos de desenvolvimento, de choques e
confrontos, que |hes permitam desenvolver a autonomia e a responsabilidade para
desempenhar seus deveres de cidadao e dos direitos que lhes séo conferidos, tendo
por premissa a necessidade de mudanca e de uma sociedade cada vez mais
desenvolvida. Nas palavras da autora, “cada ser humano trilha o seu proprio
percurso de formacdo, fruto do que é e do que cada contexto vivencial lhe permite
que seja, fruto do que quer e do que pode ser’ (ALARCAO, 1997, p.7).

Neste sentido, aprofundo meu olhar ao debate em torno das questdes sobre
formacédo inicial de professores do Ensino Fundamental, em especial, das que

abarcam o processo de vir a ser professor.

3.2 Formacdo inicial e seus desdobramentos: varias cores e espessuras do

processo de vir a ser professor

Algumas inquietacbes vém me acompanhando ao longo da carreira docente e

creio ser importante retoma-las, no sentido de compreender a tdo complexa
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transposicdo de discente a docente dos anos iniciais do Ensino Fundamental. Creio
que a formacao inicial € uma temética que desperta interesse de muitos tedricos
deste campo de estudo.

Flores (2015) retrata que um grande ndmero de investigadores, ao longo das
Ultimas décadas, tem se centrado na investigacdo sobre processo de aprender a
ensinar, no sentido de compreender a passagem de aluno a professor e de
professor principiante a professor experiente. De acordo com a autora, “aprender a
ensinar ndo se reduz a mera aplicacdo de um conjunto de técnicas e destrezas;
implica também a construcdo de conhecimento e de sentido num dialogo
permanente com a pratica” (FLORES, 2015, p.139).

Segundo ela, tais estudos sugerem que a influéncia dos cursos de formacao
inicial pode oportunizar “um maior enfoque nas oportunidades para o futuro
professor experienciar e refletir sobre a biografia pessoal e os contextos culturais da
escola para que as tensfes entre eles possam ser compreendidas de modo mais
aprofundado e consistente” (FLORES, 2015, p.144-145).

De acordo com Ghedin (2014), é preciso superar alguns modelos de formacéao;
superar modelos mentais de conhecimento e, assim, redesenhar outras formas de
representacdo mental que possibilitem melhor compreenséo da atividade educativa
e respondam a realidade da sociedade contemporanea. Retratou que a
Universidade, enquanto lugar da vanguarda e I6cus privilegiado da formacao inicial,
precisa ser responsavel por experiéncias inovadoras e que nao pode ter medo de
errar. Para o pesquisador, “a experiéncia que fica € aquela que supera a tradigao
justamente porque a consolida”.

Mizukami (2005-2006) compreende que tanto a universidade quanto a escola
sdo agéncias formadoras. De acordo com a pesquisadora, dependendo da
concepcao que se tem de processo de formacdo de professores, vai influir nas
relacdes entre esses dois tipos de instituicao.

De um lado, hd o modelo que tem orientado grande parte dos programas de
formacdo, o qual assume a hierarquizacdo das disciplinas em fundamentantes
(ciéncia bésica), instrumentalizantes (ciéncia aplicada) e praticas de ensino, propria
da racionalidade técnica. Sob tal perspectiva, “competiria a universidade os
dominios da teoria e a escola os dominios da prética, no sentido de aplicagdo do
que foi anteriormente aprendido” (MIZUKAMI, 2005-2006, p.3).
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Nessa direcdo, o modelo da racionalidade técnica indica que a formacao inicial
€ o0 “momento por exceléncia da formacgao profissional, no qual se da a apropriacao
do conhecimento profissional a ser aplicado a futura atuagdo” (MIZUKAMI et al.,
2003, p.19).

Pérez GOmez (1992) lembra que se trata de uma concepc¢do epistemoldgica,
herdada do positivismo, prevalecido no século XX que serviu de referéncia para a
educacéo e socializacao dos profissionais em geral, especialmente dos professores.

Ao discorrer sobre esse paradigma, Diniz-Pereira (2014) reforca o
entendimento de que, no modelo da racionalidade técnica, o professor é visto como
um técnico, um especialista que, rigorosamente, coloca em pratica as regras
cientificas e/ou pedagogicas.

Por outro lado, no paradigma da racionalidade pratica, considera-se que 0s
dominios da teoria e da pratica se entrelacam nos diversos momentos da formacao
profissional e, ainda, ao longo da carreira docente. Neste modelo, segundo
Mizukami (2005-2006), a universidade e as escolas estariam envolvidas,
mutuamente, com os dominios da teoria e da pratica. De acordo com a
pesquisadora, “Boa parte das discussdes sobre aprendizagem da docéncia e das
tentativas de implementacéo de novos referenciais para os cursos de formacao tem-
se orientado atualmente por essa segunda tendéncia” (MIZUKAMI, 2005-2006, p.4).

Diniz-Pereira (2014) destaca que os modelos alternativos de formacdo de
professores emergiram a partir da perspectiva do modelo da racionalidade pratica,
no minimo, desde o inicio do século XX. Enfatiza, ainda, que o “trabalho de Dewey é
considerado a semente de muitos dos atuais escritos sobre o modelo da
racionalidade pratica em educagao” (DINIZ-PEREIRA, 2014, p.37).

Nessa direcdo, apesar das diferencas destas abordagens, nelas, estédo
implicitos “o desejo de superar a relagao linear e mecanica entre o conhecimento
cientifico-técnico e a préatica na sala de aula” (PEREZ GOMEZ, 1992, p.102).

As discussGes atuais que envolvem a carreira docente enfatizam a
complexidade dessa profissdo que abrange conhecimento tedrico e pratico,
caracterizada pela incerteza e brevidade de suas ac¢fes e, além disso, que valorize a
aprendizagem ao longo da carreira. Para tanto, “se requer que prestemos atencao
ao que se denominou ‘aprendizagem da pratica” (MARCELO; VAILLANT, 2012,

p.67, grifo dos autores).
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Em seu texto, Diniz-Pereira (2014) traz um terceiro modelo, baseado na
racionalidade critica. Tomando como referéncia os autores Carr e Kemis (1986),
Diniz-Pereira (2014) retrata que, em uma ciéncia da educacao critica, a pesquisa
nao se centra sobre ou a respeito de educagédo, mas, sim, em uma pesquisa na e
para a educacao.

Ao apresentar as diferencas entre os diferentes paradigmas da formacéo de
professores, Diniz-Pereira (2014) destaca que, no modelo critico, o professor é visto
como alguém que levanta um problema. Embora alguns modelos, dentro da viséo
técnica e pratica, também concebam o professor como alguém que levanta
problemas, o autor acredita que tais modelos ndo compartilham o mesmo olhar
sobre essa concepcdo a respeito da natureza do trabalho docente. “Os modelos
técnicos tém uma concepcéao instrumental sobre o levantamento de problemas; os
praticos tém uma perspectiva mais interpretativa e os modelos criticos tém uma
visao politica explicita sobre o assunto”, argumenta Diniz-Pereira (2014, p.40).

A intencdo de dialogar com esses autores se apresenta, pois acredito que o
desafio dos cursos de formacao de professores se centre na busca de romper com
propostas conservadoras e simplistas de formacao docente, baseadas no modelo da
racionalidade técnica e de assegurar, aos futuros docentes, a base reflexiva e
atuacao profissional.

Para Souza (2012), o papel da formacéo inicial & propiciar um cabedal teérico-
pratico que possibilite e impulsione a aprendizagem ao longo da carreira,
favorecendo o desenvolvimento profissional critico-reflexivo, em que o docente seja
investigador de sua préatica e que os conhecimentos sobre o ensino® Ihe autorizem
lidar com a complexidade e as caracteristicas especificas da docéncia.

Desse modo, estar em formacgéo impele, ao aprendiz, um investimento pessoal,
um trabalho livre e criativo sobre 0s seus percursos e projetos idealizados, com
vistas a construcdo de uma identidade que, igualmente, é uma identidade
profissional (NOVOA, 1992).

Névoa (1992, p.25) apoia-se em Domincé (1986) para realcar que “a formagao
vai e vem, avanca e recua, construindo-se num processo de relacdo ao saber e ao

conhecimento que se encontra no cerne da identidade pessoal”.

38 Ver Shulman (2005).
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Segundo Moita (2000), a construgdo de si proprio é sua formagdo. Assim, “o
processo de formagéo pode assim considerar-se dinamica em que vai construindo a
identidade da pessoa”, sugere Moita (2000, p.115). Processo esse abrangente, em
gue cada sujeito se reconhece ao longo da sua histéria e interagéo, forma-se e se
transforma.

E evidente a necessidade de que a formacdo estimule o desenvolvimento
profissional dos docentes que tomam como referéncia as aprendizagens mais
autbnomas e as dimensdes coletivas, promovendo “a preparacao de professores
reflexivos, que assumam a responsabilidade do seu préprio desenvolvimento
profissional e que participem como protagonistas na implementacdo das politicas
educativas” (NOVOA, 1992, p.27).

Para Zeichner (2008), os cursos de licenciaturas nao privilegiam, em seu
percurso formativo, o ensino reflexivo, com intuito de tornar os alunos, em processo
de formagéo, mais conscientes das dimensdes moral e ética do ensino. Nos estudos
realizados por esse autor, os académicos ndo se importavam com o modo pelo qual
os curriculos eram elaborados; eles apenas 0s seguiam. Assim, concebiam o ensino
como um mero processo técnico deslocado das atividades morais ou éticas.

Um dos resultados dessas pesquisas, relata Zeichner (2008), foi que muitos
dos nossos estudantes, apesar de tecnicamente competentes em sala de aula, eram
demasiadamente preocupados em passar o conteddo de uma maneira mais
tranquila e organizada. Eles ndo pensavam muito sobre o porqué de fazerem aquilo
gue faziam, se o0 que ensinavam representava uma selecdo de um universo muito
mais amplo de possibilidades e como os contextos em que ensinavam facilitavam ou
nao certos tipos de pratica.

Se a proposta do autor € utilizar a reflexdo como meio de quebrar o ciclo de
reproducdo do status quo na busca por justica social, um modelo de formac&do néo
pode se reduzir a espacos formais e escolarizados, organizados com esse fim.
Neste sentido, a formacdo deve incorporar os conceitos de cooperacao, partilha
entre pares, autonomia profissional e pratica reflexiva de ensino. Assim, o futuro
professor aprende na acao e reflete sobre ela, cujo posicionamento positivo tem
implicacbes decisivas sobre seus processos de aprendizagens e desenvolvimento
profissional.

A andlise desta tematica coloca em evidéncia, novamente, a contribuicdo da

reflexdo, levando em consideracdo os seus diversos usos e referenciais. Desse
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modo, a reflexdo, quanto ao processo de formacdo, é assumida, nesta tese,
enquanto “orientagdo conceitual e fonte de aprendizagem da docéncia” (MIZUKAMI,
2005-2006, p.5). A autora entende que a reflexdo é uma orientagdo conceitual que
comporta distintas variacdes, tais quais: a énfase nos contetdos especificos e nas
experiéncias pessoais, assim como potencializadoras de aprendizagem profissional.

Mizukami et al. (2003), ao tratarem desta teméatica, explicitam, por meio de Valli
(1992), que somente um paradigma reflexivo tem o poder de integrar varios
componentes do ensino: os professores reflexivos baseiam-se em conhecimento
pessoal, profissional, proposicional e teérico. Segundo Valli (1992), explicitam as
autoras, outra vantagem seria o fato de a reflexdo n&o ser uma disposi¢éo natural.
Caso nao haja o compromisso explicito com a reflexao, esta, provavelmente, seria
esporadica ou superficial.

Mas é importante salientar que a reflexdo por si ndo garante aprendizagens;
faz-se necessario considerar que a aprendizagem docente ocorre por meio da
préatica profissional, do contexto da sala de aula, na interacdo com os pares, com 0S
formadores, os especialistas, isto €, em todos 0s espacos, tempos e contextos
favoraveis a aquisicao, (re)producado, desenvolvimento, revitalizacéo, atualizacéo e
(re)significacdo de conhecimentos sobre o ensino que, de fato, sdo mobilizados na
préatica docente.

Para Pérez Gomez (1992, p.103), “a reflexdo implica a imersdo consciente do
homem no mundo da sua experiéncia, um mundo carregado de conotacdes, valores,
intercambios simbolicos, correspondéncias afetivas, interesses sociais e cenario
politico”.

Portanto, € necessario que as experiéncias estejam atreladas ao processo de
reflexdo, que possibilitem acoplar aspectos procedimentais sobre as atividades
pedagodgicas, no caso dos licenciandos, nas quais realizam suas primeiras
experiéncias profissionais, além dos condicionantes sociais, culturais e politicos que
envolvem o ensino e a escolarizagao.

O processo reflexivo potencializado pelas narrativas durante o periodo de
formacéo inicial indica que a reflexdo perpassa pelo contetudo a ser ensinado, suas
representacdes e a definicdo de objetivos e estratégias de ensino. “Para que sejam
construidos os saberes necessarios a efetiva acdo docente, ha necessidade de que

esse conjunto de diferentes ordens seja afinado em uma acdo educativa que
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envolve a relacdo pedagdgica entre professores e alunos” (OLIVIERA, 2011a,
p.235).

N&o se pode negar que, por se tratar de uma atuacao profissional complexa, a
formacdo docente — inicial ou continua —, em termos de aquisicdo de conteldo
especifico, perpassa o como ensinar, pois a formacdo deve ajudar o sujeito a
desenvolver conhecimentos mais gerais que possam ser aplicados a novas
situacoes.

Para Imbernon (2011), a formacgédo precisa assumir um papel que transcenda a
visdo de um ensino técnico, como mera transmissdo de um conhecimento acabado
e formal. E preciso incorporar a ideia de um conhecimento em construgdo e néo
imutavel, para que os aprendizes aprendam e se adaptem para conviver com a
mudanca e com a incerteza, levando em consideracdo a possibilidade de criarem
espacos de participacdo, reflexdo e formacdo que lhes permitam um processo
constante de autoavaliacdo a reorientar seus trabalhos.

Diante do exposto, fica uma inquietude: Como se apresenta a formacédo de
professores para a Educacéo Basica no contexto brasileiro?

A analise empreendida por Gatti (2010), ao considerar as questdes relativas as
licenciaturas, a partir de pesquisas® por ela coordenadas sobre a formacdo dos
docentes, traz, a discussdo, dados sobre as condi¢cdes de oferta desses cursos,
suas caracteristicas, as caracteristicas dos licenciandos e suas condi¢cdes de
profissionalidade.

A pesquisadora assegura que a formacdo panoramica, geralmente encontrada
nos curriculos, ndo permite, ao futuro professor, planejar, ministrar e avaliar
atividades de ensino para os anos iniciais do Ensino Fundamental e para a
Educacao Infantil. Afirma ela que “ha uma insuficiéncia formativa evidente para o
desenvolvimento desse trabalho” (GATTI, 2010, p.1371).

Nos dados trazidos por Gatti (2010), os que tratam, especificamente, dos
cursos de Pedagogia apontam que se pode inferir ser reduzida a parte curricular que
propicia o desenvolvimento de habilidades profissionais especificas para a atuacéo
dos futuros professores nas escolas e nas salas de aula. O estudo alerta que a
relacdo teoria-pratica, enquanto proposta nos documentos legais e nas discussdes

da area, similarmente, mostra-se comprometida desde sua base formativa.

39 Conferir Gatti et al., 2008, v. 1 e 2; Gatti e Nunes, 2009 e Gatti e Barretto, 2009.
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Nesse cenéario, foi observado, nas ementas, um evidente desequilibrio na
relacéo teoria-préatica, dando destaque a tratamentos mais teéricos, de fundamentos,
politica e contextualizacdo, sendo que a escola, como instituicdo social e de ensino,
torna-se “elemento quase ausente nas ementas, 0 que leva a pensar numa
formacdo de carater mais abstrato e pouco integrado ao contexto concreto onde o
profissional-professor vai atuar” (GATTI, 2010, p.1373).

Tais resultados s&o preocupantes quando se pensa na formacao inicial.
Embora nado seja a Unica, ela é fundamental para a aprendizagem da docéncia.

No estado da arte em que se analisam as politicas de formacao inicial de
professores, Gatti, Barretto e André (2011) consideram o papel da escola nas
sociedades contemporaneas, consequentemente, o papel dos professores nesse
contexto. Desse modo, assumem que o papel da escola e dos professores € o de
ensinar, do mesmo modo formando e propiciando o desenvolvimento dos
aprendizes, pois postulam que, sem conhecimentos basicos para interpretacao do
mundo, ndo haverd, na verdade, condicao de formacao de valores e de exercicio de
cidadania, quanto a autonomia e a responsabilidade social. Neste interim, a
formacéao inicial de docente tem grande importéncia, uma vez que concebe “as
bases sobre as quais esse profissional vem a ter condi¢coes de exercer a atividade
educativa na escola com as criancas e 0s jovens que ai adentram, como também, as
bases de sua profissionalidade e da constituicdo de sua profissionalizacdo” (GATTI;
BARRETTO; ANDRE, 2011, p.89).

De acordo com essas pesquisadoras, a relacdo entre teorias e praticas,
apontada como necessaria nas “normatizagdes politicas sobre a formacdo de
professores para a Educacdo Basica (BRASIL, 1999; BRASIL, 2006a; BRASIL.
MEC/CNE, 2002), ndo se encontra refletida nos curriculos praticados pelas
instituicdes formadoras de professores” (GATTI; BARRETTO; ANDRE, 2011, p.89).

Alertam as autoras que, na formacéao inicial, ndo se incluem referéncias a
experiéncias do exercicio profissional e dos aprendizes, jA que sua funcdo seria
justamente a de orientar a aquisicdo da experiéncia desejavel para o ensino.

Embora as normas vigentes no Brasil estabelecam espacos, nas licenciaturas,
para o tratamento concreto das praticas docentes, nos quais se poderia aliar
experiéncia e teoria, a esse proposito, tais ambientes nao sao utilizados, de fato, nas
instituicbes formadoras, perdendo-se a oportunidade de fundir “conhecimento

académico e conhecimento que vem com o exercicio da profissdo e as experiéncias
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vividas em situacdes escolares na educacgdo bésica”, elucidam Gatti, Barretto e
André (2011, p.91).

E preciso considerar que as mudancas sociais no cenario nacional e
internacional desafiam a sociedade e a educacdo, apontando, ainda, possiveis
alteracdes nos processos de formacdo e desenvolvimento profissional do futuro
docente “na profissdo de ensinar e fazer aprender” (ANASTASIOU, 2013, p.11).

Todavia, as discussdes apontam que nao se trata de formac&o centrada no
saber ou no fazer, mas em processos voltados para o desenvolvimento humano, a
capacidade de enfrentamento da diversidade e a complexidade do mundo, com suas
contradicdes e seus desafios. Isso significa uma mudanca do olhar em relacdo a
Educacédo Superior na formagdo de professores e envolve atitudes criticas dos
Sujeitos e compromisso com o coletivo. Sob esse aspecto, o conhecimento da
realidade escolar configura-se de maior importancia para a insercdo do futuro
professor nos problemas da comunidade escolar.

Nesta perspectiva, 0 processo para tornar-se professor deve estar vinculado as
instituicbes de ensino, embora o processo de formacdo aconteca em diferentes
lugares, meios e formas e se trata, de acordo com Marcelo e Pryjma (2013), “de um
processo de socializacdo, que para tanto, necessita do outro como elemento
construtivo”.

De acordo com Novoa (1992), a formacao de professores ignora, muitas vezes,
o desenvolvimento pessoal, confundindo formar e formar-se. Consequentemente,
nao compreende que a logica da atividade educativa, as vezes, ndo coincide com as
dindmicas proprias da formacdo. E, também, ndo valoriza a articulagdo entre a
formacédo e os projetos das escolas.

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

Reali e Reyes (2009) lembram que, tornar-se professor, tem sido entendido
como um continuum, isto é, um processo de desenvolvimento ao longo da vida toda.
Para as autoras, esse pressuposto supera a visdo que preconiza ser a formagéo
docente centralizada na formacao inicial e que o acumulo de conhecimentos tedricos
prévios beneficia o exercicio posterior da pratica, em que a atividade profissional,

neste dltimo caso, “é compreendida como a resolucdo de problemas por meio da
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aplicacdo de conhecimentos tedricos e técnicos”, fomentam Reali e Reyes (2009,
p.11).

Tomando como referéncia tal argumento, faz-se necessério que o licenciando
esteja apto para enfrentar situacbes adversas no cotiando escolar, jA que a
formac&o concebida de modo instrumental, ou seja, como a mera incorporacao de
técnicas para a sua futura aplicacédo, ndo tem sido suficiente para sua futura atuacao
profissional. E importante considerar que, como aprendiz, o futuro professor,

[...] — a0 participar de um processo de formagéo inicial — traz consigo
conhecimentos e experiéncias prévias sociais e especificas que de
algum modo vao influenciar as novas aprendizagens. Ademais, de
um lado, compreende-se que a aprendizagem da docéncia ocorre ao
longo do tempo em lugar de se dar em momentos isolados e, de
outro, que a aprendizagem ativa exige o estabelecimento de relacdes
entre conhecimentos prévios e novas compreensdes da parte desse
[futuro] profissional. H4 também indicacBes sobre a importancia de
0s [futuros] professores refletirem sistematicamente sobre o modo
pelo qual suas praticas podem fomentar as aprendizagens [...] [dos]
alunos, tanto para compreender melhor como isso pode ocorrer
como também para redirecionar suas acbes pedagdgicas, entre
outras possibilidades (REALI, REYES, 2009, p.12).

Oliveira (2011b) alerta que a aprendizagem do professor € situada na pratica,
incluindo a instrucdo em sala de aula e envolve, ainda, o planejamento, a
reestruturacdo de aulas, a avaliacdo, a colaboracdo com colegas.

De um modo geral, as instituicbes formadoras de professores tém objetivado
formar profissionais competentes que sejam capazes de ensinar bem a todos seus
alunos. No entanto, é preciso repensar a formacdo de professores a partir do
contexto de seu trabalho, ndo considerando tal formacéo deslocada ou distanciada
da reflexdo critica acerca de sua realidade. “E preciso refletir sobre esta dimensé&o
por meio de propostas curriculares, de atividades que permitam a compreensao da
dindmica e das relagdes que ali se estabelecem” (GHEDIN; ALMEIDA; LEITE, 2008,
p.32).

Conforme apontamos anteriormente, um professor esta continuamente em
evolucdo e permanentemente aprendendo. De maneira genérica, podemos dizer que
a aprendizagem da docéncia se inicia muito antes do exercicio profissional. Inicia-se
desde os tempos em que ingressamos numa sala de aula e continua ao longo de
nossas vivéncias como alunos. Permanece apés a conclusdo dos cursos formais de
preparacdo para docéncia, na atuacdo como professores, ensinando aos alunos.

“Trata-se, portanto, de um conjunto de processos que envolve conhecimentos
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tedricos e préticos, oriundos das experiéncias passadas e atuais” (REALI, REYES,
2009, p.13).

Fica evidente que a aprendizagem da profissdo docente néo se restringe a uma
fase especifica, apesar de existirem periodos que marcam, significativamente, os
percursos formativos e profissionais do professor.

Diante do exposto, as praticas educativas, anteriores a formacao académica,
vivenciadas e experienciadas pelos futuros professores, na Educacdo Basica, sdo
fontes importantes de sua formacado. O percurso de sua escolarizagao oportuniza um
contato direto deles com a realidade da escola e do ensino, ou seja, com 0 contexto
de sua futura pratica profissional. Desse modo, as experiéncias escolares desse
aspirante a professor, enquanto aluno, nos diversos niveis de ensino, configuram-se
Como espacgos e tempos importantes para a aprendizagem do trabalho docente, ou
seja, para a constituicdo de sua identidade docente e um modo especial de se tornar
e ser professor.

Nessas variadas situacdes vividas pelo futuro professor, ao longo da trajetoria
escolar, enquanto aluno, séao internalizadas a cultura da escola e do ensino, da
docéncia e da profissdo docente, constituindo um repertorio de conhecimentos,
competéncias, habilidades, incluindo, concepc¢des, crencas, representacdes, valores,
dentre tantos outros rituais que, geralmente, emergirdo fortemente no seu modo de
ser professor.

Lortie (1975) afirma que os milhares de horas de observacdo enquanto
estudantes contribuem para a configuracdo de um sistema de crencas acerca do
ensino, por parte dos aspirantes a professores, ajudando-os a interpretarem as suas
experiéncias na formacédo. De acordo com o autor, por vezes, essas crencas estdo
tdo enraizadas que a formacéo inicial € incapaz de provocar uma transformacéo
profunda nessas mesmas crencgas*°.

Mizukami (2008, p.21, grifo da autora) “acredita que os cursos de formacao
deveriam considerar as ‘aprendizagens por observagao’ dos seus futuros
professores como sendo dados importantes e necessarios para o processo formativo

de mudancas nas teorias pessoais”.

40 Marcelo (2009b, p.117) faz referéncia a Pajares (1992), e colabora com distingdo entre
conhecimentos e crencgas, “deixando claro que as crengas, ao contrario do conhecimento, possuem
uma clara conotacao afetiva e avaliadora: ‘o conhecimento de um tema se diferencia dos sentimentos
gue tenhamos sobre esse tema, da mesma maneira que se faz diferenca entre autoconceito e
autoestima, entre conhecimento de si mesmo e sentimento do valor proprio’ (PAJARES, 1992)”.
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Outro trabalho que tomo como referéncia e trazida por Marcelo (2009a) é de
Veenman (1988), quando expde que a fragilidade dos cursos de formagéo docente
reside em uma precéria integracao da teoria com a prética, afirmando que tal fator
pode incidir em maior choque da realidade ao professor ingressante. De acordo com
esse pesquisador holandés, o primeiro ano se caracteriza por um processo intenso
de aprendizagens, geralmente, do tipo ensaio-erro, marcado por uma légica da
sobrevivéncia.

A insercdo a docéncia € marcada por fortes davidas, tensdes, acertos e tantas
outras situacdes que vivencia o iniciante no seu processo de vir a ser professor.
Muitos aprendizes de professores, diante de uma realidade tdo complexa, pensam
em desistir da profissdo; geralmente, desconfiam da formacéo inicial e,
consequentemente, de sua competéncia. Aqueles que atravessam este percurso
langam-se ao inicio da carreira e vao, assim, construindo, de alguma maneira, uma
forma de ser e estar na profisséo.

Assim, torna-me interessante discutir sobre a insercdo a docéncia, os caminhos
do processo de converter-se em professor, abarcando 0s processos de
aprendizagem e de constituicdo da identidade profissional, como também a

admisséo na carreira profissional.

3.3 Insercéo na docéncia: novos desenhos com o fio de acdes que compdem o

ensinar e o aprender a ensinar

Segundo Novoa (2009), ao final do século XX, relevantes estudos
internacionais alertavam sobre o problema das aprendizagens. De acordo com esse
autor, quando se fala de aprendizagens, fala-se, obrigatoriamente, de professores.
Nesse cenario, € possivel evidenciar o relatério da Organizacdo para a Cooperagao
e Desenvolvimento Econdmico (OCDE) de 2005, que registra as demandas
relacionadas a profissdo docente como uma das grandes prioridades das politicas
no ambito internacional. E retrata que duas outras realidades se impdem como
temas obrigatérios de reflexdo e de intervencdo, sendo elas: a diversidade, nas suas

multiplas facetas e a construcdo de novas pedagogias e métodos de trabalho.
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Nessa Optica, Maués (2011, p.79) enfatiza que “o professor passa a ser o
recurso mais importante do estabelecimento escolar, estando, por isso, no centro
das preocupacdes daqueles que visam melhorar a qualidade do ensino”.

Os profissionais que realizaram o trabalho da OCDE (2005) estabeleceram
algumas preocupagdes internacionais em relacdo aos professores as quais podem
ser partilhadas, mesmo com as diferencas entre os paises, e destacaram: a
crescente preocupacdo de que O ensino nNao seja uma carreira atraente; a
inquietacdo quanto a formacao de professores, como as necessidades das escolas e
alunos, além da falta de estrutura que permita aos professores iniciantes se
integrarem a cultura escolar; a dificuldade em manter bons professores na profissao
e, ainda, a prioridade em conseguir que os professores sigam aprendendo ao longo
de sua carreira (MAUES, 2011; MARCELO, 2009c; VAILLANT, MARCELO, 2012).

Por conseguinte, a aprendizagem da docéncia vai além da formac&o inicial,
pois o término da mesma néo fecha o ciclo da preparagéo profissional. Vaillant e
Marcelo (2012, p.47) apresentam parte do informe da OCDE (2005), expressando
gue as etapas de formacao, insercado e desenvolvimento profissional deveriam estar
mais inter-relacionadas para, assim, criarem uma aprendizagem coerente e um
sistema de desenvolvimento para os professores.

Diante do exposto, fica claro que os processos de mudanca social e escolares
transformam, no que diz respeito ao professor, a docéncia, sua formacao (inicial e
continuada) e, ainda, a valorizacdo que a sociedade faz de seu trabalho. Por
conseguinte, os professores sdo a chave na hora de entender a dindmica da
mudanca e de pensar os cenarios educativos futuros (VAILLANT, MARCELO, 2012).

Segundo Vaillant (2007, p.1), “o conceito de mudanga social € o elemento
central para entender os problemas de identidade que afetam os docentes e o0s
desafios que estes terdo que enfrentar”, sobretudo, no inicio de carreira. Parte-se,
assim, do entendimento de que a identidade profissional docente ndo se inicia
automaticamente, ela é resultado da histéria de vida, marcada fortemente pelas
experiéncias vividas em sua escolarizacdo e formacao e que se prolonga ao longo
de todo o seu exercicio profissional. Desse modo, a identidade docente ndo surge
instintivamente como resultado de um titulo profissional, como sugere a autora; pelo
contrario, € construida, individual e coletivamente, justamente por ser de natureza
dindmica e complexa que congrega a configuracdo de representacfes subjetivas
acerca da profissao docente (VAILLANT, 2007, 2009).
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Portanto, ao considerar a qualidade de ensino atrelada ao trabalho do
professor, apresento André (2013), pois a mesma ressalta a necessidade de
continuar a investigar questdes sobre formac&o inicial, uma vez que, ainda,
necessitamos de muito conhecimento sobre como formar professores competentes
para atuar no mundo atual. E salienta que as pesquisas ndo podem correr o risco de
sugestionar, no senso comum, que os professores sdo 0s Unicos elementos para se
investir a fim de melhorar a qualidade da educacédo. Além disso, segundo a autora, a
centralizacéo de investigacdo com estas caracteristicas, de alguma maneira, reforca
uma ideia muito simplista e limitada da funcédo do professor.

Segundo ela,

Ndo ha duavida de que o professor tem um papel importante no
sucesso da aprendizagem, mas ha outros fatores que concorrem
para uma educacao de qualidade, tais como os recursos disponiveis
nas escolas; uma organizagdo do trabalho escolar que propicie
suporte fisico, pedagégico emocional aos docentes; salarios dignos,
condicbes de trabalho adequadas; e carreira atrativa, um conjunto de
condicbes que deve fazer parte de uma politica geral de apoio
aos docentes. Sdo multiplos os fatores que ndo podem ser
esquecidos nem desconsiderados no delineamento de politicas para
os docentes (ANDRE, 2013, p.37-37, grifo nosso).

Quando se volta o olhar a insercdo* dos professores novatos ao ambiente
escolar, & preciso considerar que esse periodo se configura como um momento
importante na trajetéria profissional docente, jA que os professores vao realizar a
transicdo de estudantes a professores (MARCELO, 2009c, p.15).

Em relacdo ao apoio, Simon (2013) sinaliza que estes jovens professores séo
0S que menos recebem colaboracdo, quer seja de seus pares, quer seja da
instituicdo escolar, da instituicdo que os formou ou de qualquer outra instancia. “Em
sua entrada, divisam 0 ermo em que se encontram e a solidao vai estabelecendo-se
como rotina em suas primeiras praticas” (SIMON, 2013, p.60).

Ao abordar sobre o periodo de insercdo, Vaillant e Marcelo (2012, p.123)
retratam que o mesmo pode durar varios anos e € 0 momento em que o professor
principiante ira “desenvolver sua identidade como docente e assumir um papel

concreto dentro do contexto de uma escola especifica”.

41 Entende-se a insercdo profissional docente, a partir de Vaillant e Marcelo (2012), que a
compreendem como a transi¢cdo entre a formacao inicial do professor e sua incorporacdo a carreira
docente, isto €, ao mundo do trabalho, enquanto profissional qualificado.
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Marcelo (1999), Mizukami et al. (2003), Mariano (2006b) adotam a concepcao
de formacé&o de professores como um processo continuo, sem um fim estabelecido a
priori. Nesta concepc¢do do continuum, o inicio da docéncia é apenas uma das
etapas do processo de formacdo. Contudo, € diferenciada das demais, possuindo
caracteristicas préprias. Marcelo (1999, 2009c), Mariano (2006b), Flores (2009),
Marcelo e Vaillant (2013), entre outros, consideram ser nesse momento que ha a
transicdo de estudante para professor e esse novato vai vivenciar as varias formas
de aprendizagem na docéncia.

O inicio da carreira € uma fase importante e dificil na constituicdo da carreira
de professor. Etapa essa distinta e com caracteristicas préprias, na qual ocorrem as
principais marcas da identidade e do estilo que véo caracterizar o docente ao longo
de sua carreira.

Marcelo e Vailant (2013, p.35) reforgam o entendimento de que “se trata de
uma construcao individual que refere a histéria do professor e suas caracteristicas
sociais, mas também, de uma construcdo coletiva derivada do contexto na qual a
docéncia se desenvolve”.

Um trabalho muito referenciado, ao se tratar sobre insercao profissional e inicio
de carreira, € o de Huberman (2000). O autor buscou, na biografia dos professores,
elementos para uma caracterizagao profissional, levando em consideragdo “as
regularidades ou tendéncias gerais possiveis de se identificar no ciclo vital dos
professores e pela variancia que ocorre a medida que o docente adquire experiéncia
na profissdo”, destacam Ens e Miranda (2013, p.139).

A seguir, apresento o desenho da vida dos professores a fim de facilitar a
compreensao daqueles que se interessam pela tematica, embora eu va me

concentrar na primeira fase de tal ciclo, ou seja, a entrada na carreira.

Figura 2 - Desenho do ciclo de vida profissional do professor

Anos de Carreira Fases/ Temas da carreira
1-3 Entrada, Tateamento

v
4-6 Estabilizacéo, consolidagdo de um repertério pedagégico
7-25 Diversificagéo,ttivismo R Question#amemos

—

25-35 Serenidade, dist:@to afetivo ——— Conservantismo
35-40 \DeAsinvestimento

Fonte: Huberman (2000, p. 47).
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Para Chackur (2002, p.154), Huberman descreve o ciclo de vida dos
professores, a partir de tendéncias gerais, considerando que a carreira docente
comporta etapas lineares, modelos abstratos e genéricos, agrupando, assim,
categorias generalizadas. De acordo com a autora, ndo se deve estender essas
fases para todos os professores, ja que estes profissionais séo distintos entre si;
além do mais, o contexto em que atuam pode influencia-los.

Para descrever a fase de entrada na carreira (1-3 anos), o pesquisador centra-
se em alguns trabalhos (cf. FULLER, 1969; FIELD, 1979; WATTS, 1980 apud
HUBERMAN, 2000, p.39) os quais tratam do periodo que determina um estado de
sobrevivéncia e de descoberta, posto que, para Huberman (2000), a experiéncia
vivenciada na insercéo possa ser facil ou dificil.

O aspecto de sobrevivéncia traduz o que se chama vulgarmente de “choque do
real’, a confrontacdo inicial com a complexidade da situagao profissional: o contato
constante, a preocupacdo consigo mesmo (Sera que vou aguentar?), a distancia
entre os ideais e as realidades cotidianas da sala de aula, a fragmentacédo do
trabalho, a dificuldade em entrelacar a relacdo pedagodgica e a construcdo do
conhecimento, impasses com alunos que criam problemas, material didatico
inadequado, entre outros. Ja o aspecto da descoberta traduz o entusiasmo inicial, a
experimentacdo, a exaltacdo de estar em situacdo de responsabilidade (ter suas
aulas, seus alunos, o seu plano de ensino) e se sentir colega de um determinado
grupo de profissional. A literatura empirica indica que os dois aspectos séo vividos
paralelamente e € o segundo, descoberta, que permite aguentar o primeiro,
sobrevivéncia, embora possamos encontrar docentes em um sO desses
componentes: aqueles que escolhem a profissdo a contragosto ou provisoriamente,
os indiferentes, os serenos (muita experiéncia), entre outros.

Cavaco (2000) se inspira no trabalho de Huberman e Schapira (1985) e de
outros autores que tratam da tematica e realiza um estudo com professores do
ensino secundario de Portugal. A pesquisadora evidencia, a partir dessa pesquisa,
gue as condicdes iniciais da profissdo, em geral, de inseguranca, de instabilidade,
de sobrevivéncia, geram ansiedade, opressao, alienacao, receios e desconfiancas,
dificultando o desenvolvimento profissional desse jovem professor. Raramente, a
identidade profissional docente, defendida na academia ou em outras instancias,
sejam socioculturais e familiares, corresponde ao reconhecimento da participagcéo

pessoal na carreira docente que se inicia. Deste modo, o professor iniciante, no jogo
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de procura de conciliacdo, entre aspiracOes-projetos e estruturas profissionais,
procura seu proprio equilibrio, numa dindmica que busca reajustar e manter o
“sonho que da sentido aos seus esforgos” (CAVACO, 2000, p.163).

Marcelo (2009c) apoia-se nos trabalhos de alguns tedricos para caracterizar a
imersdo do professor ao inicio da carreira. Veeman (1984), que especificou a
insercdo, de um modo geral, como um processo de intensa aprendizagem, do tipo
ensaio e erro, caracterizado por um principio de sobrevivéncia e pelo predominio do
pratico; de Valli (1992), que identificou alguns problemas que ameacam o0s
professores iniciantes, entre eles: a imitacdo acritica das condutas observadas em
outros professores, o isolamento de seus pares, a dificuldade em transmitir os
conhecimentos adquiridos na etapa de formacéo inicial e o desenvolvimento de uma
concepcao técnica de ensino e em Esteve (1997), que considerou a insercdo na
carreira docente como um momento importante na trajetoria desse jovem docente, ja
gue ele é um principiante. Sendo assim, esta etapa é marcada por duvidas e
tensdes e, ainda, pela busca adequada de conhecimentos e a competéncia
profissional, em um periodo curto de tempo, depende fundamentalmente dos seus
sistemas de crencas, em particular das suas concepc¢des sobre 0 processo ensino e
aprendizagem.

Quanto a concepcao, a partir de Souza (2012), Carneiro e Passos (2014),
neste trabalho, aproprio-me da teoria de Thompson, considerando que as
concepcdes abrangem: “crencas, conceitos, significados, proposicdes, regras,
imagens mentais, preferéncias e gostos” (SOUZA, 2012, p.69).

Carneiro e Passos (2014) indicam que as concepc¢des sao constituidas em um
processo que engloba o individual e o social, simultaneamente. Portanto, em cada
individuo, as concepc¢fes se instituem tanto pelas experiéncias pessoais e pela
histéria de vida, como, ainda, pela relacdo que ele estabelece com outros sujeitos.

Segundo esses autores:

Estudos evidenciaram que os professores tratam suas concepgoes
como conhecimentos, porém, a pesquisadora Alba Thompson (1992)
destacou algumas caracteristicas que os distinguem: as concepcdes
podem ser defendidas em diversos niveis de convicgdo, independem
de sua validade e ndo sdo consensuais, ou seja, pessoas diferentes
pensam de forma diferente; o conhecimento, porém, esta associado
a certeza e a veracidade (CARNEIRO; PASSOS, 2014, p.1115).
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Diante deste quadro, torna-se fundamental compreender e, também, questionar
as concepcoes, 0s valores e as imagens pessoais que 0s professores tém sobre o
ensino e sobre o que significa tornar-se e ser professor, jA que estamos falando de
insercdo na docéncia, bem como sobre o préprio processo de formacdo e de
(re)construcdo de conhecimentos sobre o ensino, através da reflexdo e da
indagacdo em articulagdo com a prética, com vista ao desenvolvimento e
compreensao da identidade profissional.

De modo geral, o docente iniciante ndo se pergunta: Quais experiéncias do
convivio com os pares poderiam auxiliar na pratica pedagdgica que entédo se inicia?
Quais sdo as expectativas que tem enquanto professor? Quais os desafios que
enfrenta no processo de ensinar? E possivel ultrapassa-los? Como supera-los?

A profissdo docente exige um processo de desenvolvimento continuo ao longo
da carreira, sendo este influenciado pela biografia pessoal e profissional do
professor.

Esse desenvolvimento implica em aprendizagem e a reciproca é
verdadeira, sendo que ha diferentes tipos de aprendizagem que
podem ser originarias de fontes diversas, pois a aprendizagem da
docéncia é um processo dinamico, ndo linear, engloba mudancas e
singularidades e € influenciado pelas crencas, valores e expectativas
do sujeito, pela sua escolarizagéo, pela sua formacao inicial, pelos
cursos realizados ao longo se sua carreira, pelos pares, pelo
contexto de trabalho, pela familia, pelos alunos, pelas politicas
publicas entre outros elementos (SOUZA; BRAGANCA, 2012, p.28).

Sendo assim, o professor iniciante aprende a ensinar, independente de como
foi sua formacéo. “Embora a literatura ndo aponte de forma conclusiva influéncia da
gualificacdo dos professores sobre o desempenho dos alunos, acredita-se
fortemente na relacdo entre uma boa formacdo profissional e uma atuacéo
competente” (REALI; REYES, 2009, p.15-16).

Shulman (2005) ressalta que os professores carecem de uma base de
conhecimento para o0 ensino, consistindo num corpo de compreensfes, de
conhecimentos que precisam para ensinar, pois, na maioria das vezes, 0S
professores sentem-se angustiados, ja que compreendem ser preciso aprender a
ensinar, isto é, faz-se necessario um saber fundamentado. Ao realcar o processo de
raciocinio pedagégico do professor, Shulman (2005) propde um esquema,
retratando como o0s conhecimentos sdo acionados, relacionados e construidos

durante o processo de ensinar e de aprender a ensinar.
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Para Reali e Reyes (2009), essa base abrange conhecimentos de diversas
naturezas e, na sua constituicdo, os cursos de formacdo inicial ttm um papel
bastante importante, pois muitos dos conhecimentos serdo aprendidos nesse
periodo de formag&o. De acordo com as autoras, dada a caracteristica dindmica do
ensino esta é uma base que é continuamente alterada.

De acordo com Reali e Reyes (2009, p.13, grifo das autoras), “a aprendizagem
da docéncia envolve processos de naturezas distintas, porém inter-relacionados, dos
guais destacamos: (1) a aprendizagem sobre ensinar e (2) a aprendizagem sobre
ser um professor”.

Para as autoras, ensinar esta diretamente relacionado as atividades dos alunos
e dos professores no cotidiano das salas de aula, considerando-se os conteudos.
Agora, o ser professor é pertinente ao desempenho de papéis, as responsabilidades
inerentes a sua funcédo, ao pensamento e aos modos de atuacdo, tendo em vista o
contexto de atuacédo profissional, comumente a escola. Sendo que “um docente
deve saber para ensinar e ser professor ndo pode ser limitado ao dominio de um
conjunto de conteudos especificos ou especializados” (REALI; REYES, 2009, p.13).

Cochran-Smith (2014) chamou a atencdo para a necessidade de se romper
com o isolamento, pois 0s professores ndo sao iguais e, por nao serem iguais, suas
identidades docentes sdo diferentes. Ela acredita que o isolamento atrapalha o
desenvolvimento profissional.

A autora compreende que, para permanecer ensinando hoje e amanha, os
professores necessitam de condicbes na escola que o0s apoiem e criem
oportunidades para trabalhar com outros professores em comunidades de
aprendizagens, quais sejam na propria escola ou em outros espacos, em lugar de
fazé-lo de forma isolada. Segundo esta pesquisadora, as comunidades sdo fontes
de aprendizagens.

Neste sentido, programas de acompanhamento a professores iniciantes
poderiam diminuir a sensacdo de isolamento e, também, o declinio das taxas de
evasado dos docentes, ja que iSsSo ocorre nos primeiros anos de magistério.

A diversidade que caracteriza e enriquece alguns programas de insercédo a
docéncia faz com que se encontrem diferentes solu¢cdes para um mesmo problema.
Vaillant e Marcelo (2012) especificam a existéncia de programas na Europa, Estados
Unidos, Israel, Austrdlia e Japado que podem ser inspiradores para outros paises. Os

programas de insercdo, em alguns paises, sdo obrigatérios e, em outros,
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voluntarios. Mas, em relacdo a América Latina e ao Brasil, que tipo de programa se
desenvolve a fim de inserir o iniciante ao ambiente escolar?

De acordo com Vaillant (2009, p.37), “a iniciagdo a docéncia ndo tem sido
considerada como um tema prioritario na América Latina”. E é diferente da
investigacdo em nivel internacional que demonstra evidéncias sobre a importancia
de organizar adequadamente o processo de iniciacdo a docéncia.

Ao discorrer sobre projetos de mentoria, Massetto (2014a) apresenta o0 caso no
Chile, em que houve a iniciativa, em 2008, de um programa piloto com o propésito
de incentivar e apoiar docentes em inicio de carreira, preparado pela Organizacion
de Estados Iberoamericanos (OEI) para la Educacién, la Ciencia e la Cultura (OEI) e
outro programa na Argentina, cujo acompanhamento estreou com um projeto piloto
em 2005, a partir de um modelo francés, chamado Proyeto de Acompafiamiento
(PA).

No Brasil, porém, ndo ha politica voltada a insergéo profissional, 0 que se pode
verificar a partir de Massetto (2014a), Ferreira (2014), Mira e Romanowswi (2014) e
do levantamento de dados para esta investigacdo, ficando constatada a falta de
programa e de pesquisa sobre o apoio ao docente iniciante. Foram observadas
apenas algumas iniciativas de Universidades, entre elas destaco a UFSCar, a
UFMT, UFMS, PUC/PR, UNINTER, UNESC e, também, de algumas secretarias
municipais.

Quanto as secretarias, Gatti, Barretto e André (2011) trazem alguns dados, ao
referenciarem a pesquisa de Davis, Almeida e Nunes (2011), na qual estudaram 19
Secretarias de Educacao brasileiras e ndo encontraram a¢des formativas voltadas,
especificamente, aos docentes iniciantes. Esclareceram ainda que, diferentemente,
0 estudo da arte, por elas realizado, detectou, em alguns dos Estados e dos
municipios brasileiros, l6cus de seus estudos, iniciativas de apoio ao iniciante. Em
dois municipios dos 10 pesquisados em cinco Estados brasileiros, que abrangem as
regides Norte, Nordeste, Centro-Oeste, Sudeste e Sul, pode-se identificar politica de
acompanhamento aos docentes que ingressam na carreira, 0 que, segundo as
pesquisadoras, “parece promissor, pois sao iniciativas recentes que, ao se tornarem
conhecidas, podem multiplicar-se em outros contextos, em um prazo ndo muito
longo” (GATTI, BARRETTO, ANDRE, 2011, p.212).

Os programas de insercao sao diversificados e podem variar desde uma

simples reunido no inicio do curso a programas bem estruturados em que se
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desenvolvem multiplas atividades, sendo que, enquanto uns focam o
desenvolvimento profissional de docentes iniciantes, outros possuem tracos
corretivos. A nosso ver, nos modelos que envolvem aprendizagem em grupo, a
colaboragcdo se apresenta essencial e reduz a sensacdo de isolamento. Oliveira
(2011b) afirma que o grupo colaborativo realiza a dimenséo formativa, oferecendo,
ao sujeito, a oportunidade de transformacédo e autotransformacao, ja que pensar na
experiéncia pode ser mais importante do que a prépria experiéncia.

Vale recorrer as pesquisadoras Reali, Tancredi e Mizukami (2008) por exporem
gue, na cultura colaborativa, docentes experientes e iniciantes trabalham em
conjunto e trocam ideias sobre problematicas reais e colocam sua base de
conhecimento comum em acao, vivenciando relagdes reciprocas entre teoria e
pratica. Tais autoras também consideram que a formacao precisa ser centrada nas
necessidades dos professores, podendo ocorrer em outras instancias (fisicas) e
mesmo a distancia, sem que a escola deixe de ser um elemento fundamental.

O ensino a distancia, por meio da internet, pode e deve se constituir em espaco
de formacao inicial e continuada com o propésito de auxiliar no desenvolvimento do
docente iniciante (MASSETTO, 2014a).

No caso do curso de extensao online — 2013, Machado (2015, p.129) expde

que

no ambiente virtual de aprendizagem, portanto, os docentes tiveram
papel ativo na sua aprendizagem, pois tiveram a oportunidade de
aprender a partir de suas proprias experiéncias pessoais e
profissionais e de seus pares. Além do mais, essa colaboracdo entre
os pares diminui a sensacao de isolamento tdo presente na profissao
docente e, para o professor em inicio de carreira, se sentir sozinho é
uma barreira para o seu desenvolvimento profissional.

E o que discorrer sobre os futuros professores que participaram de curso de
extensdo online-2013? A seguir, apresento as analises das narrativas
autobiogréficas de formacao das futuras professoras e as narrativas autobiograficas
de Stella, tecendo e tornando-me fiadora de historia de escolarizagdo e formacao,
gue me possibilitaram compreender como cada @ participante  vai
construindo/reconstruindo sua identidade docente, tendo como travessia de encontro

uma comunidade de aprendizagem online.
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No tecitura de Tela, o composicio de novos desenhoy noy flos revelam
midtiplas possibilidades de estruturor o teia, assim como o formagdo da
subjeturidade do- professor revelow as midtiplay possibilidades de formar-se
professor, principolmente, o portur desses encontroy e troessios
experienciados na Trovessio. Encontros e travessios gue, por sua notureza,
ey wengdes, produzem diversos e diferentes afetacdes a poartir doy
encontroy comportlinados, dos teias tecidas tanto- coletivamente, guonto-
enguanto- sujeito, individuo, uno: E algumes vezes surgem owtras
perguntos, owtroy fluxoy gue envolvem e movem o- processo de formagdo-
“Cadernoy de Artifice’’

Fonte: Doca (2015)



132

4 AS NARRATIVAS AUTOBIOGRAFICAS: EXPERIENCIAS REVELADAS NA
COMUNIDADE DE APRENDIZAGEM ONLINE E NOS CAMINHOS DE APRENDIZ
DE PROFESSORA

Passo a escutar e dialogar com as futuras professoras, buscando encontrar o fio de
sentidos das experiéncias vividas, a partir de histérias de vida e de formacgéo. Os fios
de algodéo e os fios das redes virtuais séo finos, largos, sutis, coloridos, compridos,
curtos, as vezes, emaranhados com outros fios, mas todos sdo manuseados e
transformam-se em eixo de sentido que atravessam a experiéncia. Com eles,
amorosamente, passo a dissolver os conjuntos em suas partes, conectando-os e
encaminhando-0s aos eixos e subeixos que orientam a compreenséo do vivido, do
experienciado para que, assim, ajudem a encontrar o fio do pensamento, a fim de a
trama de uma comunidade de aprendizagem online conseguir ser tecida. Enquanto
fiandeira, vou visualizando as rememoracdes de trajetorias de vidas, sobretudo, as
experiéncias escolares e de formacdo, buscando compreender como cada
participante vai constituindo/reconstituindo sua identidade docente. Peco licenca e
passo a costurar histérias diferentes, cheias de vivéncias e experiéncias que o
tempo ndo apaga, que ligam o passado ao presente, lancando-se ao futuro.
Histérias que se entrelacam com outros fios, costurando novos retalhos e dando

forma a outros patchworks quilts.

4.1 Aprendiz de professora: retalhos tecidos pelas maos do tempo

Como pesquisadora, proponho escutar e entrar em contato com as
protagonistas desta pesquisa, atenta, ndo somente aos fatos, as historias em si, mas
aos pontos de vista, aos interesses, as aspiracdes, aos desejos, as razdes, aos
sentidos, aos sentimentos, aos significados, enfim, encontrar relacdo e aproximacao
da experiéncia que € propria de cada futura professora e de uma professora em
inicio da docéncia, assim também a experiéncia pertencente a outros sujeitos que
por elas é trazida, permitindo captar o sentido que dao ao vivido, as aprendizagens e
aos saberes da experiéncia educativa que as conduzem a serem professoras. O
desejo ndo esta em descrever e reconstruir histérias escolares e de formacgéo
presentes nas narrativas de formagdo, mas, sim, em assumir uma postura

compreensiva, colocando-me a disposicdo de alargar o sentido educativo e viver
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novas experiéncias, no sentido trazido por Contreras e Pérez de Lara (2010, p.82),
em que “escrever ¢é fazer experiéncia e nao so relata-la”.

As narrativas autobiograficas se configuram como uma ferramenta de
assertividade, pois, com base nela, o investigador se coloca no lugar do outro e
passa, a seu modo, a dizer as experiéncias vividas, por meio de sua fala, seu
sentimento, suas lembrancas e historias (OLIVEIRA, 2011a).

Segundo Rocha (2011), o sujeito, ao narrar-se, projeta imagens relatadas a
partir da forma como ele proprio se vé, como se fosse num espelho (speculum, em
latim, que significa representacao, reflexo). Todavia a leitura dessa imagem também
pode ser concebida, segundo a autora, como uma imagem invertida, isto &, a
imagem de si que se modifica ao narrar-se ao outro.

N&ao desejo dar conta da realidade, em explica-la. Meu olhar investigativo
caminha em direcdo ao sentido educativo que pode abrir-se, a partir da experiéncia
de compreensdo do que foi comunicado nas narrativas autobiograficos. Portanto, é
uma analise interpretativo-compreensiva, como exp6s Souza (2014), pois parto da
singularidade das histérias e das experiéncias contidas nas narrativas individuais e
coletivas dos sujeitos participantes dos processos de pesquisa e/ou formacao, a fim
compreender o relato de cada futura professora e da professora em processo de
inducdo sobre suas experiéncias vividas e das lembrancas que se tornaram
publicas, depreendendo as marcas que evidenciam a constru¢cdo da identidade
docente.

Os dados que se analisam, a seguir, pertencentes as licenciandas, foram
agrupados no foco central “indicios de constituicdo da identidade docente das
licenciandas”, desdobrados em eixos e subeixos que abarcam: percurso de
escolarizacdo e de formacdo; as concepcoes iniciais da docéncia, as vivéncias
relatadas pelas futuras professoras e, ainda, os didlogos estabelecidos no curso de
extensdo online - 2013. Esses eixos e subeixos foram constituidos a comecar pela
guestdo que norteou esta investigacdo: De que maneira, experiéncias vivenciadas
por licenciandas em Pedagogia em uma comunidade de aprendizagem online, via
internet, pelo Portal dos Professores da Universidade Federal de S&o Carlos,
colaboram com a constituicdo da identidade docente dessas futuras professoras e,
posteriormente, em sua insercdo na docéncia?

Abrindo novos horizontes de sentido, passo, entdo, a puxar os varios fios e,

com eles, vou bordando e dando forma aos diferentes momentos de cada histéria
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relatada no curso de extensdo online - 2013, num didlogo entre a fiandeira, o grupo
de pesquisa, a agulha e as narrativas de formacdo, que permitem visualizar o
percurso vivenciado pelas licenciandas e que contribuem para a constituicdo da
identidade docente.

Ao iniciar o didlogo com as narrativas de escolarizacdo e formacao, senti
necessidade de organiza-las para contar as historias narradas pelas protagonistas
deste estudo, buscando dar voz as experiéncias presentes nas nharrativas
autobiogréaficas. Como afirmou Passeggi (2015), contar a histéria do outro ndo é
tarefa facil, pois cabe ao pesquisador, no caso a pesquisadora, tomar a palavra e
torna-la publica. Esse quefazer é complexo, ja que a leitura e a escuta daquilo que
nos foi revelado séo atravessadas pela nossa subjetividade, pelas nossas vivéncias
e experiéncias. Deste modo, senti necessidade de agrupar os excertos mais
significativos*?, a partir de descritores emergidos da propria narracdo das futuras
professoras. Em muitas ocasides, fiqguei em davida sobre em qual descritor colocar
uma dada narrativa, pois que tal relato contemplava outras possibilidades de
agrupamento. Optei pela escuta que fiz, tendo minhas referéncias como matriz. Este
alinhavo foi importante, pois busco bordar e compartilhar as contribuicdes que as
futuras professoras contaram para as participantes*® no percurso do curso de
extensdo online — 2013.

Os excertos que trarei, ao longo das analises dos eixos, serdo ordenados,
reordenados, nem sempre respeitando e seguindo a ordem cronologica dos
subeixos e descritores, porque, no movimento da escrita narrativa, € comum o ir e vir
das futuras professoras ao escrever os fatos que mais marcaram sua trajetéria,
sobretudo, nas trocas que realizaram durante o curso de extensao online -2013. Em
muitos casos, houve a necessidade de limpar “vicios de linguagem” e alguns erros
da escrita, a fim de que o relato propiciasse melhor entendimento ao leitor. As
licenciandas, em suas narrativas, citam nomes de seus professores, de locais para
0s quais atribuirei letras aleatérias do alfabeto para identifica-los, resguardando suas
identidades. Segue, agora, a fiandeira a fiar no tecido da existéncia vivida por essas

protagonistas, num processo de imbricacdo do eu com 0 nos.

42 Tendo como referéncia, os objetivos e eixos que guiardo a analise que realizarei.
43 Compreendo aqui as professoras tutoras, as professoras iniciantes e as futuras professoras.
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4.1.2 Reflexdes sobre o processo de escolarizacdo e formacao: os indicios de

constituicao da identidade docente

O quadro abaixo sintetiza os caminhos da analise sobre a trajetéria escolar e

de formacao inicial. O eixo “Indicios de constituicdo da imagem docente”, no qual as

futuras professoras vao dando voz as suas histérias, permitiu-me desvelar, aos

poucos, as trajetérias de escolaridade e formacdao inicial, a partir dos subeixos e

descritores apresentados.

Quadro 2 - Percurso de escolarizacdo e formagao

|

Indicios de constituicdo daimagem docente

Rituais, normas, rigidez
Episddios significativos relagdo docente - aluno
Episddios significativos relagéo aluno - aluno
Marcas Familiares
Imagem da pré-escola e escola primaria/Ensino Fundamental .
Lembrancas Lingua Portuguesa
Lembrancas da Matematica
Choque com o “novo” contexto escolar

Primeiras experiéncias com o ensinar

Rituais, normas, rigidez

Imagem do ensino de segundo grau ou Ensino Médio e plaicol ey

Ensino Técnico. Lembrancgas Lingua Portuguesa.
Lembrancas da Matematica

Opcéo pelo curso de Pedagogia/ser professora

Imagem da Formagcé&o inicial Reflexdo sobre a licenciatura

Indicios do militarismo na escola
Imagem de professor/a
Modelo

Contramodelo

Metodologia de ensino na época de escolarizagdo

Reflexdo sobre a metodologia na época de
escolarizacao

Reflexdo sobre a metodologia no Ensino Superior

Metodologia

Contraponto da educacéo recebida e educacéo atual Metodologia antes e hoje

Contraponto entre a visdo anterior e atual Novas Projecdes

Constatando/
Reconhecendo o desejo de ser professora

) Lembrancas rememoradas e/ou reconstruidas
Marcas presentes na narrativa .
Releitura desencadeada pela troca

Fonte: Elaborado pela pesquisadora
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E importante destacar que, assim, as futuras professoras narram episodios

gue envolvem os familiares em seus percursos escolares. No caso de duas

cursistas, as marcas domeésticas trazem a presenca positiva dos familiares na vida

destas futuras professoras. S&o narragcbes de forte valor sentimental, mas que

também apontam aprendizagens.

[...] ouvindo aquelas coisas [histérias] que hos levava a outro mundo. [...] todo
dia meus pais vinham com uma nova histéria, uma nova poesia, um novo verso...
Meus pais ndo sabiam ler e nem escrever, porém eram possuidores de uma
sabedoria invejdvel.

[...] adquiri os meus primeiros conhecimentos através do ouvir, do falar, das

agles, gestos e convivéncia, ou seja, o conhecimento vulgar, do dia-a-dia.
(Juma, Al-1/2013)

Juma (Juma, Al-1/2013) expbe sobre sua infancia, conta que nasceu na zona

rural e que la viveu “seus primeiros seis anos”. Anos que, segundo ela, foram os

mais especiais em sua vida, pois

Tudo parecia mdgico, brincdvamos [ela, os irmdos e os colegas] de ciranda
cirandinha, atirei o pau no gato, passa o anel, esconde-esconde, peteca; os
carocos de manga, sabugo de milho e as cascas de melancia se
transformavam em bonecas, as latas de éleo em carrinhos, os cipds das
drvores que ficavam na beira do rio eram nossos balangos, as catanas de
coqueiro mais pareciam jeti ski, descendo colina abaixo com nés dentro...
Faziamos gangorras embaixo dos pés de manga que ficava na porta da casa
[...], banhdvamos diretamente no rio onde as dguas eram puras e cristalinas
cheias de lambari que pareciam estar brincando conosco. Andar de cavalo
pelas matas e estradas, nos dava a sensagdo de liberdade absoluta longe de
qualquer agdo violenta por parte do homem. [...]

Assim, também, foi possivel verificar a influéncia familiar pelo gosto ao estudo

gue Angélica (Al-1/2013) descreve em sua harrativa.

eu sempre gostei muito de estudar. Ndo sei se por influéncia da minha
familia, meu pai era professor e minha mde estudou magistério (ndo exerceu),
meus dois irmdos mais velhos jd estavam estudando em cursos universitdrios,
enfim, eu tinha uma vivéncia educacional dentro de casa e sinto que isto foi
um diferencial importante na minha vida académica.

Nessas narrativas, verifica-se a convivéncia com irmaos e amigos, o grau de

escolaridade dos pais e a profissdo e a situagdo econdémica. Segundo Dominicé

(2010, p.87), tudo que é citado faz parte do processo de formagéo e que familia “é

o lugar principal dessas mediagBes. Os pais sdo objeto de memadrias muito vivas.
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Estabelece-se com cada um deles uma relagdo particular, que vai, por vezes,
mostrar-se determinante na orientacao escolar ou profissional”.

Entre os relatos narrados, constatei que ha vivéncias marcadas por rituais,
normas e rigidez que contextualizam a educacao escolar destas protagonistas e
revelam que tais vivéncias tendem a ser positivas ou negativas, ja que dependem
de como vao dando significados as mesmas. Seguem alguns excertos que ajudam

a compreender, um pouco, como as futuras professoras registram tais situacoes.

Algo que recordo com saudades sdo das festas juninas, a comunidade era bem
participativa nesse tipo de evento. Comprava diversos correios elegantes
para escrever para os amigos. (Jane, Al-1/2013)

[...] sempre questionei muito desde aquela época, a Festa Junina. Como meus
pais fazem parte de uma denominada religido, eu ndo podia participar dessas
comemoragdes, e como a grande maioria participava, nas horas de ensaios a
professora deixava os que ndo participavam sentados, olhando os demais.

Hoje, mesmo ndo fazendo parte dessa denominagdo r‘gligiosa, [...] ndo vejo
significado para aquilo ocorrer dentro das escolas, [...] As vezes me pergunto
se a escola ¢ laica porque ainda existem essas comemoragdes, que de certa
forma excluem uma parcela da escola e para uma crianga entender esse 'ndo
poder participar’' é extremamente complicado. (Laura, Al-1/2013)

O depoimento de Jane e de Laura sobre a festa junina aponta as diferencas
culturais acerca da religido, especificamente sobre os significados da festa junina.
Como se constata, elas passaram por situacdes semelhantes, mas cada uma
experienciou a situacao de forma diferente, em que os valores culturais e religiosos,
assim como os rituais, foram representativos na leitura que fazem de si. Laura deixa
clara a tensédo que viveu e vive com esse ritual.

Corroboram o entendimento desta tematica conflituosa Moreira e Candau
(2003, p.58), gquando expbem que a cultura estaria, assim, “além do social,
descentralizando-se, livrando-se de seus determinismos tradicionais na vida
econdmica, nas classes sociais, no género, na etnicidade e na religido”. Porém, os
autores enfatizam que a problematica das relacbes entre escola e cultura é
caracteristica a todo processo educativo, pois ndo ha educacdo que ndo esteja
imersa na cultura da humanidade, especialmente, ao momento histdrico na qual se
se situa. Fato reconhecivel no excerto de Laura, em que a presenca de elementos
catélicos nas festividades escolares se da pelo fato histérico, marcado pelas grandes

festas publicas que se celebravam no Brasil, nos periodos colonial e imperial.
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Segundo Silva (2011, p.4), “periodos esses onde a ligacdo entre Estado e Igreja
fazia deles um s6 corpo”. Hoje, Laura questiona essa heranca e considera que a
laicidade € um valor a ser buscado na escola.

McLaren (1991) defende a conexao entre ritual e cultura da escola, pois, para o
autor, tal problematica necessita ser mais bem explorada pelos ritualistas,
considerando os eventos ordinarios no cotidiano escolar como campo de pesquisa
dos rituais. E preciso considerar além da forca da hegemonia religiosa e moral da
Igreja Catolica, isto é, a representatividade de outras religides no espaco escolar.

Em outro trabalho, Candau (2011, p.247) salienta que “a hibridizacdo cultural é
um elemento importante na dinadmica dos diferentes grupos socioculturais”. A autora
especifica que a perspectiva intercultural favorece o dialogo entre diversos saberes e
conhecimentos.

Sendo assim, muitos desafios estdo presentes no cotidiano escolar, entre eles,

argumenta Candau (2011), uma questdo que se configura desafiadora é

o relativismo cultural em suas relacdes com os conhecimentos e
valores que a escola deve trabalhar e a tensédo entre diferencas
culturais e desigualdades sociais e, consequentemente, as buscas
orientadas a promover processos de articulacdo entre igualdade e
diferenca e ndo de considera-los como polos contrapostos.

Seguindo com as narrativas, 0s excertos de Paula, Juma, Marta dédo evidéncias
de quanto as normas e a rigidez as afetaram, sobremaneira, a Educacéo
Primaria/Ensino Fundamental. Paula (Al-1/2013), ao relatar um episodio transcorrido
na quarta série, em que fica em recuperacdo, menciona: “minhas experiéncias
escolares na 42 série foram as mais marcantes na minha vida”.

Para Juma (Al-1/2013), “0 som estridente da campainha soando” antes das
aulas iniciarem |he causava estranheza e medo. Marta (Al-1/2013) relembra as saias
do uniforme no periodo da ditadura que, padronizadas, tinham que ficar abaixo dos
joelhos, bem como o uso de canetas e de cadernos espirais, reservados somente
para o segundo grau.

Nesta direcdo, trago Larrosa (2004, 2010), ao sinalizar que a experiéncia € o
gue nos passa e Contreras e De Lara (2010, p.25) complementam que “neste o que
nos passa, 0 que me passa, ha sempre um sujeito que vive, se expressa, padece ou
goza de um corpo sexuado”, pois toda experiéncia, por nascer precisamente do

vivido, € uma experiéncia de um corpo e do corpo.
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Sofia e Lais também relembram acontecimentos proeminentes de normas e
rigidez de ocorréncias no Ensino Médio. Sofia (Al-1/2013) relata a crise de urticaria
devido a pressao do vestibular e Lais (Al-1/2013) relembra a média escolar no
periodo da ditadura.

Nagquele periodo, a média era 65, se ndo conseguia reprovava mesmo. Tirar
abaixo da média era muito ruim, pois ela vinha escrita de vermelho no
boletim. (Lais, Al-1/2013)

Embora tivessem estudado em periodos educacionais diferentes — Lais, no
periodo da ditatura, marcada pelo ensino tecnicista e Sofia, no periodo da
implantacdo da LDB 9394/96, marcada por um ensino de caracteristicas
progressivas —, tais narrativas apontam tracos de uma educacao tradicional, em que
imperava, segundo Bordenave (1999), habito de tomar notas e memorizar;
passividade do aluno e falta de atitude critica; profundo “respeito” quanto as fontes
de informacao, sejam elas professores ou textos; distancia entre teoria e pratica;
tendéncia ao racionalismo radical; preferéncia pela especulacdo tedrica; falta de
“problematizagao” da realidade. Scalcon (2005) destaca que a década de 1990 foi
demarcada pela centralidade no contetdo das escolas. A pesquisadora chama a
atencao para a forte tendéncia de ades&do, na maioria acritica, a um conjunto de
propostas ou ideario pedagogico, evidente nos discursos e nas praticas pedagogicas
e cientificas brasileiras.

Os episadios significativos que sdo descritos pelas licenciandas evidenciam a
relacdo que tiveram com seus professores, quanto a acontecimentos que envolviam
0s colegas de sala de aula. A respeito do primeiro descritor, a ma recordacéo
centrou-se na postura de um professor que privilegiava aprendizagem, sem
guestionamentos e que, pela postura assumida, tensionava os alunos. A futura
professora pbde ter esta imagem descontruida, ao passar pela recuperacéao, ja que

as aulas nao foram ministradas pelo professor titular.

Para minha surpresa ndo era o professor de cabelos brancos que estava na
escola para recepcionar os alunos da recuperagdo e sim uma jovem professora
de feigdes simpdticas, que jd hos recebeu com abragos e muito carinho [...] A
partir da primeira aula da recuperagdo queria todos os dias ir para escola, era
gostoso aprender com aquela professora (recuperagdo). (Paula, Al-1/2013)

A experiéncia da recuperagdo fez se abrir um novo horizonte em minha vida,
onde aprender € e pode ser divertido. Onde ler ndo é um ato de obrigagdo e
sim um ato de satisfagdo, pois um bom livro nos leva a conhecer novas
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culturas, novos povos, novos mundos, abrindo um leque de aprendizagens

significativas que fard parte de nossas vidas para sempre. (Paula, Al-1/2013).

A pratica pedagogica da nova professora, valorizando a descoberta pela

construgédo do conhecimento e a “transacédo” (JOSSO, 2004) professor-aluno foram

fatores preponderantes para que Paula fosse impelida a buscar novas
aprendizagens.

[Quarta-série] Ela [Professora da recuperagdo] fazia dindmicas, aulas no
pdtio, no jardim, na quadra, me inspirava a fazer novas descobertas. Sair
daquele método tradicionalista de apenas fazer cépias dos livros foi a
experiéncia mais marcante da minha vida escolar até entdo, pois enxergava a
escola apenas pela 6tica do meu professor dos cabelos brancos, como um local
onde ndo existe espago para a diversdo. (Paula, Al-1/2013)

Paula mostra uma identidade em movimento, em metamorfose, superando a
identidade pressuposta que lhe foi dada (CIAMPA, 2001). Em sua narrativa, ela
informa que, depois da recuperacéo, voltou a ter aulas com o professor dos cabelos
brancos, mas que, a partir da experiéncia vivida, “a escola ndo era mais a mesma,
gracas a jovem professora” substituta e a imagem de docente também havia
mudado (Paula, Al-1/2013).

Assim também, outras professoras em formacao inicial trazem lembrancas de
boas relacbes estabelecidas com seus professores. Foi interessante ler os
depoimentos de Sofia e Marieta, apesar de manifestarem a boa relacdo que tinham
com suas professoras primarias. Porém, vejo, implicitas, algumas ressalvas que
destaco: a mae, enquanto docente, dando “um jeitinho, matriculando a filha com a
professora experiente que, segundo a mesma, ensinava os contetudos de fato’, mas
gue Sofia hoje (Al-1/2013), de certo modo, coloca em cheque tal perfil, quando diz
gue essa professora a encarregava de “ir a biblioteca buscar livros”, pois jA havia
aprendido os conteldos que agora ensinava. Inquietei-me com a ocupacdo dada a
Sofia, tdo comum em relatos sobre a escolarizacdo, em relagcdo a ser ajudante,
auxiliar, por ela ja saber a matéria.

Marieta (Al-1/2013) esclareceu que, mesmo sendo acolhida pela professora por
chegar atrasada, “queria ter as caracteristicas de uma aluna exemplar’. Marieta
expbs o desejo de ser aluna exemplar, fruto das sociedades democréaticas que
priorizam o mérito como um principio essencial de justi¢a, isto €, a escola € justa

porque é possivel se obter sucesso dela em funcdo de seu trabalho e de suas
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qualidades. Essa demarcacao cultural do modelo meritocratico legitima a ideia de
que o bom aluno tera maior “probabilidade de aceder a uma educacdo melhor, mais
diplomas ele obtera e mais ele sera favorecido” (DUBET, 2004, p.543).

Laura (Al-1/2013) revela um caso no qual se envolveu, na Educacgao Infantil,
com um colega negro e relata a postura da professora ao lidar com tal situacao.
Embora n&o sinta orgulho de ter proferido palavras racistas para seu colega, a
maneira como a professora interviu, a seu ver, nao foi satisfatéria e por muito tempo
se sentia constrangida ao encontrar-se com um negro, “a ponto de pensar que teria
gue passar pela mesma situagdo constrangedora, a de pedir desculpas”, e era
necessario pedir desculpas. Ao reconstruir a situagdo no momento atual, assim se

expressou:

Hoje, como jd tenho conhecimento sobre as questdes de preconceito e
racismo que pairam sobre as diversas 'diferengas’, é que me lembro desse
episédio e sinto vergonha e remorso, pois minhas palavras feriram aquela
crianga que ndo tinha nada diferente de mim. (Laura, Al-1/2013)

Possivelmente, esse acontecimento que Laura viveu no periodo escolar deixa
pistas de que essa experiéncia de escolarizacdo foi se modificando ao longo do
tempo, pela compreenséo de suas aprendizagens e de uma identidade demarcada
pelo “processo, ‘permanente de identificacdo ou de diferenciacdo, de definicdo de si
mesmo, através da nossa identidade evolutiva, um dos sinais emergentes de fatores
socioculturais visiveis da existencialidade”, como apresenta Josso (2007, p.416).

Por meio dessa evocacdo, Laura demonstra o processo de ressignificacéo,
tanto na dimenséo profissional quanto na dimensdo pessoal. Portanto, demarca
Josso (2007, p.419), a construcdo da histéria escrita na abordagem biogréfica €, de
tal modo, uma mediacdo do conhecimento de si em sua existencialidade, oferecendo
“a reflexdo de seu autor oportunidades de tomada de consciéncia sobre diferentes
registros de expressédo e de representacdes de si, assim como sobre as dinamicas
gue orientam sua formacao”.

Dubar (2005) afirma que a identidade é construida na infancia e ao longo da
existéncia vai sendo reconstruida ndo somente pelos juizos dos outros, mas também
pelo movimento proprio de orientacdes e autodefini¢cdes, fato observado em Laura,
pois hoje ela compreende que a sociedade se constitui da e pela diversidade.

Episodios que marcam o “choque o novo contexto escolar” também demarcam

a presenca de conflitos presentes na época da escolarizacdo destas protagonistas;
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entre eles, o rito de passagem da educac¢do primaria/Ensino Fundamental, sem que
houvesse acolhimento adequado ao aprendiz; a mudanca de escola; o desinteresse
pelos estudos, a questao de classe social e sentimento de liberdade, de autonomia,
conforme expresso por algumas licenciandas em seus relatos. Laura (Al-1/2013)
caracteriza bem essa fase escolar, com o relato subsequente em que descreveu a

alegria de novas descobertas:

A época da 5 a 87 série é sempre um momento de muitos acontecimentos,

[...] lembro [..] a euforia da mudanga, vdrios professores, o uso do famoso

fichdrio, das canetas, entre outros inimeros fatores que ao mesmo tempo

que nos dd receio, sentimos uma certa liberdade, nos sentimos mais
auténomos.

As transicOes de niveis escolares também se refletem nas acdes que

envolveram o trabalho docente na sala de aula. O processo ensino-aprendizagem foi

referenciado pelas cursistas em praticas que vao desde conservadoras (reproducéo

de conhecimentos) as que buscam superar tal paradigma.

Eu entfrei nesta escola somente na sétima série. Assim que tive a primeira
aula de artes, a professora me disse que ela estava trabalhando com os
alunos em um projeto desde a quinta série e que eu precisava fazer meu
portfolio para poder acompanhar o grupo. A maneira com a qual ela conversou
comigo me deixou em uma situagdo muito desconfortdvel. Primeiramente, ela
nem se imporfou muito em saber quem eu era e quais eram as minhas
experiéncias. Depois, ela queria que eu realizasse algo que talvez eu ndo
tivesse muitas condigdoes de fazer sozinha. (Angélica, Al-1/2013)

Angélica, ao relatar sobre a mudanca de escola, descreve como foi recebida
pela professora de Artes. Angélica viu, na postura da professora, uma pratica de
distanciamento e ndo de acolhimento. Ela se sentiu desprestigiada em seus saberes
e em conflito para execucdo da proposta pedagdgica a ser realizada. Mesmo nao
fazendo referéncia a esse episodio, é interessante escutar Angélica (Al-6/2013)
guase no final, quando narra que o professor podera influenciar os alunos com suas
posturas, principalmente, as “nao muito positivas”. E faz a seguinte reflexao: “Ao ler
um material sobre Freire, comecei a perceber de uma forma mais concreta a
importancia do dialogo. Esse didlogo deve ser honesto, mas sem ofender”.

Dominicé (2010, p.94) corrobora com o entendimento de que os relatos de
biografias educativas s6 possuem um potencial formador a medida que modificam o

decurso da escolaridade e segue o autor afirmando que “as relacbes marcantes, que
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ficam na memoria, sdo dominadas por uma bipolaridade de rejeicdo e de adesdo. A
formacédo passa pela contrariedade que foi preciso ultrapassar, pelas aberturas
oferecidas.”

Dialogo com Contreras e Pérez de Lara (2010), pois entendo que esse
percurso experienciado por Angélica mostra um movimento evolutivo, permitindo
gue reconheca o que ndo se mostra facilmente, quando se refere a memodria, isto €,
o rastro deixado, permitindo que ela reconstrua e a recupere da subjetividade
valiosa, no sentido do vivido, isto é, o que é lhe € mais significativo, neste caso, o
dialogo.

Por outro lado, Liége exemplifica a pratica do seu professor de Filosofia que, de
tdo significativa, levou-a a buscar outras aprendizagens, mesmo depois de sua
formacgao basica.

Eu me interessei pela leitura através das suas aulas [professor de Filosofia
do 3° colegial], porque ele falava dos livros e me instigava a querer ler, [...]
ele ndo ficava dizendo que nds tinhamos que ler para tirar nota. As aulas dele
ficaram marcadas em minha vida. [...] depois de concluir o Ensino Médio,
passado algum tempo, fiz algumas leituras por intermédio daquilo que ele
havia transmitido para nés, naquela época. (Liége, Al-1/2013)

Seguindo com a leitura dos dados, foi possivel visualizar as lembrancas de
Liége que envolvem a Lingua Portuguesa. Nesse contexto, emergiram algumas
regularidades na trajetéria escolar marcadamente como positiva ou negativa. As
falas sobre as experiéncias com esta disciplina, no periodo de estudantes, versam
sobre a alfabetizacdo, em como aprenderam a ler e escrever e a relacdo com leitura,

ja no colegial. Uma aluna assim descreve:

[..] na Lingua Portuguesa foi marcante o uso da cartilha "Caminho Suave”,
prevaleciam as atividades de treino da escrita, aprendiamos direto a letra
cursiva, ndo havia atividades de leitura pelo professor (de histérias, contos,
etc.). Eu aprendi a ler muito rdpido, no primeiro semestre, ja estava
alfabetizada, lia tudo que encontrava pela frente. (Liége, Al-1/2013)
Embora a descricdo ressalte a aprendizagem por treino da escrita, Liége
sinaliza que aprendeu a ler muito rapidamente.
Analisando outros dados que tém a Lingua Portuguesa como descri¢ao,
guando o assunto € metodologia, verifica-se um grande enfoque as praticas

pedagodgicas mecanicistas que privilegiavam a memorizacdo, 0 treino, a
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aprendizagem por recompensa, a falta de incentivo a leitura e conteddos ministrados
superficialmente e sem aprofundamento.
Antes eu gostava bastante de portugués, principalmente pelas leituras, mas
entre a 5% e a 8° série as aulas de portugués tornaram-se muito técnicas, e o
que me marcou destas aulas foram horas e horas de conjugagdo de verbos,
coisa que eu nunca vi sentido em fazer e que nunca ninguém me explicou para
que servia, fui descobrindo sozinha. (Sofia, Al-1/2013)

Sofia esclarece que aprendeu sozinha o sentido da conjugacdo verbal. E
preciso considerar que o aluno precisa compreender as estruturas “formais” da
lingua e, assim, estabelecer relacdes de sentido, compreendendo, de fato, o
significado e a verdadeira funcdo da palavra no contexto em que ela se insere.
Vargas (2010, p.10) entende que o estudo da lingua precisa ser desenvolvido em
seus aspectos morfoldgicos, sintaticos e semantico-pragmaticos, para que o aluno
se aproprie, “adequadamente do conteudo selecionado, por exemplo, dos usos das
formas verbais, e tendo a oportunidade de desenvolver as habilidades pretendidas,
os alunos, certamente, aprenderdo com o texto e encontrardo razdes que motivem o
aprendizado desse conteudo”.

Ha, ainda, narrativas que apontam recordacdes negativas com a Lingua
Portuguesa, observando o tratamento dado pela professora aos alunos com
dificuldades. Laura (Al-1/2013) retrata

A minha experiéncia mais marcante foi a minha alfabetizagdo, eu aprendi a
ler no 1° ano, porém sentia muita dificuldade de entender a professora e suas
explicagdes, na verdade penso que isso se dava pelo medo que tinha das
reguadas que ela dava nas mesas dos alunos/as que ndo conseguiam fazer as
ligoes [...].

A expressdo: conseguir entender as explicacbes da professora, €
correlacionada as reguadas na mesa dos alunos que tinham dificuldades em
assimilar o conteudo, para retratar a postura autoritaria da docente.

Na atividade que solicitava relato sobre as lembrancas com relacdo as
aprendizagens de Matematica também séo apontadas facilidades e dificuldades com
a disciplina desde as praticas pedagogicas. Esta ultima circunscrita pela néo
assisténcia do professor. Os excertos de Stella (Al-1/2013) permitem visualizar os
altos e baixos que ela estabeleceu com essa disciplina, pela falta de

comprometimento e interatividade com alguns professores.
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[Quinta série] Voltei a ter dificuldades em matemadtica, principalmente nas
partes de aritmética e geometria.

[Sexta série] Nesse ano alguns problemas com a matemdtica comegaram a
ser resolvidos. O professor nos ajudava mais, e focava nos principais
problemas da sala.

Na sétima série, os problemas com a matemdtica voltaram principalmente na
parte de aritmética, a professora era bem desligada, ndo ligava muito para
nossas dificuldades, e por isso formamos grupos de estudos, para
trabalharmos essas dificuldades.

[Oitava série] A matemdtica nesse ano foi bem tranquila, pois retomamos
todos os conteldos que vimos desde a quinta série [...]. Entdo as dificuldades
que tive durante esses anos foram sanadas, e consegui compreender melhor a
aritmética e a geometria.

[Ensino médio] Foram muitos os ensinamentos que esse professor
[matemdtica] nos passou, uma coisa que tirei dessa experiéncia, ¢ que,
enquanto professor, posso ampliar o modo de pensar de nossos alunos,
podemos estimuld-los a buscar cada vez mais conhecimentos. Devido a prdtica
desse professor, mudamos nosso jeito de ser e pensar, comegamos a nhos
dedicar cada vez mais ao estudo e buscar novas formas de conhecimento. Eu

em particular comecei a buscar novos conteldos e novas aprendizagens.
(Stella, Al-1/2013)

Essa sequéncia de episodios, trazida por Stella em sua narrativa, exemplifica a
importancia do olhar atento do professor as inibicbes de aprendizagem dos
estudantes, para determinar as intervencdes necessarias a fim de sanar as duvidas
gue surgem no processo ensino-aprendizagem. Quando esse fator nao é
considerado pelo docente, possivelmente, dois caminhos sao trilhados pelo
aprendiz: o fracasso na aprendizagem, que pode levar ao abandono da escola ou a
busca por quem pode ajudar no entendimento do conteddo. No caso de Stella, na
sétima série, ela e os colegas formaram grupos de estudos para compreenderem
melhor a matéria.

Os excertos de Stella evidenciam um movimento de constituicdo de identidade
docente, em que ela descobre, a partir da préatica do professor, como deseja projetar
sua pratica futura. Vejo, nesse processo, o ato de pertenca descrito por Dubar
(2005), ja que se identifica com as praticas pedagogicas do professor e adere a essa
identidade.

O estudo em grupo pbde, ainda, ser conferido com Marieta (Al-1/2013) em

suas primeiras experiéncias com o ensinar.
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Continuei me destacando entre as melhores alunas da sala e sempre “dava
aulas” para meus colegas que [...] tinham dificuldades. Acredito que por eu
ajudar os colegas na ligdo de casa e nas provas, foi mais fdcil de ter me
enturmado, sempre que podia passava “cola” para eles nas provas. [...]
Destaquei-me nas matérias de humanas, pelas quais ia me apaixonando.
Também ia bem em Quimica e continuava “dando aulas” para meus colegas
dessa matéria.

Nesta narrativa, dois aspectos chamam a atencdo: a melhor aluna ajudando
seus colegas e a necessidade de passar esse aprendizado, nos momentos
anteriores a avaliacdo, como forma de se incorporar a um grupo. Vale lembrar que
Marieta é a estudante que buscava, na primeira série, ser uma aluna exemplar.
Porém, nesse contexto de dar aulas aos colegas, em ser a melhor, ela acaba

vivenciando uma situacao que a frustra, conforme se observa a seguir:

[...] a professora [...] foi chamando meus colegas, os que eu havia ensinado
[..], eu estava muito feliz, porque sabia que se eles tinham ido bem eu
também tinha, afinal eu que os “ensinei”.

Mas ndo, eu havia ficado abaixo da média, quando vi minha nota ndo me
conformava e até chorei, falava que ndo era justo. (Marieta, Al-1/2013)

Este excerto aponta a complexidade do processo ensino-aprendizagem. A
professora, ao tentar explicar o fracasso daquele momento, ateve-se ao resultado e
nao na assertividade do processo do exercicio. Marieta, que “sabia” resolver as
guestdes apresentadas pela professora, mas ndo consegue chegar aos resultados
corretos, porque a calculadora estava com a bateria fraca. Marieta (Al-1/2013) relata
gue fica para recuperacao e que consegue tirar dez e descreve: “nunca me esqueco
dessa prova’.

Esta volta as experiéncias ao longo da escolarizacdo e formacédo inicial
permitiu, a Marieta, rever-se e refletir, por associacgées livres, o quanto Ihe custou ser

aluna exemplar.

Também pude perceber que sempre quis ser a melhor aluna, e ha maioria das
vezes consegui ser, mas ser a melhor aluna significava decorar todos os
conteldos e reproduzir nas atividades e avaliagdes, ndo refletia sobre os
conteldos e o significado que esses tinham para minha formagdo, tive essa
oportunidade apenas na universidade, onde pude refletir e questionar sobre
os conteudos [...]. Marieta (Al-1/2013)

As narrativas autobiograficas de Marieta possibilitam constatar o que afirma

Josso (2010, p. 78-79) em seus estudos: “o0 ser em formagéo sé se torna sujeito no
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momento em que a sua intencionalidade € explicitada no ato de aprender e em que
€ capaz de intervir no seu processo de aprendizagem e de formacéo para favorecé-
lo e para reorienta-lo”.

E significativo perceber que os processos de rememoracao, tendo as narrativas
como experiéncia formadora, o ato de lembrar-narrar remete as licenciandas
exatamente ao que Souza (2007a, p.17) descreve, ou seja, as recordacdes-
referéncias em suas dimensfes simbdlicas, concretas, emocionais, projetando-as a
uma nova identidade, exatamente “porque a utilizacdo dos recursos experienciais
engendra marcas acumuladas das experiéncias construidas e de mudancas
identitarias processadas nas itinerancias individuais”. Esses movimentos de
constituicdo da identidade docente sdo perceptiveis em Stella (Al-1/2013) ao projetar
a professora que deseja ser:

Esse relato de experiéncia me relembrou diversos momentos de minha
formagdo que até entdo estavam adormecidos, pude relembrar minhas
dificuldades, principais aprendizagens, e principalmente momentos cruciais
que me fizeram escolher a profissdo docente, e como a prdtica pedagdgica de

um sé professor [matemdtica no terceiro colegial] me moldou e me mostrou
que tipo de profissional quero ser.

A influéncia desse professor foi tdo intensa, que ela chegou a afirmar:

O terceiro ano do colegial foi o que mais me marcou. [..] tive certeza
absoluta de que queria ser professora, devido a prdtica de um professor, [...]

meu professor de matemdtica. Nunca havia tido um professor como ele.
(Stella, Al-1/2013)

Esta licencianda, em muitos momentos, reapresenta o desejo de ser professora
e vai apontando aonde vai realizando a aprendizagem para o exercicio da funcao
docente, demarcando seu processo de vir a ser professora.

A experiéncia no programa [PIBID] estd me ajudando muito, e me mostrando
qual o tipo de profissional que quero ser. (Stella, Al-6/2013)

Seguindo com a escuta, trago o excerto de Paula, quando chama para si a
responsabilidade de proporcionar aos alunos um ensino que privilegie praticas
pedagodgicas mais autbnomas e emancipatorias.

Cabe a nds professores manter ou despertar em nossos alunos esse desejo

por descobrir o novo, por pesquisar, por encontrar em todas as experiéncias
vivenciadas uma nova forma de aprendizado e compreender que a escola é
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uma extensdo desse vasto mundo de experiéncias maravilhosas. (Paula, Al-
1/2013)

Enquanto atividade formadora, a narrativa de si, tomando as experiéncias
vividas ao longo da escolarizagdo e formacédo, caracteriza-se como “processo de
formacao”, “processo de conhecimento” e de “aprendizagem”, como alerta Josso
(2004). E nesse percurso de autodescricdo com suas continuidades de rupturas que
essas futuras professoras fazem projegdes, questionando “suas identidades a partir
de varios niveis de atividade e de registros” (JOSSO, 2004, p.40).

De acordo com a autora, nesse movimento de orientacdo aberta ao
desconhecido, é possivel alargar, ampliar e enriquecer o “capital experiencial”.

Essa tomada de consciéncia é perceptivel nas narrativas de formagcao que as
futuras professoras trouxeram em seus relatos de experiéncia. Com Sofia (Al-
1/2013) e Carolina (Al-1/2013), é possivel visualizar a influéncia do curso de
Pedagogia, corroborando o entendimento do que acontecia e acontece na escola,
ajudando-as a ressignificar as davidas que trouxeram em relacdo a escola, as
disciplinas.

E muito dificil rememorar episodios em especial, quando penso em toda essa
trajetoria escolar ficam vivas as relagbes de amizade que tive, as
brincadeiras, fugas, as descobertas... Lembrar-me de tudo isso fraz um pouco

de sofrimento, tfambém, porque nem todos os momentos foram bons, houve

muitas rupturas que eu trouxe comigo, muitas dlvidas em relagdo a escola.
(Sofia, Al-1/2013)

Para mim, a matemdtica também sempre foi um pesadelo, porém, como jd
disse anteriormente, minha visdo sobre ela tem mudado ao longo do curso de
Pedagogia. (Carolina, Al-4/2013)

No caso de algumas licenciandas, os modelos e as rupturas (contramodelos)
vém de seus antigos professores e algumas sinalizam marcas positivas, sendo,
entdo, referéncias e fontes de aprendizagens. Esses dados convergem ao que
verifiquei na dissertacdo que defendi, em 2012, em que os modelos de docéncia,
entdo vivenciados ao longo da trajetéria de estudante, suas recordacdes, a
identificacdo, a diferenciacdo, subsidiam, auxiliam e alicercam a constituicdo da
identidade docente, agindo, tanto na repulsa de um modelo de professor e, dai, a
busca por sua superacao, quanto na admiracao pelos bons professores e, entéo, a
sua imitacao. Isto posto, verifiquei que, “no processo de analises, reconstrucao e

reflexbes, os licenciandos vao construindo-se docentes e, nesse movimento, a
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identidade vai se constituindo e se refazendo a cada passo que os licenciandos
avangam na vida e nos estudos da formacao docente” (MARTINS, 2012, p.81).

Nesta direcdo, seguem alguns excertos de bons professores mencionados
pelas licenciandas participantes do curso de extensao online - 2013:

[..]a 3% e a 4° série foram muito positivas, tive professoras étimas. Ambas
eram iniciantes e se esforgavam muito para ensinar e dar boas aulas. Estas

professoras foram parte da minha motivagdo em escolher a docéncia. (Sofia,
Al1/2013)

[Ensino Colegial] A melhor lembranga que tenho dessa época é a de um
professor de Filosofia, ele me deu aula no terceiro ano do Ensino Médio,
posso dizer que ele foi um dos melhores professores que tive, ele me cativava
com suas aulas, ele era uma pessoa muito critica. (Liége, Al-1/2013)

Atualmente estou cursando o sétimo semestre de Pedagogia, também na
faculdade tenho encontrado professores que ensinam de forma significativa,
procurando aproximar o conhecimento trazido pelo aluno aos conceitos novos
a serem entendidos durante o curso. Percebo que eles planejam suas aulas e
que as mesmas estdo organizadas de forma a atrair a atengdo e o interesse
dos alunos. Alguns professores trabalham com videos, dindmicas, procurando
ir além da aula expositiva. Pelo que pude observar existe uma preocupagdo
maior no sentido da formagdo dos futuros pedagogos, para que os mesmos
aprendam a lecionar de forma significativa. (Leila, Al-1/2013)

A imagem que vejo de mim como professora é de acolhimento, porque admiro
muito as professoras das escolas, um bom professor é aquele que sabe
distinguir relagdo pessoal de relagdo escolar. (Juma, Al-1/2013)

No contraponto, h& registros dos contramodelos de professores, que permitem
um trabalho reflexivo em que as licenciandas refazem imagens as quais nao se
coadunam com seus modos de pensar e suas ideacbes, auxiliando-as nas
aprendizagens de serem professoras. Tais modelos estdo tanto demarcados no

periodo de escolarizacdo, quanto de formacao inicial.

Na 3? série tive aula com uma professora muito brava e ela perguntou na sala
quem ndo tinha condigdes de comprar material escolar [...]. Na minha sala
tinha um menino que sentava do meu lado, com um material escolar invejdvel,
apontador de globo, caixa de ldpis de cor com 24 cores e o meu material era
todo ganhado. Gostava muito de admirar aquele lindo material. Como fez falta

o professor trabalhar essas situagdes que me deixavam tdo constrangidas.
(Jane, Al-1/2013)

[...] precisei realizar um trabalho de observagdo em uma escola e durante uma
conversa com a coordenadora, ela me disse que tinha feito uma péssima
escolha. [..] Ainda bem que esse comentdrio ndo conseguiu influenciar em
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nada a minha opinido sobre meus reais motivos de estar estudando pedagogia
e minha Unica esperanga é que, quando eu tiver a oportunidade de realizar
oficialmente qualquer trabalho na drea da educagdo, eu possa promover um
trabalho de qualidade e que me permita alcangar mudangas tdo necessdrias no
ambiente educacional. (Angélica, Al-1/2013)

Assim como algumas colegas jd apontaram, a influéncia dos professores foi
algo presente nas quatro narrativas. Percebi o quanto um professor pode
interferir na vida de um aluno, contribuindo para que uma crianga ou
adolescente se apaixone por determinada disciplina ou a odeie por muito
tempo. Fico me questionando com o caso, sobretudo, da disciplina de
Matemadtica, que na maioria das vezes representa uma dificuldade na vida de
muitos, e agora, como futura pedagoga, percebo o quanto isso pode interferir
na minha pradtica, se quero continuar reproduzindo esse ciclo de fracasso na
matemdtica ou se quero que meus alunos sejam bem sucedidos também nessa
disciplina, ndo adianta eu estudar sobre esse conteldo se ndo gosto, ja que
com certeza minhas preferéncias irdo transparecer na minha prdtica, precisa
ser despertado em mim o gosto pela matemdtica, para que assim, consiga
despertar tfambém em meus alunos tal gosto. (Marieta, Al-2/2013)

No caso de Marieta, sera necessaria a ruptura com a imagem construida com a
disciplina de Matematica, pois ela tem consciéncia de que o dominio deste
conhecimento, por si s6, ndo lhe garante que o mesmo seja ensinado e aprendido
com sucesso pelos seus futuros alunos. Portanto, faz-se necessario compreender os
conteudos pedagogicos. Mizukami (2004, p.4) sinaliza que, “embora uma
compreensao pessoal da matéria seja necessaria, ndo € condicdo suficiente para
gue se seja capaz de ensinar. Os professores devem encontrar formas de comunicar
conhecimentos para os outros”.

Os excertos vao dando pistas de que o desejo de fazer diferentemente do que
viu, viveu ou ouviu, isto é, experienciou, coloca essas futuras professoras em
condicdo de ressignificar percursos e processos vividos e narrados, em que tais
lembrancas acabam sendo rememoradas e/ou reconstruidas e sinalizam
perspectivas futuras, como nos contaram Laura e Carolina.

Essas experiéncias que vivi e que foram significativas na minha formagdo
possibilitaram e abriram caminhos para a minha constituigdo enquanto pessoa
e futura profissional da educagdo; penso que elas [...] se tornaram marcantes

pela intensidade que aconteceram e pelos significados e aprendizagem que
elas estavam compostas. (Laura, Al-1/2013)

[...] posso dizer que minha formagdo ainda ndo estd completa, pois apesar de
ter aprendido muitas coisas ha escola, considero que ainda tenho muito que
aprender, principalmente porque serei uma professora, ou seja, estarei todos
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os dias ensinando meus alunos algo novo, e isto quer dizer que tenho sempre
que buscar novas formas de ensinar os conteldos pretendidos e aprender
outros conhecimentos, pois assim como a sociedade, os alunos de hoje ndo
serdo os mesmos de amanhd. (Carolina, Al-1/2013)

Esses processos descritos por Laura e Carolina apontam a construcao da
identidade docente dentro de um continuum. Tais colocacbes também sé&o
ratificadas por Placco e Souza (2010), ao observarem que a construcdo da
identidade € movimento, é atemporal e constante.

O conhecimento pedagogico do conhecimento, descrito por Shulman (2004)
refere-se a intersec¢do entre o conhecimento especifico e pedagdgico, isto €, a
compreensao de que, ao ensinar um conteudo de uma disciplina especifica, os
principios e as técnicas sdo necessarios para esse ensino. Portanto, a capacidade
do professor para transformar o conhecimento que tem do contetdo em formas de
acao pedagogica, € perceptivel na narrativa autobiografica de Carolina, ao expor a
necessidade de se “buscar novas formas de ensinar os conteudos pretendidos e
aprender outros conhecimentos”.

Outro fator que se mostrou presente nas narrativas de formacéo foi a releitura
de si e do processo de escolarizagdo desencadeados pelas trocas realizadas, desde

as primeiras atividades do curso de extensao online -2013.

Penso que dessas harrativas, o que fica como reflexdo € que nossa trajetéria
como alunos e as experiéncias boas e mds que tivemos com hossos
professores nos marcaram muito, e hoje de certa forma nos ajudam a
aprimorar técnicas que deram certo conosco e descartar aquelas que ndo
tiveram éxito, sempre procurando o melhor para nossos futuros alunos,
pensando naquele cidaddo que queremos formar. (Marta, Al-2/2013)

Para terminar, quero deixar um questionamento para os demais colegas, o qual
ja foi mencionado pela professora L. Serd que queremos que nossos alunos
estejam ocupando apenas os melhores lugares ou também queremos que eles
estejam preparados para a vida, para lutar por seus direitos e por um mundo
melhor? Fago este questionamento, pois na maioria das narrativas vemos que
o mais importante para os autores, e para mim também foi de estar no grupo
dos melhores, mas, assim como eles, também percebi que ndo ¢ sé isso que

fard a diferenga em nossa vida, mas sim uma formagdo baseada ha reflexdo.
(Carolina, Al-2/2013)

Esse processo de reflexdo das experiéncias escolares e de formacdo vai
evidenciando que as futuras professoras sao capazes de pensar sistematicamente

sobre as praticas vivenciadas ao longo de suas trajetérias enquanto alunas e
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aprenderem com as experiéncias e projetarem novas acgbes para a docéncia a
porvir. Os dados dao indicios de como as futuras professoras vao constituindo sua
identidade docente. Os movimentos desse percurso ndo sao fixos, eles sao
provisérios e essa provisoriedade as impele a agir, a pensar e a escolher o modo de
virem a serem professoras.

Nesse processo se vé imbricado o contexto com a histéria individual, cultural e
social que transitou e transita, articulando na constituicdo da identidade docente
destas licenciandas os atos de atribuicdo (do outro para si) e de pertenca (de si para
0 outro), em um movimento tensionado, continuo e permanente. Afirmo isso, pois 0s
excertos que narram sua trajetéria escolar e formagdo assinalam movimentos de
atribuicdo e de pertenca, descritos por Dubar (2005), do passado e do presente,
suas historias e suas representacdes, em identidades que se mostram abertas as
novas aprendizagens.

Sao importantes, também, para a compreensdo dos percursos vividos, o0s
apontamentos de Lortie (1975), em relacdo a socializacdo prévia do processo de
ensino. Para o autor, os futuros professores possuem crencas e ideais sobre o
ensino e sobre o que significa ser professor, internalizado ao longo de sua trajetoria
escolar. Assim, o aspirante a professor, quando adentra no curso de formacéao
inicial, ja conhece o contexto no qual vai exercer sua atividade. Seu contato com o
ambiente escolar, com sua futura profissao, afetara, em maior ou menor medida, seu
entendimento e sua pratica pedagdgica, ja que vai depender da predisposicéo, da
imagem sobre 0 ensino que carrega e constroi sobre o que significa ser professor. O
processo vivenciado pelo licenciando constitui um elemento central para a
compreensao do processo de aprender a ensinar e colabora, segundo Flores (2009),
com o modo como sua identidade docente vai se (re)construindo.

Névoa (2000) salienta que a identidade se constréi ao longo de um processo
complexo e, portanto, demanda tempo. Esse tempo permitird o refazimento de
identidades, perpassado por contexto de lutas e de conflitos e, assim, torna-se um
espaco de construcdo das diversas maneiras de ser e de estar na profissao.

E Marcelo (2009b) afirma que a identidade docente se caracteriza como um
processo evolutivo, envolvendo um processo autointerpretativo como sujeito dentro

de um determinado contexto.
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Segundo Josso (2004), o processo de formagdo acentua o inventario dos
recursos experienciais acumulados e das transformacdes identitarias que envolvem,
dentre tantas capacidades, a capacidade de orientacdo aberta ao desconhecido.

As narrativas autobiograficas dos “Indicios de constituigdo da imagem docente”
deixam pistas de que a construcdo da identidade docente é caracterizada pelo
retorno das licenciandas sobre o percurso de sua escolarizagdo e formacéo inicial,
em que ficam evidenciados os ritos, as normas, a rigidez, os episédios significativos
da relacao docente x aluno e aluno x aluno; as lembrancas provenientes da Lingua
Portuguesa e da Matemética; o choque com o “novo” contexto escolar e, ainda, a
opcao pelo curso de Pedagogia/ser professora. De certa forma, esse contato direto
com a realidade da escola e do ensino, ou seja, com 0 contexto de suas futuras
praticas profissionais, oportuniza “olhar de novo” e “colocar-se em jogo em primeira
pessoa” 0 que, de certa maneira, ja as afetou, como bem sinaliza Pérez de Lara
(2010, p.118), permitindo “um novo olhar em cada uma dessas vivéncias”. Desse
modo, as experiéncias escolares dessas aspirantes a professoras, enquanto alunas,
nos diversos niveis de ensino, configuram-se como espacos e tempos importantes
para a aprendizagem do trabalho docente, ou seja, para a constituicdo da identidade
docente e um modo especial de se tornarem e serem professoras. Vale ressaltar
gue as narrativas autobiograficas sdo carregadas de praticas educativas, anteriores
a formacdo académica e, ainda, na formacéo inicial e que se mostraram fontes
importantes para a formacao docente dessas protagonistas; entre elas destacam-se:
as imagens provenientes do militarismo na escola; os modelos e contramodelos de
alguns professores; as metodologias de ensino que vivenciaram, enquanto alunas e,
por fim, as marcas presentes nas narrativas, trazendo experiéncias importantes para
0 processo de vir a ser professoras, em que a identidade docente em construcéo se
apresenta entre movimentos de pertenca e de superacdo de identidades
pressupostas, demarcando essa constituicdo dentro de um continuum.

Com a escuta atenta, passo a fiar as “Concepcgodes iniciais da docéncia’
(Quadro 3), revelando as primeiras experiéncias na acao de ensinar, em ser
professor enquanto licenciandas, com o ouvido atento as historias que revelam as
professoras em formacao inicial. Neste percurso, coloco-me na condi¢cdo de juntar
os retalhos, aqueles que sO guardam lembrancas e 0s que congregam as
experiéncias, pois essas licenciandas chegam a um momento charneira de

reconstrucdo de quem faz historia no percurso de escolarizagdo e de formacgéo
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relatado. E 0 momento em que se busca compreender como essa historia se articula
como um processo (formacao), que pode ser depreendido mediante as lembrancas

gue articulam o presente ao passado e ao futuro (JOSSO, 2006).

4.1.2 Construcao da identidade docente a partir de estagios ou outras formas

de vivenciar o ser professora

Inicio a andlise, abordando as “Primeiras experiéncias na acdo de ensinar, em

ser professora enquanto licencianda”.

Quadro 3 — Concepcdes iniciais da docéncia

Eixo Subeixo Descritor
Imagem construida Papel da teoria
() L.
0 Papel da pratica
o Reflexdes sobre a insercéo profissional na licenciatura e no inicio da
G ®© carreira
C
% e
$ s  Teorias pessoais Importancia do apoio individualizado
[} c
[} . . . .
T o Apoio recebido na universidade
Q=
o *2 Atuacédo do professor
S . .
= = Importancia de ser professor reflexivo
0 c =
.g () Formacé&o do professor (a)
©
& o Suposicdo
= w0
23 Proposicées
X o
3 = Aspectos Significativos/ Relevantes
©
] — n - ;
£ Pratica Educativa enquanto AcOes bem-sucedidas
e Dificuldades

Fonte: Elaborado pela pesquisadora

As futuras professoras, durante o curso, deixam pistas das imagens que
constroem quando 0 assunto € teoria e pratica. HA momentos em que enfatizam a
teoria enquanto contributo a pratica; em outros, € possivel ouvir 0os ecos das
angustias provenientes de como colocar em pratica as teorias estudadas. Abaixo se

apresentam algumas narrativas que balizam esse momento charneira.

Os profissionais poderiam também buscar nas teorias elementos que
contribuam para a melhora da prdtica pedagdgica, para que ndo haja uma

distancia enfre a teoria e a prdtica, mas que uma possa auxiliar a outra.
(Marieta, Al-3/2013)

[...] os conhecimentos tedricos que adquiri juntamente com a formagdo moral
e humana que foram tecidos dia a dia junto de todos aqueles que caminharam
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comigo, longe de me tranquilizarem, me deixam num dilema muito grande!
(Marta, Al-3/2013)

Quando um professor inicia sua carreira, é de suma importdncia que ele
receba apoio, pois ele sai da universidade com uma bagagem enorme de
teoria, mas é na prdtica que de fato se consolida a teoria, e nem sempre
sabemos como transformar a teoria em prdtica [...]. (Lais, Al-3/2013)

Esse divisor que se apresenta entre formacgdo inicial e inicio de carreira,
guando se pensa teoria e pratica, de acordo com Flores, (2009), é recorrente em
estudos que tematizam essa problematizacdo. Nessas narrativas autobiograficas,
fica evidente tal problemética. Marieta, Marta e Lais clamam pela necessidade de
fusdo do conhecimento académico e conhecimento que surge com as primeiras
experiéncias na acao de ensinar, sendo essas certificadas por Gatti, Barretto e
André (2011).

Outras autoras, que trazem valiosas reflexdes acerca da tematica, sdo Reali e
Reyes (2009). Para elas, o tornar-se professor & concebido como um continuum, ou
seja, ao longo da vida, sendo necessario o entendimento de que a aprendizagem da
docéncia ocorre ao longo do tempo, abarcando momentos isolados e, ainda, a
aprendizagem ativa que exige o estabelecimento de rela¢des entre conhecimentos
prévios e novas compreensdes por parte desse futuro professor. Segundo as
autoras, faz-se necessaria a reflexdo sistematica sobre o modo pelo qual suas
praticas podem fomentar as aprendizagens dos estudantes, colaborando para
compreensao de como isso pode ocorrer e, ainda, proporciona o redirecionamento
de suas acOes pedagodgicas, abrindo, assim, novas possibilidade de a¢cdes e tomada
de decisGes individuais e em processos colaborativos entre os pares, nas
instituicbes formadoras.

E importante destacar os trabalhos de Rodgers (2002), Muzukami et al.
(2003), Zeichner (2008, 2014) que trazem discussGes proficuas acerca da
importancia da reflexdo sobre a acdo pedagdgica, consequentemente, da teoria e da
pratica. Zeichner (2014) chama atencédo que é preciso reconhecer um modelo de
formacdo que reconheca a experiéncia e o conhecimento que existe na escola.

Muitos modelos

veem as escolas como lugares nos quais os candidatos a
professores devem ir para praticar o que aprenderam na
universidade e ndo como lugares de aprendizado. Eles néo
reconhecem as escolas como espacos geradores de teorias e
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praticas que precisam ser aprendidas [...] (ZEICHNER, 2014,
p.2214).

O apoio ao iniciante é visto como fundamental, j& que esse periodo é marcado,
como apresenta Novoa (2014), por angustias, tensdes e aprendizagens, como ja
ratificados nos trabalhos de Veenman (1984); Reali; Tancredi; Mizukami (2008); de
Palachi (2011); de Marcelo (2011); de Simon (2013, 2014); de André (2013); entre
outros. Portanto, ha de se pensar em politicas que realmente colaborem com a
indissociabilidade teoria e prética, a fim de que os alunos percebam a relevancia de
se compreender a teoria para que a mesma tenha sentido na praxis pedagdgica,
pois, quando narram a pratica, esses futuros professores clamam pela teoria.

Esta inseguranga [inicio da carreira] nos traz dificuldades em lidar com
situagbes que foram ou ndo discutidas durante todo o nosso curso, pois na
maioria das vezes ndo conseguimos aplicar o que as teorias dizem a realidade
de nossas escolas. (Carolina, Al-3/2013)

O discente de pedagogia precisa estar em constante reflexdo acerca de

teorias e métodos de aprendizagem, bem como vivencid-los na prdtica. (Paula,
Al-3/2013).

[...] sdo tantas as dificuldades e obstdculos encontrados que a impressdo é de
que a teoria estudada em sala de aula (Universidade), quando defrontada com
a prdtica, de nada serviu. (Juma, Al-3/2013)

Juma, em outro momento de discussdes em um dos foruns, demonstrou ter

consciéncia da indissociabilidade da teoria e pratica, chegando a afirmar que é na

pratica que a identidade e o perfil de professor sdo constituidos.

Quanto aos saberes importantes que os professores iniciantes devem ter
sdo: que a teoria e a prdtica sdo indissocidveis, porém, é somente na prdtica
(na sala de aula) que realmente a nossa identidade e perfil de professor é
formada. (Juma, Al-6/2013)

Ja para Angélica (Al-3/2013), sua experiéncia no projeto, por estar inserida em
uma escola, ajudou-a a compreender que, em algumas ocasifes, a pratica € muito

diferente da teoria.

Uma das atividades que me auxiliou significativamente foi a realizagdo do
Projeto do PROEXT (Terceiro Espago) onde tive a oportunidade de estar
inserida em uma sala de Educagdo Infantil por pelo menos seis meses (uma
vez por semana). Durante este periodo, eu pude realizar vdrias observagdes,
ndo somente em relagdo a postura do educador, mas também dos alunos e das
pessoas que compdem a escola como um fodo. Confesso que infelizmente
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presenciei algumas situagdes que ndo condizem com o que aprendemos nas
disciplinas  cursadas, mas foram situagdes que  contribuiram
significativamente para meu aprendizado pessoal.

Para Stella (Al-6/2013), os estagios e a participacao no PIBID a auxiliaram “a
ter uma pequena nogdo de como € a vivéncia dentro de uma sala de aula”. Em sua
narrativa, esta futura professora prevé que o professor pode iniciar a sua
metodologia ancorado em uma teoria e, se for necesséario, pode adequa-la ou

substitui-la.

Acredito que o que pode ser o diferencial para o professor iniciante é ele
adotar uma metodologia/prdtica de ensino que esteja dentro de sua
realidade. Aprendemos diversas teorias sobre qual metodologia ou prdtica de
ensino sdo melhores ou mais eficazes, creio que o professor iniciante precisa
escolher alguma linha em que ele se sinta mais confortdvel, para a partir dai
ele comece a elaborar suas aulas, e conforme o andamento de suas aulas ele

consiga compreender se essa metodologia estd sendo adequada ou ndo [...].
Esse episddio narrado por Stella difere do excerto de Juma (Al-3/2013) quando
chega a afirmar que tem a impressdo de que a teoria, quando defrontada com a
pratica, de nada lhe serviu. Seria, entdo, o PIBID um diferencial na formac&o inicial
ao promover praticas reflexivas? Martins e Rocha (2013) evidenciam o quanto o
PIBID é fonte de aprendizado, de experiéncias e fontes mobilizadoras de reflexdes
acerca da futura profissdo, ajudando o futuro docente a aprender, a crescer e,
especialmente, a tornar-se professor. Esse movimento € perceptivel em Stella, em
umas das narrativas de formacédo, quando assinalou que a reflexdo colabora com a

guebra da dicotomia teoria x pratica.

Creio que enquanto professor precisamos sempre ser reflexivos e fentar
sempre unir teoria e prdtica, e ndo ficar preso a modelos de ensino que ndo se
adaptam a realidade educacional. (Stella, Al-3, 2013)

Sofia ressaltou a importancia dos estagios e destaca a polémica ao tratamento
diferenciado atribuido a teoria x pratica, relatado por algumas licenciandas. Essa
contraposicao entre teoria e pratica, segundo Pimenta e Lima (2008, p.34), ndo é
meramente semantica; € preciso, no entanto, que se pensem formas de eliminar
essa dicotomia, trabalhando as duas de maneira indissociabilidade. A separacéo
entre conhecimento pratico e tedrico, afirma Marcelo (1999, p.99), “ndo pode
manter-se por mais tempo, sobretudo se € o proprio professor em formacéo que tem

de fazer a integracéo entre ambos os tipos de conhecimento”.
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Sofia, percebendo a importancia desta integracdo para o quefazer docente,

argumentou:

Geralmente quando chegamos a alguma escola para estdgios, as professoras
nos dizem que podemos esquecer tudo o que aprendemos, pois ha prdtica é
tudo diferente, e que a teoria ndo tem nada a ver. Penso que devemos fugir
dessa légica, pois se a teoria fosse indtil, ndo haveria necessidade de um
curso de graduagdo, hem de cursos de formagdo. Logo, o professor iniciante
ndo pode cair nessa armadilha de desistir de sua formagdo tedrica, de tudo o
que foi aprendido e tudo o que ainda had para aprender.

Em outro momento do férum, Sofia (Al-6/2013) fez uma reflexdo interessante
sobre a importancia do estagio.

Concordo com vocés ao colocarem a importancia do estdgio. Eu mesma tenho
experiéncias riquissimas vividas em estdgio que certamente me ajudardo no
futuro, ja que foram um esforgo de planejamento, conciliagdo da teoria e da
pratica e de atuagdo em sala de aula. Por meio do estdgio também temos
contato com professoras maravilhosas, que ftomamos como exemplo do
professor que queremos nos tornar um dia. No entanto nem todos os estdgios
sdo bons ou deixam marcas positivas. Acredito que a escola fambém tem que
se preparar para receber o estagidrio, deve haver articulagdo entre os
profissionais dessa instituigdo e a universidade, para que a experiéncia seja
boa para todos os envolvidos. O gestor da escola precisa ter consciéncia da
importancia dos estagidrios, afinal, ele também faz uma ponte entre a escola
e a universidade. E a universidade também tem que estar ciente de que a
escola ndo € s objeto de pesquisa ou tem obrigagdo de receber estagidrios
para cumprir tarefa. Universidade e escola dependem uma da outra de vdrias

formas, e acho que o professor iniciante também precisa ter isso em mente.
(Sofia, Al-6/2013)

Essa licencianda vai ganhando consciéncia de que a indissociabilidade teoria e
pratica € fundamental na formacdo dos docentes. As narrativas autobiograficas
expostas anteriormente demarcam que tanto o estagio quanto o PIBID sé&o
possibilidades de ligacdo entre 0s ensinamentos tedricos aprendidos na
universidade com a sua vivéncia concreta dentro das escolas.

Como afirma Brauna, o estagio € “como locus privilegiado da relacdo entre
teoria e pratica e como espaco de construcdo identitaria” (BRAUNA, 2011, p.68),
assim como o PIBID, uma politica recente que visa a insercao do futuro professor,
numa perspectiva que articule os conhecimentos teéricos com a pratica em sala de

aula. E, de acordo com Vicente e Leite (2014, p.2), “[...] parece ser o indicativo de
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um avanc¢o no sentido de amenizar a desarticulacdo entre a teoria e a prética tdo
discutidas nas pesquisas”.

Em suas vivéncias iniciais, as licenciandas vao construindo teorias pessoais
sobre o ensinar e ser professora. Presentes em suas narrativas estdo a importancia
do apoio individualizado, o apoio recebido na universidade, a atuacao do professor,
a importancia de ser professor reflexivo, formagao do professor (a) e, ainda, fazem
suposicdo, proposicoes e apresentam alguns aspectos que compreenderam ser
significativos/ relevantes.

A partir da experiéncia que viveu no estagio e PIBID, Sofia (Al-3/2013) revelou:

Acredito que todas as atividades planejadas pelo professor devem considerar
a possibilidade de apoio. Pelas experiéncias de estdgio e docéncia que tive
tanto na graduagdo quanto no PIBID pude perceber que, quando a professora
ou uma estagidria/bolsista auxilia os estudantes no desenvolvimento, os
resultados sdo muito positivos, e alguns alunos se sentem mais estimulados a
fazer e participar.

Juma (Al-4/2013) menciona algumas incertezas que podem surgir ao assumir

uma turma depois de formada, proferindo assim, em um dos foruns:

[Respondendo a professora iniciante] realmente sair da Universidade e
assumir uma sala de aula sem qualquer tipo de apoio € um desafio e tanto e é
ai que aquelas perguntinhas famosas surgem com mais forga, como: o que eu
fago? Como suceder? Por onde comegar? Qual método utilizar? E assim por
diante. Sem contar o desespero que dd quando percebemos que os nhossos
alunos ndo estdo aprendendo [...].

Fica evidente o quanto o apoio ao futuro professor, especialmente do
supervisor de estagio, € importante para fortalecimento das acdes a serem
desenvolvidas na escola. Pimenta e Lima (2005-2006) sinalizam que professores
orientadores de estagios, junto com seus pares e estudantes, precisam agir
coletivamente na realidade, a fim de analisa-la e questiona-la criticamente, a luz de
teorias, na tentativa de superar a dicotomia entre teoria e pratica. “E no trabalho
docente do contexto da sala de aula, da escola, do sistema de ensino e da
sociedade que a praxis se da”. (PIMENTA; LIMA, 2005-2006, p.14).

Lais (AI-6/2013) cré que “a universidade ndo consegue ensinar tudo que o
professor iniciante necessita saber”. J& Stella clama pelo apoio das universidades

aos professores iniciantes, no momento de insercdo a carreira profissional.
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Acredito que a universidade deveria dar um respaldo e apoio para os futuros
professores, explicar como € o processo de insergdo do professor iniciante
na rede de ensino. [...]

Acho uma pena os professores dentro da Universidade desconhecerem esse
processo, acredito que pelo menos a coordenagdo do curso deveria dar algum
suporte/apoio nesse aspecto, acho que isso pode auxiliar muito os
professores iniciantes. (Stella, AI-5/2013)

Na concepcdo de Stella, os professores universitarios desconhecem a
necessidade do apoio ao professor iniciante. Rampazo (2012), em seus achados,
ressalta que é imprescindivel o comprometimento de todos os profissionais
envolvidos com o curso de Pedagogia no processo de formacédo, a fim de
propiciarem a construcdo da identidade profissional docente numa relagcéao dialética
entre o saber e o fazer. Essa pesquisadora aponta que o desafio € fazer com que
todos os docentes do curso compreendam que o contetdo do curso de licenciatura
e, também, o ensino daquele conteudo no espaco da pratica docente - na escola, no
estagio, e complemento esta assertiva, considerando, além disso, as outras formas
de se vivenciar a docéncia que se inicia e, entre elas, destaco: PIBID e os projetos
orientados.

Carolina (Al-4/2013), em dialogo com uma professora iniciante, coloca-se como
uma aprendiz inconclusa, embora o desconhecido lhe cause medo, pois sabe que
toda escolha leva a um resultado; ela articula “o ser da imaginagao ao ser da agao”
(JOSSO, 2006).

Muito interessante vocé relatar como estd sendo sua experiéncia em sua
primeira sala de aula. Como estudante do pendltimo ano da pedagogia jd me
sinto com certo medo de como serd minha experiéncia [...]. Fico pensando se
conseguirei dar conta de tudo o que ftenho que fazer e de fazer para que
todos os alunos se desenvolvam, pois, como vocé relatou, sdo varios caminhos
e muitas vezes ndo sabemos qual deles escolher, e na verdade acredito que
ndo dd para escolher apenas um caminho, [...], ainda mais quando hd alunos de
inclusdo [...] que, alids, fambém é um desafio para mim, pois apesar de jd ter
vivenciado algumas situagdes de inclusdo nos estdgios, ainda ndo me considero
preparada para lidar com esses alunos. Entretanto, também sei que essas
experiéncias que terei em meu primeiro ano em sala de aula, serdo
extremamente significativas para mim, assim como nos demais anos, pois cada
ano serd Unico.

As futuras professoras discorrem as imagens construidas sobre a futura

atuacdo. Nas narrativas, estdo presentes questdes sobre escolhas metodoldgicas;
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relacdo professor-aluno; davidas sobre estar preparada para assumir a docéncia e
passagens significativas ou nao em suas primeiras experiéncias enquanto docentes.
Angélica (Al-6/2013) descreve suas inquietacbes com padrées de autoridade

gue acompanham alguns professores e licenciandos em Pedagogia.

Ainda hoje, muitos educadores (incluindo estudantes de pedagogia) acreditam
que os alunos devem 'obedecé-los’ - sem qualquer justificativa - e se colocam
de uma forma impositiva. Acredito que este tipo de postura jd ndo pertence
mais a realidade educacional. Portanto, a postura do educador iniciante é uma
das questdes mais importantes. O conhecimento, obviamente, é importante,
mas ndo € o mais importante.

Para Stella (Al-5/2013), é preciso aprender com 0s erros, para se lancar a

Nnovos projetos e atuacgoes.

Acredito que a experiéncia que eu e vocé vivenciamos, sobre a froca de
professores, é bem significativa para nés, pois passamos a aprender com os
erros e enxergar melhor os problemas que podemos enfrentar,
principalmente no comego da profissdo se formos trabalhar como professoras
eventuais. Precisamos sempre buscar formas criativas de lidar com essas
situagdes, para assim as modificarmos e atuarmos da melhor forma possivel.

No dialogo com seus pares, em um dos foruns, ela deixa assinalado acreditar

gue, registrar todo o percurso de sua pratica, € substancial para rever e repensar

sua atuacao.

A meu ver o professor iniciante precisa ter esse registro, manté-lo sempre
atualizado, pois isso ird auxilia-lo muito nos anos seguintes. Ele conseguirad
compreender suas falhas, seus acertos, analisar qual atividade deu certo ou
ndo, e o porqué desse processo. Eu adoto essa prdtica de registar as aulas
que dou no PIBID e sempre fiz isso hos estdgios, e acho uma étima forma de
ver e me entender enquanto profissional docente, e espero poder continuar
com essa prdtica quando iniciar minha carreira. (Stella, Al-6/2013)

Em outro momento desse mesmo férum, ela acentuou “que o professor deve
registrar suas aulas para que reflita sobre elas e busque formas de inova-las e

melhora-las”. Em meio aos seus argumentos sobre o processo reflexivo do professor

iniciante, ela ponderou:

Mas acredito que o professor iniciante precisa ser um professor pesquisador,
aquele que analisa sua prdtica didria, que pensa e elabora em cima dessa
prdtica a luz de referenciais tedricos, buscando sempre solugdes para as
diferentes questdes e problemas ocorridos em sala de aula. O professor
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iniciante precisa também manter uma forma de registro para poder analisar
sua prdtica e melhord-la. [...]

Um aspecto destacado nas narrativas autobiograficas de Angélica e Stella € o
desenvolvimento pessoal que, segundo Mizukami (1996, p.65), refere-se “ao
resultado de um processo de crescimento individual, em termos de capacidades,
personalidade, habilidades, interagbes com o meio.”

Laura (Al-3/2013) chama a atencdo para a partilha e a discussédo de préticas
assumidas na acéo pedagogica e expos:

A atividade de partilhar e discutir é interessante em todas as fases da
profissdo docente, nos indmeros relatos que tivemos contato durante a
graduagdo, muitos professores valorizam a partilha da prdtica, uma vez que
enriquece a sua e o faz refletir sobre os meios que vem desempenhando a
mesma.

Atrelado ao processo de reflexdo da pratica pedagdgica, as professoras em
formacéo inicial salientam que o processo formativo é continuo e evolutivo, sendo

importante para a acao educativa do professor.

[...] o professor deve buscar sempre aprimorar seus conhecimentos, pois a
profissdo docente estd atrelada ao fato de estudar, ndo se pode imaginar que
alguém que almeja ser um bom professor, conseguird isso sem estudo e sem
uma boa formagdo, ndo somente a inicial, mas principalmente a continuada,
que permitird ao professor refletir sobre a sua prdtica. (Liége, Al-3/2013)

No dltimo semestre li um artigo que dizia que a narrativa tem a possibilidade
de exercer papel formativo, ja que leva a um processo de reflexdo sobre a
realidade, assim como a incidéncia da realidade ha formagdo do eu, e, a partir
deste conhecimento, desencadear um processo de transformagdo subjetiva e
social. Acredito que este uso da escrita como uma ferramenta formativa tem

muito potencial, e foi pensando nisso que me inscrevi em nosso curso. (Sofia,
Al-6/2013)

As futuras professoras ponderam o processo reflexivo como contributo da acéo
de ensinar. Laura acredita na partilha e a discussdo de praticas como um
mecanismo de reflexdo. Liége, em seu percurso, evidencia a importancia da
reflexdo, no entanto ndo fica explicito que tipo de reflexdo ela deseja assumir. Sofia
aponta as narrativas de formacao, enquanto instrumentos que favorecem a reflexao
das experiéncias, com vistas as possiveis transformagfes necessérias, pois seu

potencial se assenta na reconstrucdo da trajetoria de experiéncias a partir das
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reflexdes que proporcionam, conferindo novos significados aos fatos experimentados
e gerando modificagbes (CUNHA, 1997).

Souza et al. (2013) descrevem que o0 sujeito em formacdo é quem atribui
significancia maior ou menor a um fato observado ou a uma experiéncia vivida,
buscando, prioritariamente, seu processo de reflexdo sobre tais acontecimentos e as
possiveis conexdes entre ele e outros fatos ou acontecimentos observados,
experienciados por ele ou pelos estudos teéricos que realizou. Desse modo, néo
importa o carater de verdade ou as provas das ocorréncias tal como é narrado no
diario ou outro modo de registro, mas a reflexdo que se faz sobre o vivido é que
define o quanto est4 sendo formadora a experiéncia.

Para Souza et al. (2013, p.185), os registros “[...] constituem-se pela expresséo
e pela elaboracdo do pensamento e dos dilemas dos docentes. Desse modo,
aqueles gque escrevem diarios [memoriais, narrativas autobiograficas ou outros tipos
de registros] podem tornar-se investigadores de si proprios e, consequentemente, da
pratica que desenvolvem na escola”.

Como expods Perez Gomez (1992), a reflexdo provoca a imersao consciente do
sujeito no mundo da sua experiéncia que, segundo ele, € esse mundo repleto de
conotacbes, valores, intercambios simbolicos, correlacbes afetivas, interesses
sociais e cenario politico. Assim, as experiéncias precisam estar atreladas ao
processo de reflexdo, possibilitando atrelar aspectos procedimentais sobre as
atividades pedagdgicas.

As licenciandas em formacgao também supdem situacdes que irdo vivenciar: as
relacbes com os pares; a relacao professor-aluno, a formacédo continuada e o ato de
ensinar para sua futura atuacao profissional. Entre elas, destaco:

Pode ser que na escola onde frabalhemos ndo tenhamos muitos colegas de

profissdo com quem trocar experiéncias, mas cursos como esse mostram que
¢ possivel contar uns com os outros, mesmo a distdncia. (Sofia, Al-5/ 2013)

[...] caréncias se fazem presente na vida do professor (a) quando ele (a) ndo
participa das atividades voltadas a formagdo continuada [...] [a participagdo
dard] maior suporte na hora de planejar e realizar as adequagdes pedagdgicas
necessdrias em sala de aula, bem como estard constantemente redescobrindo
0 que jd conhece e aquilo que ainda ndo conhecia. (Juma, Al-3/2013)

Com certeza, Fernanda e Valéria, nds professores devemos instigar a
curiosidade dos alunos. Além disso, devemos sempre pensar que, se os alunos
ndo estdo perguntando nada, talvez seja porque nossa aula tem sido tdo
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mecdnica (transmissdo do conhecimento) ao invés de ser uma construtora de
conhecimentos. (Carolina, Al-6/2013)

[...] a discussdo entre os pares poderd ocorrer nas horas de trabalho coletivo,
onde podem ser expostas as atividades e projetos que deram ou dardo
resultados positivos para a escola, d luz das teorias estudadas na formagdo
inicial e/ou continuada, na perspectiva dos professores e gestores. Em suma,
para um melhor desenvolvimento do trabalho da escola, é necessdrio o
envolvimento de todos que trabalham na escola, de maneira a integrar os
professores iniciantes na escola, de forma que estes se sinfam cada vez mais
como membros de sua comunidade escolar. (Carolina, Al-3/2013)

Junto as suposi¢cdes, encontram-se algumas propostas, tais como as pensadas
a partir a formacdo continua: apoio aos professores iniciantes, comprometimento
com a acao de ensinar e aproximacdo com a comunidade escolar, especialmente, a

familia, como se verifica a seguir:

Penso que seria interessante se o HTPC discutisse teoricamente os conflitos
vividos na escola, que houvesse rodas de conversa e debates, grupos de
estudos, que a equipe de diregdo e coordenagdo da escola planejasse
atividades culturais para este periodo, como visitas a museus e exposigdes,
com a finalidade de ampliar os conhecimentos de mundo das professoras e
trazer novas referéncias para serem usadas na prdtica. Também defendo que
o HTPC deve ter como finalidade unir o coletivo de professoras, para que elas

possam se reconhecer enquanto classe e enquanto profissionais da escola.
(Sofia, Al-3/2013)

A meu ver, € necessdrio que a equipe gestora se mobilize para receber esses
profissionais, explique para eles a rotina da escola, apresente o programa
educacional e deixe bem claro que, se esse professor/a tiver alguma duivida,
ele pode sempre buscar ajuda. [...]

Seria bem interessante também a escola promover rodas de conversas para
que os professores com mais fempo de experiéncia falassem de sua prdtica
pedagdgica, atividades bem-sucedidas, projetos que desenvolveram durante
0s anos, e que a partir dessas conversas os novos professores se sintam
estimulados a continuar na profissdo docente. (Stella, Al-3/ 2013)

[...] considero muito importante os cursos de formagdo continuada, mas
acredito que eles deveriam ser estendidos a toda a populagdo da drea [...]. Na
época que estava estagiando, vi vdrios cartazes que eram pregados nhos
murais das escolas, ofertando cursos, porém estes cursos gratuitos eram
destinados apenas dqueles professores efetivos da rede publica, ou seja,
concursados e que jd estivessem trabalhando! [...] conversando com algumas
coordenadoras fiquei sabendo que a maior parte das vagas ndo era preenchida
por descaso dos professores que, por inimeras razdes, ndo se interessavam
em participar dos cursos. (Marta, Al-3/ 2013)
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Marta salientou que muitas vagas ndo eram preenchidas por “descaso dos
professores”, porém € preciso considerar que muitos docentes vivenciam a dupla
jornada, estando sobrecarregados de atividades, sendo intensificado o trabalho
docente; também justifica tal auséncia e outros fatores, tais como: horario de oferta,
interesse pelo curso ofertado, deslocamento etc., pois tudo isso precisa ser
respeitado.

Outros episddios apontam aspectos que os professores em formacao inicial
creem ser significativos para a aprendizagem da docéncia. Segundo Carolina (Al-
6/2013), “duas coisas sdo essenciais para o professor iniciante: nao ter medo de
perguntar e ter clareza de que nem tudo pode dar certo”. Realmente, € necessario
buscar ajuda com os experientes que, certamente, além de acolherem, irdo orientar
o iniciante em seus afazeres profissionais, sejam pedagogicos ou nao.

Sofia (Al-4/2013) novamente traz uma experiéncia do PIBID como relevante
para 0 seu processo de por-se a caminho e buscar a compreensdo de sua
identidade docente que se inicia, em que agrega histdrias de formacao, tomadas de

consciéncia do que a move, interessa-a, guia-a e a atrai (JOSSO, 2006).

Quando fiz minha primeira insergdo no PIBID, em uma turma de 1°ano (logo
nos primeiros dias de aula), fiquei chocada porque eles ndo sabiam usar o
caderno, nem conheciam as letras ou dominavam o movimento de pinga. Eu
achava aquilo inaceitdvel. Demorou um tempo para eu perceber que era um
processo, e que hinguém hasce pronto. Esse choque e as reflexdes que se
seguiram me fizeram amadurecer minha prépria concepgdo de educagdo. As
vivéncias de estdgio e de PIBID sdo mesmo muito ricas e significativas para a
gente, e eu acho que me sentiria completamente insegura se eu ndo tivesse
passado por isso, compartilhado os conflitos, refletido... Sdo etapas...

Junto a essas situacdes relevantes, as praticas educativas séo reveladas em
acOes bem-sucedidas ou atravessadas por dificuldades. As a¢Bes bem-sucedidas
estdo assim sinalizadas: no primeiro excerto, Sofia (Al-4/2013) narra uma atividade
envolvendo formas geométricas e que, segundo ela, “trazia muitos preconceitos
embutidos”, provavelmente, esteja se referindo a situacdo experienciada com a
turma de 1° ano, quando relata que ficou chocada, pois os alunos “ndo sabiam usar
o0 caderno, nem conheciam as letras ou dominavam o0 movimento de pinca. Eu
achava aquilo inaceitavel’. Contudo, as experiéncias vao transformando seu fazer
pedagoégico. Assim, é importante perceber que ela se prepara, planeja, estabelece

um clima de confianga e consegue ter éxito com o que foi projetado.
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No desenvolvimento da regéncia, planejei tfudo com muito carinho, pois eu
tinha desenvolvido uma relagdo de colaboragdo com eles, tornaram-se meus
alunos e amigos (e desenvolver essa relagdo foi muito trabalhoso e exigiu
muito de mim, ja que eu trazia muitos preconceitos embutidos) e decidi dar
uma aula de matemdtica (que era uma disciplina da qual muitos estavam
fugindo). Resolvi trabalhar com formas geométricas espaciais, e iniciei a aula
com um desafio, pedindo para eles formarem 4 tridngulos com 6 canudos, sem
flexiond-los. Foi muito boa essa atividade, e os alunos gostaram muito de
serem desafiados.
Stella (Al-4/2013) apresenta uma pratica pedagdgica que envolveu jogos e
desafios matematicos para trabalhar conceitos matematicos. Quando indagada por

uma professora iniciante sobre esse processo de ensino, respondeu:

Com certeza, podemos trabalhar a matemdtica de uma forma lidica e
interativa, fazendo com que as criangas participem da aula de uma forma mais
ativa e ndo passiva como ocorre na maioria das vezes. Para mim, essa
experiéncia foi muito gratificante, pois me lembrei do tempo em que
estudava e a matemdtica era uma das matérias mais dificeis e complicadas de
lidar, e ao trabalhar com os jogos e desafios matemdticos, pude perceber que
as criangas compreenderam melhor os conceitos matemdticos, e o
desempenho delas melhorou significativamente, ndo apenas nessa matéria,
nas demais também. Obrigada pelo video**, estarei assistindo a ele.

Essa narrativa autobiografica foca a mudanca de perspectiva e de pratica
pedagogica de Stella, desde a sua escolarizacdo. Compreendo, a partir de Dominicé
(2010), que a experiéncia construida a partir da escolarizacdo pode apresentar
contribui¢des significativas para o campo educativo em seus diferentes aspectos, em
especial ao proprio futuro docente, a partir das diferentes praticas pedagodgicas
vividas por esses protagonistas.

Segundo Rosa e Ramos (2008, p.569), a “formagdao docente passa também
pelas memoarias, muitas vezes inusitadas, pelas experiéncias comunicaveis e pelas
sensibilidades dos professores em formacgao”.

Em outros momentos, as cursistas relatam sobre algumas dificuldades que
enfrentaram em suas primeiras experiéncias na docéncia. Sao situacfes que
envolvem conhecimentos para lidar com criancas especiais, com indisciplina de

alunos e de praticas pedagogicas.

4 Video “Jogos e Matematica do Programa complementar da Disciplina D-20: Contetdos e Didética
de Matemética, do Curso de Pedagogia Unesp/Univesp. Disponivel em:
<https://www.youtube.com/watch?v=0PPvGto0j64>.
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Lembro-me que uma vez fui fazer uma substituicdo na terceira fase do
primeiro ciclo do ensino fundamental, foi uma experiéncia horrivel, pois era
uma turma lotada e eu ali sem dominio nenhum de sala. Acho que aqueles
alunos perceberam a minha inexperiéncia e fizeram uma algazarra, quando eu
virava para lousa, para passar as atividades, os alunos comegaram a jogar
umas bolinhas verdes, sementes de alguma planta [...]. S6 sei que entrou na
sala uma professora de educagdo fisica e deu a maior bronca hos alunos e fez
com que eles buscassem uma vassoura para varrer a sala. Eu sai dali
horrorizada, mas ndo desisti de buscar o meu ideal, que é ser uma étima
profissional docente. (Lais, Al-4/2013)

Sofia (Al-4/2013), em sua narrativa, relatou que, durante os estagios da
graduacao e do PIBID, teve “muitas experiéncias marcantes que me deram uma
prévia das dificuldades e sofrimentos da carreira docente, principalmente em seu
inicio”. E, apresenta uma situacdo em que foi trabalhar com desafios matematicos,
envolvendo formas geométricas cuja atividade foi executada na disciplina de
Metodologia do Ensino da Matematica. Porém, como teriam que formar triangulos e
canudos sem flexiona-los, os alunos tiveram dificuldades e ela, também, pois néo
conseguia atendé-los de forma adequada. Apesar da frustacéo, Sofia ndo se vé fora

da docéncia.

Me senti muito mal com isso, pois eu ndo queria ter uma relagdo autoritdria
com eles, até entdo estdvamos trabalhando com o didlogo, e em 5 minutos
tudo mudou e eles estavam se rebelando. Fiquei frustrada, pois a atividade
era interessante e, aparentemente, todos estavam colaborando e aprendendo.
Este problema de mau comportamento dos alunos, e também de falta de
planejamento da minha parte me fez perceber como é dificil planejar e o
quanto os minimos detalhes fazem a diferenga. [...] Ser estagidria e estar ld
2 vezes ha semana € uma coisa, mas viver a realidade dura daquele contexto
cotidianamente é muito diferente. Apesar disso tudo, as vezes, sinto falta do
convivio deles e das coisas que aprendi com aquelas criangas. Acho que a
profissdo docente é mesmo cheia de contradigdes, mas ainda assim ndo me
imagino fazendo outra coisa.

Logo apds Sofia apresentar esse episédio, Carolina (Al-4/2013) reconstréi uma

situacdo que experienciou, desencadeada pela narrativa da colega e, também, pela

intervencédo das colegas e de uma das tutoras de Sofia.

[...] apesar de ter usado atividades diferentes da Sofia, a experiéncia foi um
pouco parecida, pois no final da regéncia a atividade que eu propus as
criangas ndo aconteceu da maneira como esperava. No inicio da regéncia [...]
apresentei objetos do cotidiano que tinham essas formas geométricas, apés
isso pedi para que os alunos escolhessem uma figura geométrica do final do
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livro para recortar e montar, mas depois que as criangas cortaram e
montaram a figura, a professora orientadora de estdgio e a professora da
sala perceberam que ndo daria para colar as figuras, porque elas ndo tinham
um espago adequado entre uma borda e outra. Neste momento, a professora
da sala deu a sugestdo de usarmos fita adesiva para colar as extremidades
das figuras, mas havia apenas um rolo [...] e os alunos ficaram agitados [...] e
mais uma vez a professora da sala precisou intervir dizendo para que os
alunos levassem a figura para casa e a colassem ld. Essa experiéncia também
me fez ver como o apoio de pessoas mais experientes € muito importante
para o inicio de nossa caminhada docente, além disso, pude perceber como
nosso planejamento, as vezes, ¢ limitado, pois pensamos nele como adultos
esquecendo de que iremos frabalhar com criangas, e muitas vezes ndo nos

atentamos para os detalhes que fardo com que ele dé certo ou ndo. (Carolina,
Al-4/2013)

Ao expressar, “pude perceber como nosso planejamento, as vezes, € limitado,
pois pensamos nele com a logica dos adultos, esquecendo que iremos trabalhar
com criangas e, muitas vezes, ndo nos atentamos para os detalhes que fardo com
gue ele dé certo ou nao”, Carolina demonstra, pela complexidade da pratica
vivenciada, que também aprende com a tutora, ja que dentre algumas questdes
postas pela mesma, estd o questionamento a Sofia (Al-4/2013) se ela ndo havia
planejado o desafio matematico a partir de seus conhecimentos e vivéncias e nao ter
levado em conta que a atividade seria desenvolvida por alunos da 32 série. Tal
intervencéo, igualmente, é considerada por Sofia, que faz a seguinte argumentacao:
“‘Depois de refletir sobre a experiéncia, pondero que algumas coisas ndo deram
certo em razao do que vocé disse [tutora]: os alunos ndo estavam habituados a fazer
trabalhos com dobradura e o cubo € bastante complexo”.

Os didlogos mostram como a troca de experiéncias pode ser importante para o
desenvolvimento profissional dessas futuras professoras. As cursistas
compartilharam experimentos distintos, apontando os caminhos que buscaram ou
gue receberam ajuda de outros professores experientes para superarem a situacao
da qual ndo tinham controle, nem muito conhecimento. Rodgers (2002) enfatiza o
aspecto coletivo e colaborativo dos processos reflexivos que demandam
experiéncias junto aos pares. Esse autor considera que a reflexdo ndo pode ser
concebida como panaceia para todos os problemas identificados pelos professores;
entretanto, a compreensdo da sua hatureza nas experiéncias humanas pode
colaborar para tornar a acéo reflexiva na e sobre a acéo, tornando o pensamento

sistematico sobre a pratica e, dessa maneira, aprender com a experiéncia.
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No percurso das primeiras experiéncias na acao de ensinar, as alunas-
professoras evidenciam, nas narrativas de formagao (escrita, socializada e discutida
nos féruns), os elementos que demonstram como as concepc¢des iniciais da
docéncia vdo se constituindo. Dentre esses subsidios, destacam-se: a imagem
construida do papel da teoria e da pratica; as reflexdes sobre inser¢do tanto na
licenciatura, quanto no inicio de carreira, que as levam a criar teorias pessoais sobre
a importancia do apoio individualizado e o recebido na universidade; como
entendem a atuacdo do professor, apontando a importancia de serem professores
reflexivos, desde a formacéao inicial, levando-as a construirem crencas, suposicoes e
propostas que vao desde o acolhimento do professor iniciante no inicio da carreira a
formacéo continuada, finalizando com o que acreditam ser relevante a construcao
inicial do ser professora.

Verifico com Mizukami (2006) que as concepc¢des, as crencas e as atitudes dos
professores se constituem por meio de experiéncias e vivéncias muito antes das
formac0Oes escolares e tém grande influéncia na pratica de sala de aula.

Os dados deste eixo ajudam-me na compreensdo do processo reflexivo
individual e coletivo deflagrado no grupo do curso de extensdo online — 2013,
provenientes das narrativas de si, questdes e comentarios que se seguiram nos
féruns de discussdo. As discussdes serviram como fonte de dados para a
compreensao de raciocinios argumentativos, momentos de tomada de decisao,
flexibilizacdo, dentre outros elementos que provocam mudancas nos conhecimentos
e concepcles que essas licenciandas construiram, ao longo da escolarizacéo e
formacédo inicial, sobre o aprender e o ensinar. Neste percurso, as experiéncias
pessoais, as experiéncias baseadas em conhecimento formal e as experiéncias
vivenciadas na escola e sala de aula, reforcam o entendimento de que a identidade
profissional docente que principia é uma construcdo individual, tendo como
referéncia a histéria pessoal e suas caracteristicas sociais, mas engloba também
uma construcdo coletiva derivada do contexto no qual a futura docente e/ou o
docente se desenvolvem (MARCELO; VAILLANT, 2013).

Para Flores (2015, p.139), “aprender a ensinar ndo se reduz a mera aplicagao
de um conjunto de técnicas e destrezas; implica também a construcdo de
conhecimento e de sentido num dialogo permanente com a pratica”. Segundo a
autora, faz-se essencial compreender o sentido de identidade na aprendizagem de

professores em formagéo inicial e no modo como os mesmos de desenvolvem como
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futuros profissionais no contexto da préatica. Baseando-se na ideia de identidade
como um principio organizativo da vida das professoras em formacao, passo a expor
a “construcdo dos conhecimentos sobre o ensino” (Quadro 4) que as mesmas
realizam, em que a tessitura das andlises das narrativas de formacdo se esbarram

nas multiplas possibilidades destas licenciandas tornarem-se professoras.

4.1.3 Construcdo do conhecimento sobre o ensino: desenvolvendo a

identidade como professora

A partir das vivéncias relatadas de estagios ou outras formas de experienciar a
docéncia que se inicia, comec¢o minhas escutas.

Quadro 4 - Vivéncias e reflexdes relatadas
\

Aprendizagens sobre ensinar CondicGes para o ensino
Cotidiano da sala de aula
Conhecimento sobre ensinar

Preocupacgdes com a aprendizagem dos alunos

Aprendizagens sobre ser professora Planejamento
Modo de atuagéo

Lécus de aprendizagens

Apoio aos iniciantes ou futuros Apoio dos pares

rofessores = o
P Apoio do professor da sala, onde ocorrem os Estagios

Apoio do professor responséavel pelo Estagio ou outros
programas universitarios

Outras possibilidades de apoio

Reflexdes sobre apoio ao iniciante

Processo colaborativo Contexto escolar
Reflexdes sobre o processo colaborativo

Espacos de fortalecimento do corpo docente

Construgao dos conhecimentos sobre o ensino

Reflexdes sobre o Inicio da carreira Desafios para conseguir uma sala de aula

O que todo professor iniciante precisa saber

Reflexdo conjunta do documento “O que todo professor
iniciante precisa saber”

Fonte: Elaborado pela pesquisadora

As narrativas das futuras professoras apontam quais aprendizagens sobre
ensinar estdo construindo ao longo da formacédo inicial e como vao atribuindo

sentidos ao processo ensino-aprendizagem, buscando uma compreensdo maior
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sobre as condi¢cdes para o ensino, o cotidiano da sala de aula e de como atender
aos alunos em suas aprendizagens.

Sofia (Al-4/2013), ao refletir sobre as condi¢bes de ensino que planejou para o
desafio matematico, descreveu ter refletido sobre as questdes que levaram a
atividade a nédo ser bem-sucedida e concluiu que se preocupou “demais com o
material e o desenvolvimento [...] [e n&o considerei] que eles ainda estao
aprendendo, que nao é porque eu ja sei que eles também sabem”.

Sofia demonstra ter consciéncia de que precisa se preparar melhor para o
desenvolvimento da atividade, destacando a importancia do planejamento e dos
recursos adequados, além de que a sala de aula necessita estar organizada. A
reproducao da atividade aprendida na graduacéo nao atingiu os objetivos propostos,
provavelmente, por n&do terem sido levadas em consideragdo as condigbes de
ensino e as condi¢des dos alunos envolvidos no contexto da aprendizagem.

Carolina considera a necessidade de se conhecer o publico-alvo, para que as
intervencbes sejam significativas e ajudem os alunos a avancarem em seus

conhecimentos.

Exatamente! A educagdo ndo se limita a sala de aula, [...] por isso precisamos
sempre conhecer nossos alunos, buscando compreender qual a vida que esses
alunos vivem fora da sala de aula, para que possamos intervir da maneira mais
adequada! (Carolina, Al-5/2013)

Stella (Al-4/2013), ao ser indagada por uma das tutoras sobre a experiéncia
realizada no PIBID com apoio da professora de sala, envolvendo jogos e desafios
matematicos para uma turma com muitos alunos com dificuldades de

aprendizagens, sendo que alguns, ainda, ndo estavam alfabetizados, respondeu:

Sim, acredito que, ao detectarmos as necessidades educacionais dos alunos
da sala e estabelecermos os desafios matemdticos, com o nosso projeto,
detectamos o problema e a forma de solugdo do mesmo. Percebemos que, ao
trabalharmos com esse tipo de atividade, estariamos estimulando a cognigdo
e aprendizagem das criangas, pois as mesmas ficariam atentas e se
concentrariam ha resolugdo do problema; percebemos também que esse tipo
de aprendizagem, além de auxiliar nas aulas de matemadtica, auxiliaria fambém
nas demais disciplinas, pois as criangas comegariam a interpretar as
informagdes melhor, e compreender o que elas queriam dizer. Inicialmente
como a sala tinha muitos problemas de aprendizagem, comegamos a fazer os
desafios em grupos, com o passar das semanas e, ao percebermos que as
criangas estavam melhorando, comegamos a dividi-los em duplas, até que no
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final todos estavam desenvolvendo os desafios individualmente. Como
material, usdvamos desafios impressos, e como forma de resolugdo a lousa,
onde as criangas resolviam os desafios, e sé intervinhamos quando havia
necessidade. Pensei em levar jogos concretos também, mas como estava
desenvolvendo outro projeto (o do jornal), ndo consegui, e trabalhei apenas
com desafios, enigmas e jogos impressos.

Fica evidente o quanto € importante o processo colaborativo. Estar apoiada
pela professora experiente foi importante para que essa futura professora ganhasse
confianca e requeresse novos aprendizados sobre a Matematica e seu ensino.
Stella, buscando sua propria aprendizagem, procurou, juntamente com a professora
titular, garantir a aprendizagem de seus alunos, contribuindo para um cotidiano
escolar melhor (NACARATO, 2013).

Tal constatacéo é perceptivel na narrativa que Stella (Al-4/2013) fez sobre esse

episodio como se Vé no excerto a seguir:

No comego fiquei receosa em saber que trabalharia com a matemdtica, mas
apds a proposta da professora e das primeiras insergdes, minha visdo se
alterou, e as atividades comegaram a fluir normalmente. Por ser um tipo de
atividade que as criangas ndo estavam acostumadas, pois viam apenas os
conteldos pré-estabelecidos pela coordenagdo, elas gostaram bastante, a
cada insergdo pediam que trouxéssemos desafios mais complexos e dificeis, e
quando os levamos para a sala de aula, as criangas se juntaram, criaram
hipoteses, e no final chegaram a conclusdo correta. Com certeza, trabalhar
com desafios e enigmas matemdticos é uma forma muito interessante [...],
pois fogem do modelo tradicional e fem um cardter mais lddico.

Ela demonstra interesse em aprofundar os estudos iniciados na formacao
inicial, pois sabe que esta traz lacunas, como ja evidenciou. No caso de Stella, € no
percurso do desenvolvimento do projeto que o conhecimento sobre o ensinar, vai
sendo construido no proprio processo de ensinar, embora a maneira de conceber o

trabalho com a Matematica tenha se iniciado na universidade.

A minha visdo sobre a matemdtica também foi modificada depois desse
projeto. Quando recebi a proposta, fiquei bem receosa, pois ndo sabia como
trabalhar com a matemdtica, pois até entdo fugia dela, em meus estdgios
sempre fiz regéncias na parte de humanas, e ho mdximo em ciéncias, mas a
matemdtica era um problema para mim. Até que uma professora da faculdade
me apresentou um livro da Eva Furnari "Os problemas da Familia Gorgonzol" e
formas de se trabalhar com a matemdtica de uma maneira lidica, foi depois
dessa aula que comecei a pesquisar como poderia trabalhar a matemdtica no
PIBID e os jogos e desafios matemdticos me encantaram, pois trabalhavam
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com os conteldos que a professora requisitou, mas de uma forma mais
interessante. Para mim, depois dessa experiéncia, passei a enxergar a
matemdtica de uma nova forma, mais interativa, divertida e viva. (Stella, AI-

4/2013)
Essa futura professora, em um dos dialogos que estabeleceu com uma
professora iniciante, sinaliza que é preciso pensar em novas possibilidades de se

trabalhar com a Matematica.

Acredito que precisamos mudar a visdo de ensino tradicionalista, de
conteldos pré-determinados, para que assim o ensino e a apreensdo dos
conteldos seja algo prazeroso para os professores e para os alunos. Mais uma
vez, obrigada pela apostila [sobre desafios matemadticos]. (Stella, Al-4/2013)

Stella, por varias vezes, no forum, ressaltou o carater ludico ao se trabalhar
com esse tipo de atividade matematica. Percebe-se, nas narrativas, a vontade de
superar o modelo técnico de aprendizagem que, frequentemente, torna o ensino e
aprendizagem enfadonhos. E fato que o aspecto ludico incentiva a participa¢do mais
ativa dos alunos na realizacéo das atividades propostas; porém, é importante que o
professor ndo se limite a esse carater motivador do ensino. Alguns possiveis
caminhos potencializadores da aprendizagem matematica, também presentes em
gualquer area do conhecimento, precisam ser considerados, tais como:
levantamento de hipdtese, a argumentacao, a coeréncia, dialogo com a professora e
dos alunos entre si. Especificamente, o docente precisa saber diversas formas de
representar um mesmo conteudo, ensinar sem que haja erros conceituais, levantar
corretamente 0s saberes e as necessidades de aprendizagens dos alunos,
assegurar a conexao dos saberes que eles ja possuem com 0s saberes que ainda
necessitam construir, entre outros, sdo elementos que também precisam estar
presentes no ensino da Matematica (SOUZA, 2012).

As cursistas, nos foruns de discussao, apresentam episddios que vivenciaram,
refletem a partir de suas proprias narrativas, reconstroem percursos vividos a partir
da narrativa do colega, trocam materiais, indicam filmes, leituras de livros ou artigos,
fotos de atividades, de material de apoio, postam videos. As discussodes
desencadeadas pela atividade matematica desenvolvida por Stella propiciaram,

também, muitas discussoes e trocas de materiais.
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Em seu excerto, Carolina (Al-4/2013) exp0s como vai compreendendo o ensino
de Matematica a partir das trocas estabelecidas e da importancia em acompanhar a

aprendizagem dos alunos.

Excelente o video, assim como todos da UNIVESP que nos trazem sempre
assuntos pertinentes para o bom desenvolvimento de nosso trabalho! Além do
relato das professoras de que os jogos foram muito importantes para ensinar
matemdtica para as criangas, também gostaria de destacar outros pontos
positivos do trabalho delas, como a troca de experiéncias e a preocupagdo em
deixar com que os alunos realizem os resultados das operagées matemdticas
da maneira como acharem melhor para eles. Acredito que ndo podemos querer
que os alunos resolvam os problemas apenas de um Unico jeito, pois cada um
pode ter uma visdo diferente de como realizd-los [...].

Ela apresenta, também, como foi adquirindo conhecimentos com a

alfabetizacédo e demonstra a preocupacao quanto a “idade certa para alfabetizar”.

[...]. Minhas experiéncias com alunos em processo de alfabetizagdo durante os
meus estdgios também estdo sendo muito significativas e também estou
vendo como é dificil a alfabetizagdo. A cada nova experiéncia tenho
enxergado que ndo hd apenas um método que serd eficaz para que o processo
de alfabetizagdo ocorra, mas tenho visto que cada aluno necessitard de um,
ou até mesmo vdrios métodos para auxiliar em seu processo de alfabetizagdo.
Além disso, a partir dessas experiéncias tenho refletido muito se ha mesmo
uma idade certa para que a alfabetizagdo acontega, ainda ndo consegui chegar

a uma conclusdo sobre isso, mas minhas experiéncias tém mostrado que ndo.
(Carolina, Al-4/2013)

E preciso pensar a alfabetizacdo na perspectiva do letramento, tematica esta
muito recente. Machado (2015) sinaliza que um dos grandes desafios dos
professores para ensinar a ler e escrever estd em pensar praticas alfabetizadoras
gue envolvam tanto o alfabetizar, quanto o letrar. Essa pesquisadora afirma que o
trabalho do professor alfabetizador é altamente complexo e desafiante, pois esse
profissional tem revelado que ainda possui muitas duvidas sobre alfabetizacdo e
letramento; em alguns casos, afirma ela, ndo ha muita preocupacao com a formacéo
especifica do alfabetizador, especialmente, na sua firmacéo inicial. “E relevante
reforcar a importancia da formacéo inicial para o desenvolvimento profissional do
docente alfabetizador para a construcdo de saberes necessarios para lidar com
situagdes ocasionadas na rotina escolar”, argumenta Machado (2015, p.68).

Monteiro (2010, p.25) enfatiza que € possivel e indispensavel a presenca da

associacao dos processos de alfabetizar e do letrar para que a escola garanta a
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apropriacdo do sistema alfabético e ortogréafico. “Os processos séo diferentes, mas
um complementa o outro e ndo € possivel formar um bom leitor e escritor sem essa
relagdo”. Neste sentido, Sofia e Stella sinalizam que estdo construindo o
entendimento de que se alfabetiza letrando, conforme apareceram em suas

narrativas.

Enquanto professores, precisamos sempre criar formas de alfabetizar e
letrar ao mesmo tempo, mostrar para as criangas que esse processo ndo &
apenas algo mecdnico composto por regras, mas sim algo capaz de ampliar
horizontes. (Sofia, ALP-2/2013)

[Respondendo a Carolina] Gostei muito da sua colocagdo. Principalmente
quando vocé aponta a necessidade do aluno ir construindo uma nogdo da
fungdo social da leitura e da escrita. Falamos sempre no processo de
alfabetizagdo e nos esquecemos, muitas das vezes, do processo de
letramento e como ele ajuda as criangas a terem uma compreensdo maior do

mundo, pois dd uma utilidade para a leitura e para a escrita. (Stella, ALP-
2/2013)

Carolina, Stella e Sofia, em suas narrativas sobre o ensino de Matematica e de
alfabetizacéo e letramento, ddo pistas que mobilizam os conhecimentos referentes
as categorias que concernem ao conhecimento pedagoégico geral e ao conhecimento
pedagodgico do conteudo, apresentados por Shulman (2004).

De acordo com o autor, a categoria conhecimento pedagoégico geral abarca
conhecer os estudantes; as teorias acerca dos processos de ensino e
aprendizagem; os contextos e fins educacionais; as politicas publicas e, ainda, 0s
programas educacionais; os fundamentos histéricos e filoséficos da educacéo; o
curriculo; as diferentes metodologias de ensino; as diversas formas como as
matérias podem ser abordadas pelo uso de livros didaticos, de softwares, entre
outros.

As futuras professoras deixam registradas, nesta categoria, aprendizagens
sobre a importancia do planejamento docente e do trabalho com projetos; a
utilizacdo de jogos e de desafios matematicos; que € preciso pensar a alfabetizacéo
numa perspectiva de se alfabetizar letrando; a funcdo social da leitura e da escrita
para maior compreensdo de mundo; a importancia dos registros das aulas pelos
professores e também pelos alunos, para verificagdo do alcance ou ndo dos
objetivos propostos e, se necessario, novos planejamentos e intervencdes devem

ser feitos.
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Shulman (2004) fala, ainda, sobre, a categoria do conhecimento do contetudo
especifico que, segundo ele, abrange as compreensdes de fatos, conceitos,
processos e procedimentos de uma area especifica. Shulman (2004) afirma que o
professor necessita compreender “o que” e o “porqué” dos conhecimentos,
fenbmenos e saberes. De acordo com autor, o docente precisa ir além de definir
conceitos, isto é, sera preciso que ele saiba conhecer a estrutura de uma
determinada area de conhecimento; as formas de organizac¢édo dos contetdos dentro
dessa area, identificando a importdncia e as relacdes possiveis de serem
estabelecidas entre si e com outras areas do conhecimento.

Shulman (2004) aponta, ainda, que a conexao entre as categorias
conhecimento pedagdgico geral e conhecimento do conteudo especifico resulta no
conhecimento pedagdgico do conteudo. Para ele, € imperdivel, ao professor, ir além
de conhecer o conteudo especifico, ou seja, precisa saber utilizar os diversos modos
de representacdo de um conceito e/ou de uma ideia, isto é, saber intervir com
analogias, exemplos, explicacdes, explanacdes, demonstracdes, ilustracbes etc. E
mais, o docente necessita ter conhecimentos sobre como os alunos aprendem
certos conteudos, as dificuldades que enfrentam no processo de construcdo de
conhecimentos e quais conhecimentos prévios acerca dos assuntos e topicos
ensinados eles possuem. Nessa categoria, estd presente o conhecimento dos
aspectos que facilitam e/ou dificultam a compreensdo de um determinado conteudo,
isto €, os professores aprendem a pensar pedagogicamente. Mesmo sendo
aprendizes de professoras, as licenciandas registaram como vao construindo o
conhecimento pedagdgico do conteudo.

As participantes declararam que 0s projetos e/ou atividades desenvolvidas nos
estagios e PIBID possibilitaram que elas entrassem em contato com estratégias de
ensino que efetivamente motivam os alunos e séo interessantes para eles. Para
elas, os jogos, a literatura infantil, os desafios mateméaticos e enigmas foram
considerados como elementos motivadores que proporcionam, ao aluno, a vontade
de realizar as atividades. As narrativas destas futuras professoras sinalizam como
Carolina, Stella e Sofia se lancam a fim de reconhecerem as necessidades e
acompanhamento dos processos de aprendizagens dos alunos; a reelaboracao de
propostas de ensino, percebendo que € preciso assumir outros modos de
representar um conteddo, para que cada aluno avance em seus conhecimentos;

como verificaram que os agrupamentos e trabalhos colaborativos tém implicacdes
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positivas na aprendizagem, também consideraram a importancia de variar 0s
métodos para auxiliar os alunos no processo de alfabetizacdo, além de que ndo ha
idade certa para que a crianga se alfabetize; o trabalho colaborativo entre alunos e
entre os professores e que o registro, além de ser fonte de reflexdo, também se
apresenta, quando feito pelos alunos, como uma possibilidade de trabalho integrado
com a Lingua Portuguesa ou outras disciplinas, como é narrado nos excertos a
sequir.

A preocupacdo com a aprendizagem dos alunos esta presente nos relatos de
algumas cursistas. Entre elas, Carolina (Al-6/2013) trouxe a importancia do registro,

tanto do professor como dos alunos.

[...] o registro das aulas € muito importante para o professor, sobretudo para
o professor iniciante. Além disso, fambém acho interessante pedir para que
os alunos fagam registros do que ocorreu nas aulas, apontando pontos
positivos e negativos, pois assim também se pode trabalhar a criticidade com
os alunos, além de esses registros serem um 6timo mecanismo para o
professor verificar se suas aulas estdo ou ndo sendo interessantes para os
alunos.

As participantes do férum se interessaram pela pratica utilizada por Carolina e
entre alguns dialogos, destaco o de Stella (Al-6/2013), por sinalizar que, além de
interessantes, 0s registros dos alunos permitem ao professor verificar se as aulas
promovem aprendizagens efetivas:

Achei muito interessante essa sua proposta, pedir que os alunos registrem as
aulas, para que o professor verifique como eles estdo compreendendo as
mesmas. Esse processo faz com que o aluno se sinta como participante no
processo de ensino/aprendizagem, e ndo apenas seja um mero receptor de
conhecimentos. Esse processo, como vocé mesma disse, ird auxiliar na
construgdo da criticidade dos alunos, e fambém estimular as prdticas de
escrita.

Nacarato (2013) faz referéncia a construcdo coletiva de professoras dos anos
iniciais que acompanhou por dois anos, no curso de extensdo®, as quais usaram,
além de seus registros, registros que os alunos faziam nas aulas de Matemética. De
acordo com ela, o registro realizado pelo aluno possibilitou que o mesmo
comunicasse suas ideias matematicas e as guardasse para retoma-las em

momentos futuros, quando houvesse necessidade, constituindo-se num momento de

4 Vinculado ao Curso de Pedagogia e Programa de Pds-graduacdo Stricto Sensu em Educacio da
Universidade S&o Francisco (USF), campus ltatiba — SP.
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reflexdo do aluno sobre o proprio processo de aprendizagem. Em contrapartida, tal
instrumento d& pistas ao professor de como o aluno constréi 0 pensamento
matematico, pois, nos registros, possivelmente, estdo presentes os significados que
estdo se consolidando ou os equivocos que precisam ser trabalhados. “A analise
destes registros possibilitara a ele refletir sobre sua pratica e produzir significados
para os processos de ensinar e a aprender matematica” (NACARATO, 2013, p.36).

Stella (AI-6/2013) sinalizou que o registro, também, servir4 para trabalhar a
Lingua Portuguesa, fato também evidenciado por Nacarato (2013). Explicita essa
autora que: por permear por diversas disciplinas e ser um elo integrador com a
lingua materna, uma prética interessante seria utilizar os registros para analisar as
guestdes textuais (aspectos gramaticais ou coesdo e coeréncia), usualmente
trabalhadas na Lingua Portuguesa.

N&o é facil para as futuras professoras formadas em Pedagogia construirem
uma solida formacédo conceitual, ja que precisam ensinar todas as disciplinas
escolares 0 que, na maioria das vezes, gera-lhes inseguranca. Para algumas
licenciandas, o tempo do estagio ndo é suficiente para as aprendizagens na
docéncia. Para Marta (Al-3/2013), “observar durante certo tempo outro profissional
dar aulas e vivenciar o dia-a-dia da sala, sendo vocé o educador, &€ muito diferente”.

Em contrapartida, outras futuras professoras creem que o PIBID contribuiu
significativamente com a formacédo docente, uma vez que as vivéncias no programa

permitiram experienciar situacdes que envolveram o ensinar e o aprender na pratica.

Estou aprendendo diversas coisas com o programa, e principalmente minha
visdo sobre a minha prépria prdtica pedagdgica estd sendo modificada, pois
achamos sempre que o ensino tem que ser ao nosso jeito, quando na verdade
precisamos analisar a realidade educacional de cada sala e as especificidades
de cada crianga. (Stella, Al-4/2013)

H4, ainda, referéncias sobre a formacao continuada fora e no interior da escola,
acerca do trabalho coletivo na escola e em outros espacos e fontes de

aprendizagens.

De acordo com Libdneo, a educagdo acontece em todos os lugares (rua, igreja,
praga, escola, no onibus, entre outros), sendo assim, o professor deve
enxergar o seu alunoalém dos muros da escola, como um sujeito de
interagoes, habilidades e potencialidades. Diante isto e toda a discussdo que
levantamos neste férum, quero sugerir que assistam ao filme "Como estrelas
no céu, toda crianga é especial", o mesmo conta a histéria de um aluno com
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dislexia, mas que nos leva a entender os alunos como um todo, fiquei
fascinada com a trama, aprendi muito e recomendo, principalmente para nds,
iniciante. (Juma, Al-4/2013)

Quanto ao modo de atuacdo, as professoras mencionam a necessidade da
sondagem de aprendizagens e do contexto social das criancas, para poderem
organizar o trabalho pedagdgico, além de pensarem em praticas que favorecam a
aprendizagem e estarem atentas para fazerem intervengdes que ajudem o estudante
a avancar em seus processos de aprendizagem. Para Juma (Al-4/2013), “o
professor precisa ser um facilitador e mediador do conhecimento. E, como dizia

Paulo Freire: é ensinando que se aprende”.

As narrativas de formacdo e as trocas realizadas nos foruns de discussao

deixaram marcas de que o planejamento é essencial para o trabalho do professor.

[...] € significativamente relevante que esse processo de formagdo continuada
ocorra com frequéncia para que o professor possa entender como acontecem
as formas de planejamento, assegurando uma prdtica docente mais eficaz e

de qualidade, evitando assim improvisagdes e rotinas de mesmice. (Paula, Al-
3/2013)

[...] Por isso, é de suma importdncia planejarmos as nossas aulas [...], assim se
evita o improviso [...]. (Juma, Al-4/2013)

[...] Durante minha regéncia, tive a oportunidade de sentir o quanto foi
importante ter realizado a leitura do livro anteriormente e me preparado.
Enquanto educadores, precisamos também ter o bom senso de ndo ficarmos
engessados a planos que ndo funcionam e precisamos ter a sensibilidade de
realizar mudangas. (Angélica, Al-4/2013)

Nessas narrativas, as professoras em formacédo inicial concordam que o
preparo da aula ajuda na superacdo da rotina, da improvisacdo, jA que a
organizacao prévia auxilia na superacdo de possiveis problemas que possam surgir
no processo de ensino-aprendizagem. Mas € preciso compreender que o critério de
flexibilidade deve estar interligado a necessidade de poder “desenvolver atividades
convenientes em funcdo do momento dos participantes” (ESTEBARANZ, 2003,
p.109). Lembrando que o tempo ndo deve ser um elemento de rigidez sobre a
prética.

A aprendizagem docente ocorre quando estas futuras professoras se colocam
como sujeitos ativos que experimentam, refletem, questionam, dialogam, investigam

0 processo de ensino e de aprendizagem e, assim, vao construindo o conhecimento
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pedagdgico do contetddo. Mizukami (2004) afirma que o conhecimento pedagdgico
do conteudo é aprendido no decorrer do exercicio profissional, mas ndo esta
desconexo do que o professor aprende nos cursos, nos programas e no estudo das
teorias. Para essa autora, o conhecimento pedagdgico do conteldo precisa estar
presente nos cursos de formacéo inicial como objeto de estudo.

Neste sentido, Shulman (2004) chama atencdo sobre o aprendizado a partir da
experiéncia. Ele especifica que existe grande diferenca entre aprender pela
experiéncia e ter experiéncia. Segundo o autor, o aprendizado a partir da pratica
encaminha para o aprendizado para ensinar, pois é na pratica educativa que se tem
a oportunidade de aprender a lidar com a surpresa, a incerteza e a complexidade
intrinsecas do cotidiano da sala de aula.

Possibilitar a aprendizagem pela experiéncia na formacao inicial € importante
para a constru¢éo do que Shulman (2004) nomeou de artifact of scholarship*®, isto &,
€ necessario que seja construido um arcabouco de experiéncias, de vivéncias, de
estudo de casos, de erros, de acertos e estratégias, propiciando contato de seu
repertério com a pratica de outros professores. Para Souza (2012, p.53), “quanto
mais rico for esse artefato, mais poderosa sera a reflexdo sobre a experiéncia, além
disso, se faz necessario refletir junto com o outro professor, compartilhando
artefatos, aumentando a eficacia da reflexao”.

Quando Sofia (Al-4/2013) refletiu, junto com a comunidade de aprendizagem
online, a experiéncia que vivenciou com os alunos na montagem dos cubos,
percebeu a necessidade de planejar melhor suas praticas pedagogicas e, em sua
narrativa, explica que gostou muito da discussdo, pois achou “‘importantissimo
repensar, para planejar agdes futuras!!!”. Sofia novamente mobiliza, em suas ac¢oes,
as categorias de conhecimento pedagogico geral e do conhecimento pedagogico do
conteudo, descritas por Shulman (2004). Ela ja demonstrava essa consciéncia antes
de participar do férum e expor o episddio com 0s cubos, como se pode verificar em

sua narrativa de formacao.

Acredito que cada docente possui conhecimentos e concepgdes Unicas, que
podem sempre ser melhorados quando compartilhados, logo, ter momentos de
troca é fundamental para o planejamento e o aperfeigoamento da prdtica.
Esta troca também é uma condigdo para a formagdo do professor reflexivo,

4 Artefato de sabedoria, de escolaridade ou escolastico. A traducdo dessa terminologia permite
diversas interpretagfes, como constataram Almeida e Biajone (2007). Nesta tese, assumo a traducao
“Artefato de sabedoria”.
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que estd em um processo constante de andlise de si e de sua prdtica. (Sofia,
Al-3/2013)

Portanto, a flexibilidade em mudar os caminhos tracados deve acontecer “para
amenizar dificuldades e imprevistos que surjam durante e em decorréncia do
trabalho que estamos realizando” (SANT'ANNA, 1996, p.112). A flexibilidade nasce
de um ato pensado, de uma justificativa coesa e coerente com aquilo que se
pretende ensinar.

No percurso do curso de extensdo online - 2013, as professoras em formacgao
inicial deixam explicita a necessidade de apoio aos iniciantes ou futuros professores.
A partilha, a troca, 0 apoio sao acdes recorrentes, no sentido de colaborarem com a
pratica docente que se inicia. Essas cursistas ddo énfase ao apoio dos pares; do
professor que as recebe nos estagios; do professor responsavel pelo estagio ou
outros programas universitarios e apresentam diferentes formas de apoio que
incluem diversos professores universitarios, professores experientes de varias
escolas e profissionais de outras areas de conhecimento. Além disso, fazem criticas

a falta de apoio que presenciaram ou vivenciaram.

Ao receber apoio das pessoas que estdo ha escola, o novo/a professor/a ird
se sentir acolhido e compreender que conseguird auxilio quando precisa. Mas
na maioria das vezes o professor “novato” ndo é auxiliado e é deixado com
classes que nhinguém quer, e quando pede ajuda ou algum tipo de auxilio, as
pessoas da instituigdo ndo o ajudam, e isso acaba desestimulando esse
profissional. (Stella, Al-3/2013)

[...] se torna de suma relevancia que o professor discuta a sua agdo/prdtica
com alguém que lhe dé, como retorno, suporte (conselhos, dicas/sugestdes,
etc.) que lhe orientfe em sua carreira docente. Para isso, deve procurar
aquelas pessoas que considera mais préximas, tais como, uma colega de
profissdo, um familiar (que tenha maior afinidade e que interessa por seu
sucesso), a coordenadora pedagdgica da Unidade Escolar em que trabalha ou
de outra Instituigdo que seja sua conhecida, um professor (a) aposentado (a),
profissionais de outras dreas, entre outros sujeitos que possam contribuir
positivamente com o seu sucesso profissional. (Juma, Al-3/2013)

No entanto, a professora da sala nem viu como desenvolvemos os

trabalhamos, pois ndo ficou em sala. E no final disse que foi fudo bem (Leila,
Al-3/2013).

O estdgio foi realizado em duplas. Eu e minha companheira ficamos livres
para escolher as atividades a serem trabalhadas, mas com a supervisdo da
coordenagdo do estdgio. Preparamos os planos de aula e enviamos para a
professora aprovar. (Leila, Al-3/2013)
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Varias ressalvas foram também realizadas por algumas licenciandas sobre o
processo colaborativo. Marieta (Al-3/2013) apresenta suas percepgoes, alegando
que percebe “‘um medo do professor iniciante em buscar ajuda”. Ela acredita “que a
classe dos professores na maioria das vezes é muito individualista [e] cada
professor esta preocupado com sua sala de aula”. Portanto, de acordo com ela,
esses professores “ndo se interessam em saber como o seu companheiro esta
trabalhando, sendo muito dificil a troca entre os pares”.

Ela segue narrando que esse processo ndo € desencadeado apenas pelos
pares, “mas das proprias politicas publicas que acabam ‘incentivando’ essa
desarticulacéo da classe, como € o caso da politica de bénus”. (Marieta, Al-3/2013)

Marieta enfatizou o programa de bonificacdo pela avaliagdo do nivel de
desempenho da escola. E importante esclarecer que os indicadores s&o construidos
a partir dos sistemas de avaliacdo externa (nos ambitos nacional, estadual e
municipal). O indice de Desenvolvimento da Educacdo Basica (IDEB), por exemplo,
€ um indicador nacional, produto dos resultados e dados coletados pela Prova Brasil
e pelo Censo Escolar. O Sistema Nacional de Avaliacdo da Educacdo Basica
(SAEB) foi implantado no inicio da década de 1990 e foi se aperfeicoando ao longo
dos anos.

Estados e municipios tém desenvolvido seus proprios planos avaliativos que,
além de avaliar, evidenciam publicamente os resultados de cada escola, sendo que
alguns adotaram politicas de responsabilizacdo (accountability), em que culpa
individualmente os professores e os gestores pelo desempenho dos estudantes
(NOVAES, 2014). Retrata o autor que a politica de bonificacdo por resultados tem
desencadeado no ambito da escola a adocdo de praticas questionaveis, por

exemplo, de treinamentos, dentre

outras praticas mais sutis de enquadramento, além dos efeitos sobre
a autoestima desses profissionais, ja que tal situacdo vai criando
novas subjetividades e maneiras nem sempre claras de se relacionar
com a profissdo, 0 que somente serve para aumentar a angustia e a
frustracdo (NOVAES, 2014, p.304).

N&o considero que somente o “bénus” pago uma vez por ano vai motivar o
professor e resolver os problemas da educacdo, especialmente a qualidade de
ensino. O perigo desse processo avaliativo consiste naquilo que Ball (2005, p. 547)
previu: “o que esta ocorrendo é que a complexidade humana vé-se reduzida a forma

mais simples possivel: numeros em uma tabela”.
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Portanto, € necessaria uma politica ampla voltada a valorizacdo do professor, a
melhora das condigbes de trabalho, incluindo a formacdo deste profissional. A
formacdo inicial e continuada de professores, esta Ultima, emergida das
necessidades da escola, compde um dos caminhos responsaveis pela tdo sonhada
e rara qualidade de ensino.

Seguindo com as andlises, as vivéncias escolares desencadearam
experiéncias que permitiram a reflexdo acerca do apoio recebido e, desse modo, as
futuras professoras projetam como entendem que deve ser esse apoio ao longo de

sua formagcao inicial e insergdo profissional.

Compartilhar a experiéncia com a professora colaboradora e a minha
orientadora de estdgio também foi muito rico. Me ajudou a perceber que ndo
estou sozinha. E mesmo muito bom contar com esse apoio de alguém mais
experiente. (Sofia, Al-4/2013)

[..] tanto o HTPC enquanto experiéncias de formagdo continuada, como o
curso que estamos realizando, sdo espagos vdlidos para esta troca, ja que a
discussdo e o trabalho em equipe constituem elementos formativos que
ampliam o campo de conhecimento do professor e o levam a refletir sobre seu
papel social, sua formagdo individual, o planejamento, a complexidade da
escola e do trabalho docente. (Sofia, Al-3/2013)

[...] os veteranos da escola t&€m um conhecimento para além da teoria, porque
conhecem e vivem/viveram diversas realidades da/s escola/s em que
trabalha/ou. Contudo € preciso que estes professores mostrem aos iniciantes
que ftudo o que eles lhes falam sdo apenas propostas que podem ou ndo dar
resultado, pois esse resultado sempre dependerd da turma com a qual se estd
trabalhando. (Carolina, Al-3/2013)

Nesta direcdo, a compreensdo de que o0 processo colaborativo é essencial aos
professores iniciantes desencadeia reflexdes importantes a respeito do processo
colaborativo escolar. Sendo destaques: a Aula de Trabalho Pedagdgico Coletivo
(ATPC) ou a Hora de Trabalho Pedagodgico Coletivo (HTPC); o Apoio da

Coordenacédo Pedagogica e do Corpo Docente.

[..] o Trabalho Pedagdgico Coletivo na Escola, penso que é um hordrio
especifico para decisGes e opinides; portanto, € importante que o professor
tenha motivagdo para discutir seus anseios, dividas, pois num grupo podem
surgir opiniées e debates interessantes. O didlogo sobre a prdtica docente
faz-se necessdrio nesses tipos de encontros, pois pode ser promovida a troca
de experiéncias dentro da escola. E importante que os encontros ftenham
pautas previamente decididas e ainda utilizar textos que gerem reflexdes.
Para que esse tempo de formagdo em servigo seja Util, ¢ fundamental planeja-
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lo corretamente para que cada uma das tarefas ocupe um espago satisfatorio
na rotina dos educadores. (Jane, Al-3/2013)

[...] o que deve permear todas as relagdes e agdes realizadas dentro das
escolas € o trabalho coletivo pedagdgico. Trabalhar coletivamente ajuda os
professores a assumirem um rumo para sua formagdo, ou seja, a partir da
partilha dos materiais e das discussdes é criada a possibilidade de observar
onde ha defasagens e acertos has prdticas realizadas. (Laura, Al-3/2013)

Para as futuras professoras, a ATPC e a HTPC séo espacos de fortalecimento
do corpo docente, mas percebem que o0s mesmos, infelizmente, ndo tém sido
usados para esse fim. Na compreensédo de Stella (Al-3,2013), pelas experiéncias de
estagio, as “ATPC’s prezavam mais por discutir questdes voltadas para problemas
estruturais da escola, como por exemplo, pintura da escola, em vez de prezar por
compreender o que os professores/as estavam passando em sala”. Situacdo essa

notada por Sofia, (Al-3/2013), ao afirmar que a

[..] HTPC é pouco vista como um espago formativo, e que alguns docentes ndo
o levam a sério como tal. Talvez essa visdo da HTPC como um “tempo perdido”
seja fruto de um longo percurso de desvalorizagdo desse tempo. Considero
isto uma perda muito grande, pois este é um momento de fortalecimento do
corpo docente.

As licenciandas narraram que foi possivel compreender o processo

colaborativo a partir do didlogo nos foruns de discussao.

[...] pude compreender melhor o significado da troca de experiéncias e ideias
que deve haver entre os docentes e o quanto isso pode aprimorar o trabalho
de cada um. (Liége, PF/2013)

[..] a troca de experiéncias entre os pares sdo fontes inesgotdveis de
conhecimento e de autorreflexdo. Parabéns pela iniciativa, que mais cursos se
realizem. (Laura, PF/2013)

Dentre os diadlogos e reflexdes nas narrativas de formacdo das futuras
professoras, é frequente a preocupacao que as professoras em formacao inicial tém
com os desafios para conseguir uma sala de aula. Elas descrevem os anseios dos
caminhos desconhecidos que devem seguir, dos processos seletivos, da
desvalorizacao profissional, das competicdes e das salas problematicas. Em um dos

didlogos com uma professora iniciante, Sofia (Al-5/2013) narrou:

[...] como a professora do depoimento, sei que vamos ter dificuldades em
arrumar empego, com o saldrio, com a desvalorizagdo, com a falta de
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companheirismo, a soliddo, a competicdo e as salas-problema. Ndo adianta se
iludir de que ndo vai ser assim, mas também ndo precisamos deixar de sonhar,
temos que fer em mente o nosso compromisso e sermos profissionais em
relagdo a essas dificuldades (Sofia, AI-5/2013).

Depois da atividade Al-5, iniciou-se o férum sobre o que elas acreditavam que
todo professor iniciante precisa saber. Esse momento foi bastante proficuo, cheio de
trocas, comentarios, reflexdes, em que discutiram leis, agéncias e normas;
documentacdo escolar; planejamento; praticas pedagdgicas; dialogo com a
comunidade; disciplina multifatorial; avaliacdo diagnéstica; professores como
espelho; rotinas escolares; diferengas escolares; diversidade em sala de aula;
investimento na formacdo continua; teoria da universidade, assuntos das
universidades; analise dos registros das narrativas; conteudo; didlogos com o0s

pares; atitudes e compromisso.

Lendo as colocagdes de todos vocés penso que ja falaram todos os pontos
essenciais para o inicio da carreira de um professor: calma, dedicagdo,
paciéncia, falar a linguagem da crianga e trabalhar dentro de sua realidade,
organizar uma rotina em sala de aula e explica-la aos pequenos alunos, buscar
apoio na diregdo, coordenagdo e demais colegas de profissdo e perguntar
sempre que surgirem duvidas, planejar bem suas prdticas pedagdgicas e se
antecipar aos questionamentos dos alunos, procurar ter um bom
relacionamento com a familia e buscar seu apoio ha medida do possivel, ser
persistente, aprender com os erros... Enfim, aliado a tudo isso, penso que é
de suma importdncia ndo se ater a velhos métodos ou aqueles que nos
parecem mais fdceis. Buscar inovar sempre, pesquisar novas formas de
ministrar os conteldos pedagdgicos. (Marta, Al-6/2013)

[...] Também é importante que tenha um pouco de conhecimento a respeito
dos diferentes dérgdos (MEC, SEDUC, LDB...) que administram o sistema
escolar, que conhega um pouco a respeito de pelo menos alguns dos programas
e projetos (PRONACAMPO, Prova Brasil, PAC, enfre muitos outros) criados a
favor de melhorias na educagdo. (Juma, Al-6/2013)%’.

Essa sintese estd excelente, mas na opinido faltou um ponto importantissimo
que todo professor independente de ser iniciante ou ndo deve saber, receber
os pais e dialogar com eles. Devemos ganhar a confianga desses e manter um

47 E importante esclarecer que 6rgdos sdo o Ministério da Educacdo (MEC) e a Secretaria de
Educacéo, Cultura e Esportes (SEDUC); ja a Lei de Diretrizes e Bases (LDB) € um documento oficial
da Educacéao Brasileira. Os programas compreendem o Programa Nacional de Educacdo do Campo
(PRONACAMPO), o Programa de Aceleracdo do Crescimento (PAC). A Prova Brasil faz parte da
politica de avaliagdo externa, promovida pelo governo federal, por meio do Sistema Nacional de
Avaliagdo da Educacao Bésica (SAEB).
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bom relacionamento, pois esses sdo parceiros essenciais para que os alunos

tenham um bom desenvolvimento escolar e, de fato, ocorra a aprendizagem.
(Lais, Al-6/2013)

Ap6s a discussdo no férum, as professoras tutoras, a partir dos relatos e

consideracoes dos participantes do curso, organizaram, em conjunto, um documento

sintetizando as consideracdes desse grupo, sobre os saberes considerados

importantes aos professores iniciantes e algumas praticas pedagdgicas que podem

auxilia-los no inicio da carreira para minimizar suas dificuldades. O documento foi

postado no ambiente virtual de aprendizagem e iniciou-se a reflexdo conjunta sobre

ele.

O documento construido a partir do férum, a meu ver, é de grande valia e
fonte de busca, uma vez que expds vdrias reflexdes e informagdes que ndo
havia me atentado anteriormente. Acredito que a divisdo dos grupos de
discussdo, ds vezes, ndo nos deixa visualizar a dimensdo que certas
discussdes tomam e a riqueza que elas representam na nossa constituigdo
enquanto educadores. Desta forma, concordo com a professora Tutora
quando coloca sobre a riqueza de uma discussdo. Com certeza, ele é e ird ser
uma fonte de busca para as questdes que surgem e irdo surgir durante nossa
prdtica docente. (Laura, AI-7/2013)

O documento ficou muito rico de informagdes. Assim como a professora
iniciante A ressaltou, a leitura desse documento é importante para os
professores iniciantes, pois dd uma visdo do todo, quais sdo os pontos
principais que o professor iniciante e o que jd atua nha drea precisam saber.
Gostei da colocagdo da Liége, isto €, do documento se tornar um auxilio para
as nossas prdticas pedagdgicas, e que recorramos a ele nos momentos de
divida. Achei bem interessantes os pontos colocados pelos cursistas, e como
0s mesmos veem a prdtica inicial do professor. Para mim, esse férum em
especifico, me auxiliou muito, pois esse ano me formo e ano que vem comego a
lecionar, e a prdtica vivida em estdgios e programas de iniciagdo d docéncia
sdo bem distintas da prdtica didria. Acredito que esse documento ird me
auxiliar muito, nesse inicio de carreira, e durante a mesma. (Stella, AI-
7/2013)

E bom ter um retorno sobre o documento sintese que nés elaboramos a partir
das contribuigdes de todos ho forum de discussdo. Os professores iniciantes
costumam buscar em diferentes fontes os conhecimentos para ensinar ou as
informagdes para melhor encaminhar as questdes cotidianas. Assim, nossa
intengdo € contribuir nessa diregdo. Sabemos que uma discussdo é sempre
muito rica e no esforgo de sintetizd-la podemos ter deixado de fora alguns
aspectos que vocés consideram importante. Se for esse o caso,
complementem, voltem a discutir. Enfim, continuem a dialogar conosco sobre
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esse tema tdo interessante que € o rico periodo de iniciagdo a docéncia: suas
dores e alegrias. (Tutora, AI-7/2013)

As narrativas de formacéo, neste eixo de analise, sinalizam que a construcéo
do conhecimento sobre o ensino é complexa, demanda aprendizagens sobre o
ensinar, aprendizagem sobre ser professora, na qual o apoio aos futuros professores
e professores iniciantes € imprescindivel. Tal apoio tem que ser construido numa
relacdo reciproca de colaboracéo, envolvendo diretores, coordenadores, professores
experientes, comunidade, universidade, entre outros profissionais das diversas
areas que transitam professores e alunos, incluindo a aproximacgéo universidade-
escola.

Para as participantes, o processo colaborativo precisa acontecer a fim de que
haja o fortalecimento do corpo docente, da escola como um todo, incluindo a
comunidade ao entorno. Nesse espaco de colaboracéo, é preciso pensar em acdes
gue venham ao encontro das necessidades dos licenciandos que adentram nas
escolas, seja pelos estagios, PIBID ou outros programas e, principalmente, ao
professor em sua insercéo profissional, que necessita de uma ajuda maior, pois “se
trata do periodo importante, porque os professores vao realizar a transicdo de
estudantes a professores, por isso surgem duvidas, tensbes, devendo adquirir um
adequado conhecimento profissional, num curto periodo de tempo” (MARCELO,
2009c, p.15).

Para esse autor, o periodo de insercdo a docéncia difere do caminho de
converter-se em professor. E importante destacar, concordando com Ferreira (2014),
gue a insercdo na profissdo € parte do desenvolvimento, momento este que o
docente enfrenta muitas dificuldades e desenvolve sua identidade profissional.

Flores (2009, p.69), a partir de tedricos internacionais que estudam a insercéo
profissional, destaca que "a maior parte da literatura aponta uma experiéncia abrupta
e, as vezes, dramatica no desempenho das responsabilidades inerentes do
processo de ensino-aprendizagem por parte dos professores iniciantes.”

Para Shulman (2005, p.8), os proprios professores tém dificuldade para
articular o que conhecem e como conhecem. Ele aponta a necessidade do
entendimento de um conceito ou teoria para que o docente possa discernir e agir e
salienta que esta acdo ndo deve ser solitaria.

Mizukami (2004) afirma que, embora a experiéncia ndo esteja em destaque

como uma categoria da base do conhecimento de Shulman, ela esta presente em
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todo o processo de raciocinio pedagoégico. As futuras professoras, ao socializarem
as experiéncias sobre o ensinar, vao percebendo a necessidade da reflexdo, que
permita a reconstrucao e reorganizacao da experiéncia, para a experiéncia que ira
vivenciar no futuro, como assinalou Rodgers, (2002).

Esclarecem Contreras e Pérez de Lara (2010) que a reflexdo, sobre o sentido
educativo das experiéncias, vai desde a visdo pedagdgica que se tem e colocam o
sujeito da aprendizagem em jogo consigo mesmo, com suas ideias, aspiracoes,
formas de entender e fazer. E, no processo investigativo, as aspiracdes o0s
encaminham a novas experiéncias e compreensdes do que supdem ser 0 processo
educativo, no desejo de entender o que ndo se havia entendido, por isso se
investiga, para compreender ou ver de uma nova maneira algo que até entdo era
incompreensivel.

Os dados analisados até o0 momento indicam que as narrativas de formacgéo e
pensamentos socializados pelos dialogos colaborativos estabelecidos nos foruns
dao lugar as novas experiéncias que emergem no proprio viver e fazer, em que as
alunas-professoras se colocam em aceitar o imprevisto, o inusitado. As futuras
professoras compreendem a necessidade de empreender novos estudos,
demonstrando identidades em movimento e em tensdo permanente, em que a
interacdo entre elas e suas experiéncias individuais e profissionais esta dentro de
um continuum.

A roda fiandeira, pouco a pouco, ajuda a compor a tessitura desta tese e, por
meio dela, vou tecendo palavras e me tornando fiandeira de um grupo de futuras
professoras que vivenciaram e experienciaram “Aprendizagens na comunidade de
aprendizagem online” (Quadro 5). Neste momento, passo a arrematar a construcao
de conhecimentos sobre ser professora iniciante no ambiente virtual de

aprendizagem.

4.1.4 As aprendizagens na comunidade de aprendizagem online em processos

colaborativos

Aqui apresentarei a “Construgdo de conhecimentos sobre ser professora

iniciante no ambiente de virtual de aprendizagem”, conforme o quadro abaixo.
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Quadro 5 - Curso de Extensao online - 2013

Eixo Subeixo Descritor Excerto
Atividades desenvolvidas na Plataforma Moodle
. ) Reflexdes sobre o processo ensino-aprendizagem
Construcdo de conhecimentos sobre  na comunidade de aprendizagem online

ser professora iniciante no ambiente ¢ gntexto colaborativo da comunidade de
virtual de aprendizagem aprendizagem online

Contribuicdes da Comunidade de aprendizagem
online

aprendizagem
online

Aprendizagens
na comunidade de

Facilidades
Dificuldades

Sugestdes

Fonte: Elaborado pela pesquisadora

Antes de apresentar as narrativas autobiograficas sobre o curso de extensao
online - 2013, retomo, brevemente, a descricdo da caracterizacdo da proposta do
mesmo. Esse curso se propds a trabalhar com uma metodologia formativa,
privilegiando a colaboracao entre os pares, a pesquisa, o questionamento, a reflexao
e o0 planejamento pedagdgico por meio de narrativas de formacdo de alunos do
curso de Pedagogia e de professores iniciantes. As escritas de si centraram-se em
relatos de experiéncias significativas de historias de escolariza¢céo, formacéo inicial e
desenvolvimento profissional e, ainda, em declaracdes que envolveram experiéncias
com as disciplinas Lingua Portuguesa e Matematica.

Assim, a proposta para esse curso referiu-se a constituicio de uma
comunidade de aprendizagem online que, por meio de narrativas de experiéncia
como alunas e/ou como professores iniciantes, discussoes e trocas de experiéncias
no grupo de forma colaborativa, visava ampliar o diadlogo e intervir positivamente na
constituicdo da identidade docente e desenvolvimento profissional.

Toda essa dinamica pensada pelo grupo que, desde 2004, vem ofertando
cursos de extensdo como a ACIEPE Historias Infantis e Matematica nas Séries
Iniciais, e outras atividades de extensdo como: Histdrias infantis e a Matematica na
sala de aula, sempre com apoio da Pro-Reitoria da UFSCar (PROEX).

Portanto, todo curso de extensdo online — 2013 foi organizado para ser um
espaco de interacdo. Como primeira atividade, foi sugerido que os participantes
lessem o guia de orientacdo, para que todos conhecessem o projeto e as atividades
programadas. E importante esclarecer que as atividades do curso foram preparadas
e desencadeadas com o propdsito de problematizacdo da relagdo dos participantes

com a Matematica e Lingua Portuguesa, a partir do trabalho com narrativas de
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escolarizacdo, formacao inicial, de experiéncias vividas na formacé&o inicial e/ou
inicio da carreira docente; depois, especificamente na Lingua Portuguesa,
realizaram narrativas sobre o processo de alfabetizac&o; leram e discutiram dois
casos de ensino; ao iniciarem as atividades de Matematica, elaborando narrativas
gue evidenciassem situacdes bem sucedidas nesta area, leram e discutiram um
caso de ensino e um relato de experiéncia. A narrativa final foi sobre o processo
formativo do trajeto percorrido no curso. Além das narrativas autobiograficas, os
participantes participaram de Féruns de Discusséo e, em duas ocasifes, de Chat.

Passo, portanto, a escutar as experiéncias narradas pelas futuras professoras
na comunidade de aprendizagem online.

As futuras professoras, em muitos momentos, fazem referéncias as
contribuicdes das atividades que foram desenvolvidas na Plataforma Moodle e
destacam as proveitosas discussdes, especialmente, ouvir 0s mais experientes; a
facilidade de utilizar a Plataforma Moodle; a trajetoria do curso que oportunizou
aprendizagens; a possibilidade de participar do mesmo, no momento que tinham
disponibilidade; facilidade de se expressar e a interacdo entre as futuras

professoras, os professores iniciantes e as professoras-tutoras.

[...] procurei me dedicar ds atividades propostas diante da novidade e das
possibilidades que representaram, pois foi um percurso de muitas

descobertas, e esse elemento me incentivou e estimulou a continuar. (Sofia,
PF/2013)

Houve certo empenho de minha parte na participagdo dos féruns, alids, foi um
dos aspectos que me acrescentou grande bagagem jd que a maioria dos
participantes do curso sdo professores, e no meu caso ainda ndo exergo a
profissdo. As produgdes textuais na maioria das vezes eram feitas nos finais

de semana, pois foi algo que exigiu um pouco mais de reflexdo. (Jane,
PF/2013)

Um aspecto interessante a ser mencionado, em relagdo ao curso, sdo os
féruns, que foram extremamente enriquecedores para minha formagdo. Em
todos eles, encontrei diversas possibilidades de trabalho, artigos e videos
muito pertinentes para ampliar meu conhecimento, além de visdes muitas
vezes diferentes das minhas que me fizeram enxergar aspectos ndo pensados
anteriormente. (Carolina, PF/2013)

Os excertos acima evidenciam que as futuras professoras se envolveram com
0 curso e participaram das atividades, motivadas em aprender e trocar experiéncias.

Stella (PF/2013) diz ter gostado tanto do curso que ficava online “a espera de novas

postagens e de novas atividades”.
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A partir da leitura e andlise das narrativas de formacdo, constato que a
comunidade de aprendizagem se constituiu num espago compartiihado para
promocao de aprendizagens. As narrativas de formacao das licenciandas confirmam
esse pressuposto inicial. Lais (PF/2013) retratou que espera ter contribuido com o
aprendizado dos colegas da mesma forma que eles contribuiram com o dela.

Outro ponto sdo as cursistas fazerem alusdo ao processo colaborativo na

comunidade de aprendizagem online, sobre a qual apresento:

No decorrer do curso, a maioria das minhas expectativas foi confirmada. De
fato, a troca de experiéncias e saberes, sobretudo com profissionais jd
atuantes e mais experientes, contribuiram para enriquecer minhas
aprendizagens. (Marieta, PF/2013)

[...] O percurso do curso foi interessante, abrangendo muito bem os tépicos a
que se propds: a matemdtica e o portugués. Acredito que foi muito rico
compartilhar e refletir sobre eventos vividos na aprendizagem e no ensino
destas duas dreas de conhecimento. Pessoalmente, recordei muitas coisas que

estdo me ajudando a compreender meu processo de escolarizagdo. (Sofia
PF/2013)

A interagdo com diversas pessoas nos grupos de discussdo me deu uma visdo
mais ampliada da educagdo e sobre o processo educativo e como € importante
que as atividades que o professor desenvolve em sala de aula tenham um
sentido para os alunos, e que saiam do plano abstrato e vdo para o plano
concreto, e que ¢ essencial que o professor diversifique suas aulas, buscando
sempre um novo modo de ensinar, nhovas metodologias e, se for necessdria,
uma hova prdtica pedagdgica. (Stella, PF/2013)

[...] fiquei fascinada com a ideia de que outras pessoas poderiam me ajudar a
encontrar caminhos para os medos e anseios presentes em meu inicio de
profissdo docente. Foi interessante encontrar no curso colegas que jd estdo e
outros que ndo estdo em sala de aula, porque isso ampliou as possibilidades de
trocas de experiéncias e encontrei pessoas que também estdo passando pelas
mesmas angustias em relagdo ao inicio da profissdo. (Carolina, PF/2013)

O curso de extensdo online — 2013 contribuiu para que novas informacfes
fossem oferecidas as integrantes e permitiu que as mesmas participassem como
coautoras do processo de comunicacdo e de aprendizagem, num ambiente que
envolveu apresentacdo de narrativas de formacdo, discussbes e trocas de
experiéncias. O “didlogo, troca de informagdes e de opinibes, participacao,
intervencdo, autoria criativa e colaborativa sdo ingredientes do que ha de mais

essencial em educacao cidada”, como informam Silva e Santos (2009, p.140).
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As narrativas demonstram que o ambiente do curso de extensao online - 2013
foi composto de apoio intelectual e afetivo, respeito mutuo, reflexdo, tomada de
decisbes compartilhadas e dialogo. Cada futura professora interagiu com esses
elementos de forma particular e estes, possivelmente, possibilitaram o envolvimento
pessoal e as mobilizaram a narrar suas experiéncias. O didlogo estabelecido na
comunidade de aprendizagem online pode ser um caminho para propiciar a
constituicdo da identidade docente que compartilha com o outro os seus dilemas,
suas ideias e praticas. Segundo descreve Kenski (2008), a colaboracdo na
educacdo online é a palavra chave para construcdo de conhecimento individual e
coletivo.

As reflexdes sobre o processo ensino-aprendizagem na comunidade de
aprendizagem online foram socializadas nos foruns de discussdo ou na atividade

final do curso de extenséo online-2013, conforme se vé a seguir:

A leitura do texto veio ao encontro de muitos dos meus medos e conflitos
enquanto aluna do Ultimo semestre da Pedagogia. Compartilho de muitas das
dividas e ansiedades da professora, assim como suas esperangas e seu
inconformismo. (Sofia, Al-5/2013)

No curso também nos deparamos com pessoas de opinides e concepgdes
tedricas distintas, que compreendem a escola, a sala de aula, o ensino e o
aluno de maneiras distintas, e mesmo discordando de muitas concepgdes,
achei crucial conhecer um pouco destas pessoas que fazem o cotidiano
escolar. (Sofia, PF/2013)

Esses féruns foram muito proveitosos, pois tinhamos que colocar nossas
concepgdes acerca de determinado assunto e depois dialogar com os demais
participantes do curso, essas discussdes me mostraram a necessidade de
sempre buscarmos aperfeicoamento na carreira docente, e como ¢é
importante sempre registrarmos nossas prdticas docentes para analisd-las
posteriormente. (Stella, PF/2013)

Como as Unicas experiéncias que tive em sala de aula foram nos estdgios, os
relatos das colegas do curso possibilitaram compreender a realidade na qual
estdo atuando, bem como a riqueza de possibilidades na condugdo das aulas,
sobretudo de lingua portuguesa e matemdtica. (Marieta, PF/2013)

[...] acredito que essa foi uma estratégia importante, pois surgiu de situagdes
reais vivenciadas pelos professores, esse tipo de atividade nos aproxima mais
da prdtica pedagdgica, o que é essencial para nés enquanto estudantes, e
também enquanto docentes dentro da formagdo continuada. (Liége, PF/2013)

Em suas narrativas, had também registros sobre as contribuicbes da

comunidade de aprendizagem online. Elas afirmam que foi possivel crescer com o
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curso; avangar com os conhecimentos matematicos e de portugués; ampliar a visao
que tinham da escola e também os conhecimentos sobre ensino-aprendizagem;
compreender melhor os anos de carreira; que é possivel aprender com a prépria
experiéncia, com a experiéncia das colegas e as intervencdes que ocorreram
durante o curso; com as reflexbes que fizeram sobre a trajetoria escolar e de
formacgao e a importancia do processo reflexivo. Os excertos, abaixo, sintetizam tais

contribui¢des.

Aprendi diversas coisas com os casos de ensino e com as intervengdes
didaticas do curso, principalmente no que diz respeito a alfabetizagdo e a

matemdtica, e como posso vir a guiar minhas aulas futuramente. (Stella,
PF/2013)

[..] a experiéncia proporcionada pelo curso mostrou-se indispensdvel para
uma melhor compreensdo de caminhos possam amenizar as duvidas,
dificuldades e incertezas da profissdo, bem como contribuir para uma prdtica

docente que vise a mdxima aprendizagem de todas as criangas. (Marieta,
PF/2013)

O curso possibilitou, ainda, ampliar meu aprendizado com relagdo ao processo
de alfabetizacdo das criancas e do ensino da matemdtica. Pude também
compreender a importancia do planejamento na prdtica docente e as diversas
questdes vivenciadas pelo professor iniciante. (Liége, PF/2013)

[..] o curso como um todo me ajudou a formar o perfil de professora que
desejo ter, com ele percebi que ndo existe aprendizagem sem didlogo,
debates, leituras, unido, parcerias, respeito e dedicagdo. (Juma, PF/2013)

Os textos utilizados na plataforma da Prof.® M. A. N.,foram lidos de forma
diferenciada, pois ¢ uma professora que ministrou aula ho meu curso de
Pedagogia. Os diversos estudos de caso me proporcionaram uma ampla visdo,
pois a partir do momento que lia, pensava: os profissionais da educagdo tém
algumas dificuldades e através de estudos e reflexdes elas podem ser
superadas. (Jane, PF/2013)

O curso como um todo me proporcionou muitos saberes, como ministrar a
matemdtica a partir de uma histdria, trabalhar com atividades lddicas para o
ensino da matemdtica. Exemplo disso foi o texto "Um dinheiro, dois dinheiros,
trés dinheiros”. O livro o pirulito do pato de Nilson José Machado foi algo
que me surpreendeu no curso, por ndo conhecer o livro e pelos colegas

trazerem um debate tdo interessante no férum de como ensinar a fragdo.
(Jane, PF/2013)

Esses excertos demonstram que a comunidade de aprendizagem online se
tornou um ambiente rico em possibilidades e propiciou o crescimento do grupo. De

acordo com Kenski (2008), o processo de acéo colaborativa no ensino pressupde
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gue haja circulacdo intensa de informacdes e trocas que permitam a superagao de
desafios e a construcdo colaborativamente do seu préprio conhecimento e, ainda, o
da coletividade.

As facilidades e dificuldades foram, também, relatadas e se apresentam mais
em ordem estrutural. As primeiras fazem referéncias ao ambiente virtual, que
permitiu a participagdo dos cursistas de varias regifes brasileiras, além de estar bem
aparelhado. J4 as dificuldades se apresentaram de ordem pessoal (dificuldade de
lembrar fatos escolares e falta de tempo para se dedicar ao curso); falta de internet e
uma cursista expds seu contratempo em “pensar nas intervencdes didaticas que
foram propostas, apos a leitura das narrativas, principalmente com relagéo ao ensino
da matematica” (Liége, PF/2013). Como sugestdo, ela pede: “se fosse possivel,
seria bom desenvolver algo especifico na area da matematica para ampliar nossos
conhecimentos”. Igualmente, outras licenciandas deixaram algumas sugestdes que

apresento nos excertos que seguem:

Creio que para uma préxima oferta seria bem interessante disponibilizar
materiais que abordam a temdtica do curso como, por exemplo, artigos
académicos, teses de mestrado e doutorado, dentre outro mais.
Disponibilizar mais videos que relacionem teoria e prdtica. E também

oferecer o curso com foco nas disciplinas de Histéria, Geografia e Ciéncias.
(Stella, PF/2013)

[...] oferecer mais vagas para que mais profissionais possam usufruir dos
cursos de formagdo. Que o site disponibilize mais de uma opgdo de curso
voltado para a formagdo de professores. (Jane, PF/2013)

Nas narrativas autobiogréficas, estdo presentes algumas fontes de
aprendizagens do curso de extensdo online -2013, caracterizando esta comunidade
de aprendizagem um espaco em que as experiéncias partilhadas foram significativas
para que as futuras professoras reconhecessem o outro, junto a suas proprias
necessidades, abrindo-se e se expondo para o outro, como ponderaram Contreras e
Pérez de Lara (2010), e construiram novas experiéncias, presentes nas narrativas

abaixo.

No que diz respeito a Matemdtica e Portugués, com base has atividades,
féruns, reflexdes e debates, eles oportunizaram a desconstrugdo de vdrias
visbes que competem na abordagem, no processo de compreensdo e
significagdo dos conteldos. [...] Como disse em um dos féruns, temos que
fazer o possivel e o impossivel para que os projetos pensados saiam do papel
e se tornem meios de aprendizagem significativa para todos os educandos.
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[...] Penso que esse curso foi importante e permeado com aprendizagens
impares, uma vez que me dediquei a ler atenciosamente todos os textos e
relatos, bem como contribuir para que os foruns fossem cada vez mais ricos
em experiéncias e pontos de vistas. Em todos que tive o prazer de participar,
tentei fazer o meu melhor, refletir o que tinha lido e buscar nas minhas
(poucas) experiéncias algo eu pudesse contribuir de forma satisfatéria e,
nessa retomada, na maioria das vezes, me via valorizando minha prdtica, pois
percebia o qudo rica ela foi para mim e, portanto, Unica (Laura, PF/2013).

Em linhas gerais, penso que o curso ampliou meus conhecimentos acerca dos
processos de ensino e aprendizagem, sobremaneira de lingua portuguesa e
matemdtica, além da troca entre os pares terem contribuido com novos
conhecimentos que antes ndo possuia, como dicas de atividades, filmes, livros,
entre tantos outros. [...] a experiéncia proporcionada pelo curso, mostrou-se
indispensdvel para uma melhor compreensdo de caminhos que possam
amenizar as dividas, dificuldades e incertezas da profissdo, bem como de
contribuir para uma prdtica docente que vise a mdxima aprendizagem de
todas as criangas (Marina, PF/2013)

Deixo registrado que as minhas escolhas pelos excertos que expus, ao longo
destas analises interpretativo-compreensivas, buscaram dar voz e, de certa forma,
descortinar 0 cenario que envolveu professores iniciantes, professoras-tutoras e
futuras professoras em seu ultimo ano no curso de Pedagogia. Os cursistas
deixaram registradas suas aprendizagens, assim como eu, que também fui
aprendendo com todo esse processo e, especialmente, com os arremates que estou
alinhavando das historias narradas pelas futuras professoras. Sim, alinhavando, pois
a costura nao podera ser realizada, neste momento. Muitos excertos me tocaram,
muitos episédios sdo minhas proprias historias. Desse modo, tomo as palavras da

Carolina (PF/2013) para serem também minhas consideracfes, pois creio que

[...] ao longo do curso pude ver o potencial das narrativas em nossa formagdo,
seja ela docente ou ndo, pois s6 hos tornamos quem somos has relagées que
estabelecemos com os outros.

[...] acredito que o curso deve continuar sendo oferecido, visto que faz com
que nés, estudantes ou docentes, reflitamos sobre nossos atos do passado, do
presente e do futuro enquanto professores. (Carolina, PF/2013)

O Curso de extensdo online-2013 confirmou que as aprendizagens na
comunidade de aprendizagem online foram expressivas e demonstraram que as
participantes possuem diferentes necessidades, devido a suas histérias escolares e
de formacdo, que demandam estratégias de apoio e desenvolvimento profissional

diferenciados. Fica evidente que esse momento de transicdo, também, é de intensa



196

aprendizagem, sendo 0 processo colaborativo um grande contributo para a
construgao de conhecimentos sobre ser professora iniciante. A todo momento, as
futuras professoras foram convidadas a refletirem sobre suas aprendizagens e
experiéncias docentes e se colocaram a caminho do aprender, do socializar, do
ensinar.

Neste interim, recorro a Shulman (2014), ao explicitar sobre cinco principios
gue envolvem a aprendizagem docente: ser ativo (colocar-se em atividade), reflexao,
colaboracgéo, paixdao e cultura de comunidade, que me ajudam a compreender o
processo vivido pelas futuras professoras, ja que tais preceitos sdo perceptiveis nas
narrativas das futuras professoras. Esses principios sao:

1. A aprendizagem docente efetivamente acontece quando o professor, aqui 0
futuro, coloca-se como um sujeito ativo que experimenta, questiona,
dialoga.

As narrativas autobiograficas mostram que esses elementos estdo presentes
nas participantes e pensando em suas praticas futuras, possivelmente, essa
mobilizac&o possibilitara que elas se tornem investigadoras ativas de seu ensino.

2. O ser ativo precisa estar conectado com a reflexdo; o professor, lembrando
gue séo licenciandas, ndo ird aprender apenas fazendo, mas pensando
sobre o que faz.

Esse processo de pensar sobre é evidente na trajetoria formativa das
participantes, elas “pensam sobre as experiéncias e se lancam a novas
experiéncias”.

3. De acordo com Shulman, € dificil se colocar em atividade e refletir sobre um
fendbmeno sozinho. Sendo assim, o autor faz destaque para a colaboracao,
na qual os professores aprendem juntos, no caso, as licenciandas
aprendem entre si, como também com os professores iniciantes.

Os dados da pesquisa expdem a necessidade de se deixar o individualismo

gue marca a profissao docente e “olhar” para a pratica do outro e aprender com ela.

4. Shulman assinala que a aprendizagem nao € apenas intelectual, ela envolve
emocdo e afetividade; neste sentido, a paixdo pelo material, o
comprometimento emocional com as ideias, processos e atividades e o
perceber que o trabalho desenvolvido conecta o presente com futuras

metas, sdo elementos intrinsecos as aprendizagens da docéncia.
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Alguns destes elementos estdo presentes nas narrativas das participantes.
Afinal, o encaminhamento da trajetéria de vir a serem professoras depende de um
investimento pessoal e os dados demonstram tais investimentos, inclusive, com
mudancas de rota, de uma constituicdo docente que se pde a caminho.

5. Segundo Shulman, esses quatro aspectos mencionados sao fortalecidos por
uma cultura de comunidade que valoriza as experiéncias e cria
oportunidades de aprendizagem.

Tal cultura pressupde o engajamento em diferentes tipos de didlogo, instrucao
entre 0os pares e trabalho colaborativo, elementos que permitem transmitir e
compartilhar conhecimentos e analisar a pratica escolar, verificando o que
aconteceu, quando o0s erros ocorreram, quando surgiram problemas, quando
pareceram as surpresas, o inusitado, daquilo que ndo se conhece e que € preciso
voltar a significar. De acordo com Contreras e Pérez de Lara (2010, p.49), “em cada
situagdo temos que recuperar, recriar seu sentido pedagogico”, tal como muitas
vezes ocorreu nas vivéncias que as futuras professoras contam em suas narrativas.

Entendo, portanto, que as narrativas autobiograficas evidenciaram que as
futuras professoras se apropriaram, partindo das reflexdes sobre escolarizacéo e
pelas diversas situacdes oriundas da formacéo inicial, de varios conhecimentos e
atitudes fundamentais para o exercicio da docéncia, como, por exemplo,
planejamento; trabalhar com projetos; aprender a ser reflexivo; realizar registro como
fonte de reflexdo, tanto professores quanto alunos; utlizar jogos, desafios
matematicos; literatura alfabetizar letrando; entendimento da funcéo social da leitura
e escrita, de diversificar os métodos de ensino, os agrupamentos, de acompanhar os
processos de aprendizagens dos alunos, de proporcionar trabalhos colaborativos
entre alunos, vivenciar processos colaborativos entre os pares, dialogar, debater, ler
e estudar constantemente, ter unido e respeito, estabelecer parcerias, entre outros.
Neste sentido, as futuras professoras apontam suas aprendizagens, expandem-se
desde o0 curso de formacdo inicial e essa ampliacio na comunidade de
aprendizagem online se apresenta como uma das possibilidades de construcdo do
artefatos de saberes (artifact of scholarship), descrito por Shulman, (2004). Ou seja,
os dados evidenciam a for¢ca do curso de formacéo inicial e apontam os elementos
gue sao importantes e devem ser garantidos no processo formativo.

Vérios pesquisadores, tais como Pérez Gomez (1992), Névoa (1992), Alarcéo
(1997), Moita (2000), Mizukami et. al (2003), Mizukami (2005-2006), Marcelo (2009,
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2013), Marcelo e Vaillant (2012), Martins (2012), Souza (2012), Ghedin (2014),
Diniz-Pereira (2014), Ferreira (2014), Flores (2015), Zeichner (2008, 2014), entre
outros, apontam a necessidade de se pensar a formacdo docente ao longo da
histéria do sujeito e ressaltam a importancia da formacéao inicial como uma etapa na
formacé&o profissional, enfatizando que o docente necessita desenvolver disposicao
permanente para o estudo e para o olhar pesquisador na pratica.

Por conseguinte, o curso de extensao online-2013 se caracterizou como um
espaco fértil a construcdo da aprendizagem docente, em que as experiéncias
ocorrem na relagdo entre o conhecimento e a vida humana, numa espécie de

mediacao entre ambos, em que

0 saber da experiéncia € um saber que ndo pode separar-se do
individuo concreto em quem encarna. Nao esta como conhecimento
cientifico, fora de nds, mas somente tem sentido no modo como
configura uma personalidade, um carater, uma sensibilidade ou, em
definitivo, uma forma humana singular de estar no mundo, que é por
sua vez uma ética (um modo de conduzir-se) e uma estética (um
estilo). Por isso, também o saber da experiéncia ndo pode beneficiar-
se de qualquer alforria, quer dizer, ninguém pode aprender da
experiéncia de outro, a menos que essa experiéncia seja de algum
modo revivida e tornada prépria (LARROSA, 2002, p.27).

Sao esses e outros desafios que me levam a buscar respostas as seguintes
guestdes: No inicio da docéncia de uma egressa, quais experiéncias trazidas do
curso de extensao online — 2013 s&o mobilizadoras de maiores reflexdes acerca de
conhecer, de ensinar, de aprender e de (re)construir novas relacdes educativas? O
gue trouxe dessas experiéncias? Como passou por elas? No que foi afetada? Quais
implicacbes e comprometimentos ela carrega desse inicio de docéncia?

Assim, a seguir, lanco-me a fiar novos fios e, com eles, costurar novos retalhos

ao patchwork quilt.

4.2 Fiandeiras a fiar: o inicio de carreira profissional de Stella

Para analisar as narrativas profissionais de Stella, realizadas ao longo de 2014,
conforme j& foi exposto, sdo apresentadas as contribuicbes das narrativas
autobiogréficas profissionais para constituicdo da identidade docente na perspectiva

de Stella, em seu primeiro ano de docéncia, focando nas experiéncias mobilizadas
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no curso de extensdo online - 2013 as quais séo trazidas para o inicio de carreira. A
escuta a que me lango, neste momento tem como base as modalidades de Josso
(2004): ter experiéncias; fazer experiéncia e pensar sobre as experiéncias.

No tempo de estudante, Stella costurou sua histéria escolar e de formagdo com
fios multicores e retalhos de todos os tamanhos e cores. Ela se formou, agora é uma
Pedagoga! Com a titulagio em maos se sente verdadeiramente professora. E,
agora, é hora de fazer a roca girar novamente. Stella se lan¢a a bordar o inicio da
carreira profissional. Logo apés sua formatura, consegue uma sala de aula. Chegou
0 momento de transitar de aluna a professora.

Em seu percurso de insercdo, sigo também a fiar fio a fio, com muita
intensidade. S&o necessarios novos fios, fios de todos os tamanhos, ja que novos
retalhos serdo incorporados as nossas patchworks quilts. Ela bordando sua insercao
a carreira docente e eu, neste estudo, costurando a configuracédo de sua identidade
profissional. Dos fragmentos, das significagdes, das vivéncias, das reflexbes e
ressignificacdes, sigo costurando as experiéncias que Stella traz, especificamente
do curso de extensdo online — 2013; alinhavo a elas os conhecimentos que Stella
constroi no aqui e no agora de sua pratica e inicio o arremete da transposicao que
ela faz das experiéncias do passado, do presente e de como ela se engendra a
novas praticas. E hora de escutar Stella!

As narrativas autobiograficas profissionais de Stella serdo agrupadas, tendo

como foco “o curso de extensao online - 2013 e o inicio de carreira” (quadro 6).

Quadro 6 - Curso de extenséo online — 2013 e o inicio de carreira

Eixo Subeixo Descritor Excerto

Vivéncias durante o0 curso que se tornaram

Ter experiéncias P "
significativas (sem té-las provocado)

Vivéncias de situagdes e acontecimentos criadas
para fazer experiéncias

Vivéncias compartihadas sem terem sido
provocadas e as que foram criadas.

de
experiéncias

Fazer experiéncias

Modalidades

Pensar nas experiéncias

Fonte: Elaborado pela pesquisadora

Ao iniciar a docéncia, Stella estava com 24 anos e, em sua primeira narrativa
profissional, assim se expressou: “Ha pouco mais de um més iniciei minhas
atividades como professora regular em uma escola estadual da cidade de Sao
Carlos, junto a uma sala de quarto ano. Esse més foi de muita reflexdo, duvidas,
incertezas, anseios e, no meio disso tudo, realizagdes, sonhos, novos objetivos e

novas metas”.
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Conta sobre a atribuicdo da sala pela Diretoria de Ensino em janeiro, como foi
recebida pela diretora e coordenadora, que foi “bombardeada” de informacdes: “as
informacdes foram variadas, desde coisas burocraticas a coisas pedagogicas, mas
todas importantes para um professor iniciante, como era 0 meu caso”.

Relata, ainda, que foi informada de que “a primeira semana de aula seria uma
semana de sondagem, para analisar o nivel de aprendizado dos alunos, para assim
estabelecermos diretrizes sobre como iriamos desenvolver as atividades ao decorrer
do semestre” e que recebeu os “livros do professor do Ler e Escrever e do EMAI*®”,
pois as “praticas diarias seriam baseadas nesses materiais”.

Ao narrar a emocgao que sentiu ao chegar a escola para o primeiro dia de

aula, assim se expressou:

No dia 27 de janeiro, iniciei minha carreira docente. Cheguei a minha sala de

aula e na porta ja havia alguns alunos me esperando. Uma coisa que me

chamou muito a atengdo foi que, ao lado de minha porta, tinha uma placa com

o meu nome. Achei isso sensacional, me senti "A" professora, e que ali naquele

momento todos os meus esforgos ao longo da graduagdo estavam sendo
gratificados. (Stella, primeira narrativa profissional, marco/2014)

Stella também ilustrou como foi recebida pelos alunos, sobre os dias que se

sucederam e de sua relagdo com o processo de ensinar conteudos. Quanto ao

lecionar, registrou:

[...] ensinar os conteldos foi muito marcante para mim, pois eu quem era a
professora, eu quem explicava e se os meus alunos ndo entendessem o que eu
estava explicando, teria que criar novas formas de se ensinar, mas nesse
momento surgiu a minha primeira indagagdo “qual o melhor modo de se
ensinar?; qual a melhor metodologia de ensino?; como devo me portar durante
uma explicagdo? (Stella, primeira narrativa profissional, margo/2014)

Ela encerrou a narrativa profissional, afirmando que o primeiro més de
docéncia lhe deu a certeza quanto a profissdo escolhida e, também, demarcou que
esse inicio foi um periodo de muito aprendizado, confirmando que “um professor nédo
para de estudar nunca e tem que estar sempre se renovando, buscando novos
conhecimentos e aprendizados” e espera, ao final dessa caminhada, adquirir novos

aprendizados ao longo de sua pratica docente.

48 Projeto Educacdo Matematica nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental na Rede Publica Estadual
de Sao Paulo. O projeto foi proposto para atender a uma demanda apontada pelo desempenho dos
alunos do 3° e 5° ano em avaliagbes externas e a necessidade de formacgdo continuada dos
Professores dos Anos Iniciais deste Estado.
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Essas narrativas se assemelham ao que a literatura tem apontado, isto é, que
a iniciacdo ao processo educativo se converge em um periodo de tempo que abarca
0os primeiros anos da docéncia (VEEMAN, 10984; CAVACO, 2000; HUBERMAN,
2000; CHAKUR, 2002; MARCELO, 2002; 2009a; NOVOA, 2014, entre outros).
Periodo este nos quais os professores realizam a passagem de estudante a
docente, sendo marcado pelas tensbes, duvidas e aprendizagens intensivas, num
contexto, geralmente, desconhecido jA que os professores, em inicio de carreira,
deverdo adquirir conhecimento profissional e manter certo equilibrio pessoal. De
acordo com Marcelo (2002, p.42), “esse periodo se configura como um momento
importante na trajetoria deste professor”.

Stella, em suas narrativas profissionais, menciona alguns episodios que
referenciam o “ter experiéncias”, apontando suas vivéncias sobre acontecimentos
gue ocorreram durante o curso de extensdo online - 2013 os quais se tornaram
significativos, mas que demonstraram néo terem sido provocados por ela. Seguem
alguns excertos sobre essas experiéncias que referenciam as influéncias positivas
desse curso, 0 movimento que faz para construcdo de sua identidade profissional,
como se apresentam suas concepcoes e seu desenvolvimento profissional, o papel
da tutoria, a dinamica do curso de extensdo online — 2013 e aponta ideias de como

as narrativas da Matematica colaboraram para o preparo de suas aulas.

Para ser sincera, ndo retomei muito meus materiais do curso de formagdo
inicial, pois a perspectiva que o Estado aborda (construtivista) é um pouco
diferenciada dos materiais que tenho guardado. O que eu retomo bastante
sdo as narrativas e féruns do curso “Narrativas de Forma¢cdo em Matemdtica
e Lingua Portuguesa”, esse material tem me auxiliado a montar meus
planejamentos semanais e semestrais. Alguns conteldos que trabalhamos no
curso sdo conteldos que estou trabalhando, entdo, vejo as conversas e os
comentdrios das professoras de prdticas de sucesso e tento aplicd-las em
minhas aulas (Stella, segunda narrativa profissional, maio/2014).

Segundo Stella, em seu primeiro més de docéncia, o curso de formacao inicial
pouca influéncia teve para seu inicio de docéncia. Ela acredita que esse fato se deu,
por ser o material da rede estadual diferente do que foi apresentado na
universidade. JA o curso de extensdo online é para ela uma referéncia,
principalmente, pelas praticas pedagodgicas descritas pelos professores iniciantes,
gue sao mobilizadas por ela para elaboracdo dos planejamentos semanais e

semestrais.



202

No percurso de tornar-se professora, Stella vivenciou varias experiéncias, mas
€ no curso de extensdo online — 2013, a partir das narrativas socializadas e
dialogadas nos foruns, que ela pdde (re)construir modos e maneiras de ser e estar
na profissdo. Vejo, nessa narrativa autobiogréfica, indicios de como Stella vai
projetando sua identidade profissional. Os movimentos desse percurso ndo Ss&o
fixos, eles sd@o provisérios e essa provisoriedade a impele a agir e a pensar o modo
de ser e de encarar e exercer sua profissdo. Recorro a Névoa (2009, p.20), quando
afirma que serd por meio dos movimentos pedagdgicos ou das comunidades de
pratica, que se reforcard o sentimento de pertenca e de identidade profissional,
sendo, esses, essenciais “para que os professores se apropriem dos processos de
mudanca e os transformem em préaticas concretas de intervencdo. E esta reflexéo
colectiva que da sentido ao seu desenvolvimento profissional”, tal como Stella se

expressou:

[...] No meu caso em especifico, que ainda estava em formagdo na época, o
curso [extensdo online - 2013] proporcionou com que eu me envolvesse nessa
atividade projetando a minha futura prdtica profissional, e através do
contato e das narrativas de outras professoras que estavam fazendo o curso
pude quebrar pré-concepgdes, estabelecer novos conceitos e conhecimentos
e pude refletir profundamente sobre qual tipo de professora gostaria de ser,
e que para ser uma boa profissional da docéncia precisaria criar formas
préprias de ensinar (Stella, Terceira narrativa profissional, junho/2014).

Seguindo com a narrativa profissional, ela destaca que, na Faculdade,
construiu “um conhecimento limitado do sistema educacional, dos possiveis modos
de ensinar, e na forma como as criangas vao compreender os conteudos”. Segundo
ela, isso ocorreu, pois, nesse espaco, lidou apenas com as teorias e, nos estagios,
foi bem dificil analisar realmente o processo de ensino/aprendizagem, ja que viu
“apenas partes desse processo” € que, por isso, hao conseguiu visualizar “o todo”
gue envolve tal processo. Sendo assim, em sua concepc¢do, acreditava que tudo
daria certo, mas, segundo ela, na realidade diaria, em sala de aula, ndo € assim e

enfatiza:

[...] e ja falo isso com experiéncia de professora que ja estd atuando na drea,
mas até entdo era dificil ter essa visdo na academia, ld parecia que tudo
funcionava, mas quando comecei a participar do curso, ler os comentdrios das
professoras que estavam atuando hd alguns anos, fui modificando minha visdo,
passei a entender que as teorias que aprendemos na academia nos auxiliam a
compreender um pouco o processo de ensino/aprendizagem, mas ndo nos ddo
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uma formula pronta, somos nds enquanto educadores que vamos criando e

desenvolvendo metodologias proprias de ensino. (Stella, Terceira narrativa
profissional, junho/2014).

Esses fragmentos da narrativa profissional apontam que as concepcgoes
construidas por ela ao longo de sua formacgéo foram sendo modificadas no decorrer
do curso de extenséo online — 2013. Ela revela que essas aprendizagens indicaram
ndo haver uma unica forma de ensinar e que é no transcurso da préatica docente que
serdo recriadas formas de trabalhar na sala de aula, fato que constata logo que
comecga a lecionar. Os excertos desta professora iniciante sinalizam o constatado
por Carneiro e Passos (2014, p.1114), ou seja, “as concepgdes se formam em um
processo simultaneamente individual e social, e, em cada individuo, elas se
constituem tanto por suas experiéncias pessoais e por sua histéria de vida como
pela relagdo que ele estabelece com as outras pessoas”. A partir do dialogo com

diferentes professores, Stella indicou

[...] que ndo importa a linha metodoldgica que vocé siga, [...] mas é preciso ter
o discernimento que as tfeorias estdo postas para nos ajudar, mas que
nenhuma € pronta e perfeita, fodas passam por modificagdes, e que podemos
misturar metodologias dependendo da situagdo em que nos encontremos, [...]
pois ndo sabemos os tipos de alunos que iremos encontrar, e precisamos
pensar que ha nossa profissdo o que importa ndo sdo as concepgdes e
metodologias que acreditamos, mas sim o aprendizado do aluno, se
precisarmos ser tradicionais para que apenas um aluno aprenda, entdo
teremos que ser; creio que quando passamos a lidar com uma sala
diariamente, na maioria das vezes nos esquecemos quem somos, passamos a
ser aquilo que os alunos precisam que sejamos, e as metodologias e teorias
apreendidas durante o tempo da graduagdo nos ajudam a compreender melhor

o perfil de nossos alunos e suas necessidades educacionais (Stella, Terceira
narrativa profissional, junho/2014).

Estar em processo “de quem somos” para o que “os alunos precisam que
sejamos” evidencia um movimento de encontrar-se a caminho de um
desenvolvimento profissional que ndo cessa, que acontece dentro de um continuum,
num processo evolutivo, “portanto, de vir a ser, de transformar-se ao longo do tempo
ou a partir de uma acgao formativa” (FIORENTINI; CRECCI, 2013, p.13).

Esses excertos autobiograficos encaminham ao constatado por Larrosa (2004),
ou seja, 0 que somos é algo que se forma e transforma-se.

Nos trechos que seguem, Stella narrou situagbes que experienciou no curso de

extensao online — 2013 os quais favoreceram seu desenvolvimento profissional,
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7z

destacando a busca de uma identidade profissional, isto é, a constru¢do do eu
profissional, que implica a aprendizagem de forma ativa, em situagdes concretas de
ensino, chegando a afirmar “na faculdade a coisa é mais tedrica, e l& no curso tinha
mais do lado pratico”, fazendo referéncia a dindmica do curso, do papel da tutoria,
da troca entre os pares, como um processo colaborativo, que permite a reflexdo e o

ensejo de construir novas praticas pedagogicas.

O curso de "Narrativas de Formagdo em Matemdtica e Lingua Portuguesa” me
mostrou que somos nds, professores, que fazemos a educagdo, sdo por
intermédio de nossas prdticas educacionais, nossos planejamentos e nossa
dedicagdo que o ensino realmente acontece [...] Espero ter a oportunidade de
participar de mais cursos como esse, que ndo nos ddo formulas prontas de
como devemos ensinar, mas que nos levam a pensar, refletir e discutir novas

formas de ensino/aprendizagem (Stella, Terceira narrativa profissional,
junho/2014).

Eu gostei bastante das propostas dos foruns, dos materiais que foram
colocados, disponibilizados [...] Sempre que tinha alguma divida eu colocava
em féruns e as tutoras, as participantes, respondiam. Entdo sempre tinha
aquela coisa mais de ajudar mesmo [...]. Eu vi o papel das tutoras ndo como
meras professoras, mas como alguém que estava ali para te ajudar mesmo, te
auxiliar nos seus problemas, tanto que eu guardei todas as coisas do curso,
tenho a pastinha e as vezes fico entrando nos arquivos, principalmente para
ver as discussoes. (Stella, Primeiro encontro, abril/2014).

A comunidade de aprendizagem online se caracterizou, para Stella, como um
ambiente efervescente de aprendizagens, que ndo se encerrou com o término do
curso. Kenski (2008, p.17) destacou que as contribuicdes proporcionadas pelos
participantes — alunos e professores — “sdo apresentadas a todos e servem para que
cada um possa executar melhor seu trabalho. O ensino colaborativo ndo precisa se
encerrar no momento formal previsto para o término oficial [...]".

Stella, ainda, nesse encontro, evidencia que retorna ao material que guardou
do curso, pois o mesmo a tem ajudado na hora de elaborar seu planejamento,
segundo ela, “principalmente na parte de matematica. |[..] La as professoras
falavam mais, mencionam como “trabalhar fragéo”, por exemplo”.

Nesse momento, Stella buscou o que Josso (2004, p.52) chama de
simbolizacdo ou, por vezes, formalizacdo, que se da “quando a impressao do
desconhecido se esbate para se tornar conhecido ou conhecivel, mediante certos
recursos, sendo assim, saimos de nés mesmos para ir de encontro com os outros”.

De acordo com a autora, tenta-se nomear para 0 outro 0 que se passou e, nesse
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movimento, aprende-se.

Nesse percurso inicial, Stella vai demonstrando como tem se mobilizado para
construir o conhecimento pedagdégico do contetdo descrito por Shulman (2004). Ela
deixa pistas de que é preciso transpor o conhecer o contetdo especifico e, nos
exemplos provenientes dos professores com que conviveu na comunidade de
aprendizagem online, péde e podera encontrar subsidios que venham a contribuir
com sua intervencgéo pedagogica.

Nas narrativas profissionais, também estad presente como Stella se mobiliza
para “fazer experiéncias”, isto é, as vivéncias de situacbes e acontecimentos que
criou a partir do curso de extensao online — 2013.

Essas experiéncias séo diferenciadas da outra categoria, salienta Josso (2004),
pois ela comeca por aquilo que anteriormente foi formalizado, nomeado ou
simbolizado. Para Josso (2004, p.53, grifo da autora), “ha, portanto, um cruzamento
entre a experiéncia construida a priori € a experiéncia construida a posteriori.”

Stella, em suas narrativas profissionais, vai indicando algumas situacdes que
promovem seu desenvolvimento profissional, destacando as contribuicbes das
professoras iniciantes sobre como trabalhar com um determinado conteudo,
especificamente, Portugués e Matematica.

No curso, as professoras foram mostrando para a gente como trabalhar
determinado conteldo. As professoras colocavam nos foruns de discussdo
suas prdticas. E nés, licenciandas, postdvamos como achdvamos que deveria
ser e elas falavam para fazermos de um jeito que consideram mais fdcil, pois
da maneira que propunham, relatavam que na prdtica ndo se aplica e a gente
ndo entendia por que. Mas, hoje eu entendo o porqué dessas colocagdes. [...] E
isso que elas fambém estavam no processo de insergdo, sé que elas estavam
um pouco mais avangadas... (Stella, Primeiro encontro, abril/2014).

Em agosto, ela retoma novamente as contribuicdes advindas das propostas
pedagodgicas de como trabalhar um contetdo e dos didlogos que se estabeleciam
entre 0s participantes do curso de extensdo online — 2013, incluindo as
aprendizagens construidas no curso de Pedagogia, demarcando a necessidade de a
formacéo inicial estabelecer uma relacéo eficaz entre a universidade e as escolas,
como assinalou Souza (2012), a fim de que o professor institua, a partir de suas
vivéncias e analises de praticas concretas, a relacdo constante entre a pratica
profissional e a formacgéo tedrica. Segundo a autora, partindo desse pressuposto,

pode-se considerar que o desenvolvimento da base de conhecimento para a
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docéncia esta conectado a observacao e andlises da préatica de professores, ou seja,
o fazer experiéncia, possibilitando a constru¢ao de outras experiéncias, casos, erros,

acertos, estratégias, metodologias.

[...] no curso Narrativas a gente discutiu bastantes questdes de Portugués, de
Matemadtica. Nés tivemos exemplos nas discussdes de coisas bem prdticas
como, por exemplo, como trabalhar um texto. Nos féruns eu ia e colocava
minhas ideias e eles faziam as perguntas e, depois falavam: olha dei uma
atividade parecida, mas desse jeito que vocé pensou, hdo deu certo, por causa
disso, disso e disso... outros professores entravam na conversa e diziam que
tinham trabalhado tal atividade de um jeito prdtico, de um jeito lidico e que
deu certo.

Entdo agora fazendo as narrativas, eu vejo que estou usando muitos
conhecimentos que eu vi na Faculdade para fazer as reflexdes, porque eu
vejo que muita coisa da prdtica, que a gente via nha teoria, muitas fazem
sentido e outras ndo, pois certas prdticas que os professores consideravam
praticas bem-sucedidas, as vezes, vocé vai fazer e acaba ndo dando certo.
(Stella, Terceiro encontro, agosto/2014)

Nesta modalidade, Stella extrapola para outra area, portanto, outro conteudo;
as dinamicas de experiéncias vivenciadas no curso de Pedagogia e, especialmente
no curso de extensao online — 2013, com a proposta da leitura da narrativa de uma
professora iniciante, nomeada: “A gata borralheira, a cinderela e o sapatinho
dourado”, ja que, no forum dessa atividade, as discussdes centraram-se N0 processo
de aquisicdo de leitura e escrita, tratando das dificuldades e dilemas sobre quais

estratégias seguir perante uma atividade de leitura e questionamento dos alunos.

Esse bimestre, na disciplina de Histdria, estou trabalhando conforme as
diretrizes curriculares do Estado, o contexto do “descobrimento” do Brasil.
Segundo essas diretfrizes, deveria apresentar uma breve contextualizagdo da
histéria indigena, portuguesa e africana, porém ndo pedia um aprofundamento
das temdticas; se eu fosse sequir as diretrizes, esses conteldos ficariam
muito resumidos e sem um aprofundamento, por isso resolvi trabalhar essa
temdtica de modo diferenciado, com mais conteldos e mais didlogo, conforme
algumas atividades trabalhadas no curso de Pedagogia e, também, no curso de
Narrativas de formagdo, a exemplo da atividade: "A gata borralheira, a
cinderela e o sapatinho dourado” e outras atividades e discussdes nos foruns
do curso de “Narrativas de Formagdo em Matemdtica e Lingua Portuguesa” .
[...] (Stella, Quarta narrativa profissional, julho/2014).

Ja na narrativa profissional, intitulada por Stella de “Uma intervencao didatica

com O pirulito do pato... Como a experiéncia do curso de Narrativas” auxiliou no
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processo de ensino do conceito de fragao”, ela apresentou, com detalhes, o exemplo
dado no primeiro encontro, sobre o ensino de fragdo. Depois das férias, em julho,
Stella vé a necessidade de realmente consultar essa atividade e os didlogos
mantidos na comunidade de aprendizagem online. A partir da releitura do livro
infantil “Pirulito do Pato” e dos didlogos, Stella constréi novas experiéncias, sendo
ela agora a protagonista do ensino. No préximo excerto, ela demonstra ir além das

aprendizagens do curso.

[...] no primeiro dia de retorno a escola, recebemos de nossa coordenadora o
segundo volume do EMAI e para a minha tristeza, ou melhor, para minha
insegurancga, a primeira sequéncia diddtica abordava a questdo dos nimeros
racionais, e trazia um tema que sempre me assustou: a fragdo.

Levei o livro para casa, e passei entdo a estudd-lo, porém parecia que nada
fazia sentido, ndo me lembrava do que era numerador e denominador, havia
me esquecido como fazer simplificagdo de fragdes, o que era uma fragdo de
quantidades, dentre outras coisas mais, mas continuei a estudar o material e
vi que a cada hova sequéncia a temdtica dos nlmeros racionais era
intensificada e a fragdo muito explorada. [...]

Comecei a buscar informagdes, assistir videos, e me lembrei de que durante o
curso de “Narrativas de Formagdo em Matemdtica e Lingua Portuguesa”
haviamos feito uma discussdo com essa temadtica utilizando o livro infantil *O
pirulito do pato”, e passei entdo a reler todo o material. [...]

Essa retomada foi muito interessante, pois o objetivo da atividade era fazer
uma discussdo em forum, lembro que uma das perguntas da atividade era para
que ano poderiamos aplicar essa atividade, e na minha postagem coloquei um
quarto ano, e atualmente dou aula para essa mesma série. Li minha postagem
completa e vi quais atividades havia sugerido e resolvi aplicar algumas delas

em sala [...] (Stella, Oitava narrativa profissional, novembro/2014, grifo da
protagonista).

No processo de trabalhar com fracdo, a partir das discussdes que foram
realizadas no férum, além dos videos e materiais socializados, percebe-se que,
nesse movimento de aprender para ensinar, Stella parte de sua aprendizagem a
priori e se langca a uma nova situagcdo, construindo novas experiéncias e, enfim,
aprende o conceito para ensina-lo. Segue a reflexdo narrada por Stella.

Achei que as criangas iriam apresentar muitas dividas por ser um conteldo
que eles ndo conheciam, porém elas compreenderam muito bem a explicagdo e

conseguiram desenvolver todas as atividades propostas que envolviam a
fragdo.
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Aquela anglstia que tinha no comego, sobre como ensinar fragdo foi sanada, e
o curso de Narrativas em ajudou bastante, pois acrescentou muitas
informagdes e consegui fazer com que minhas aulas sobre o tema ndo se
tornassem tdo magantes e hoje em dia as criangas pedem para que eu passe
atividades envolvendo fragdo.

Acredito que, se ndo tivesse tido a experiéncia do curso, teria tido muitas
dificuldades para desenvolver a temdtica, pois mesmo sendo conceitos
simples, se ndo forem bem trabalhados, as criangas apresentariam muitas
didvidas, mas acredito que o mais importante disso tudo foi a retomada a
conteldos que havia discutido durante minha formagdo inicial, na época ndo
tinha nogdo sobre o que ensinar para cada etapa de ensino, mas agora consigo
compreender o que ¢ aplicdvel ou ndo para determinada etapa de ensino.
(Stella, Oitava narrativa profissional, novembro/2014).

A partir de Shulman (2004), também é importante destacar que as novas
vivéncias de Stella possibilitaram que ela se mobilizasse para aprender o conteudo
pedagogico geral, tanto de Historia (descobrimento do Brasil), quanto matematico
(fracdo). Para isso, estudou e buscou ajuda no material, em especial, o que guardou
do curso de extensdo online — 2013. A professora iniciante demonstra como se
mobilizou a fim de alcancar a aprendizagem do conhecimento pedagdgico do
contetdo. Ela declara que, a partir de todo material consultado, péde entrar em
contato com estratégias de ensino que motivassem o0s alunos e que fossem
interessantes para os mesmos. Destaco, ainda, as aprendizagens alusivas ao
conhecimento pedagdgico do conteudo, originarias de suas preocupacdes diante de
como representar os contetudos a serem abordados. Segundo Mizukami (2004, p.5),
conhecimento pedagdgico do conteudo é “de importancia fundamental em processos
de aprendizagem da docéncia. E o Gnico conhecimento pelo qual o professor pode
estabelecer uma relacao de protagonismo”.

Neste cenario, € possivel visualizar Stella colocando suas experiéncias,
conforme explora Josso (2004, p.53), num percurso de busca de uma “formalizagao,
de uma simbolizagdo, que sera negociada com os outros”.

O curso de extensdo online — 2013 favoreceu seu desenvolvimento
profissional, pois Stella vai descobrindo, conforme destacam Reali e Reyes (2009,
p.11), que “o ensino é uma atividade complexa que implica envolvimento pessoal. O
tornar-se professor tem sido entendido como um continuum, isto €, um processo de
desenvolvimento ao longo da vida toda”. Pelas experiéncias de Stella, esse tipo de

ViS40 supera outra que preconiza se concentrar a formacédo docente na formacgao
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inicial e que o acumulo de conhecimentos tedricos prévios favorece o exercicio
posterior da pratica. Pelo contrario, o paradigma da racionalidade préatica, que
considera o entrelagamento da teoria e da pratica nos diversos momentos da
formacéao profissional, envolvendo as universidades e as escolas (MIZUKAMI, 2005-
2006), apresentou-se nas reflexdes desta professora iniciante.

O curso de Narrativas me proporcionou diversos aprendizados, nele tive
contato com diversos com professores atuantes e com suas prdticas, aprendi
diversas coisas que ndo ficaram esquecidas, mas que tento aplicar
diariamente, por isso creio eu que é essencial tfermos a oportunidade de
participarmos desses cursos, pois vamos moldando nosso perfil profissional, e
no meu caso, pude ver quais eram minhas expectativas enquanto aluna de
graduagdo e agora, como professora, vejo que as expectativas aumentam a
cada momento. (Stella, Oitava narrativa profissional, novembro/2014).

Diante das narrativas profissionais, compreendo como Stella (re)constroi
algumas concepcdes, alguns valores e, ainda, as imagens pessoais que tém sobre
0 ensino e sobre o que significa ser professora. A luz dessa realidade, vé-se
configurando sua imagem docente, em que incorpora e transcende o0s
conhecimentos prévios, pois se lanca a novas aprendizagens. Observo que seu
processo formativo € continuum, de (re)construcdo de conhecimentos sobre o
ensino, envolvendo a reflexdo e a indagacdo em articulagdo com a pratica, com
vistas ao desenvolvimento e compreensao de sua identidade profissional.

Os fragmentos das narrativas que apresentarei a seguir apontam como Stella
passa a pensar sobre as experiéncias, isto €, como compartilha as experiéncias que
ela vivenciou no curso de extensdo online - 2013 sem procura-las e aquelas que ela
mesma criou.

Segundo Josso (2004, p.54), nessa reflexdo, também se encontra a dialética
entre o individual e o coletivo, mas, nesta modalidade, “sob forma de uma
polaridade; de um lado, empenhamos a nossa interpretacdo (nos auto-
interpretamos) e, por outro, procuramos dialogo com 0s outros uma co-interpretacao
da nossa experiéncia”, tais movimentos sdo embrionarios em Stella que pensa sobre
as experiéncias, tanto a posteriori como a priori.

Em um dos momentos do nosso primeiro encontro, Stella relata sobre as
narrativas de formacdo que fez no curso de extensdo online — 2013 e considera
importante retoma-las no inicio da docéncia, a fim de (re)pensar sua acdo educativa,

conforme relato autobiografico desta professora iniciante.
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Achei bem interessante a proposta do curso que a gente fez online das
narrativas, e poder continuar agora na docéncia, porque eu estava meio que
perdida no comego. Eu iniciei logo depois de formada e, entdo, ter uma forma
de registro para poder ver e analisar como foi meu ano de docéncia serd bem
interessante, pois poderei estar me aprofundando ainda mais minhas praticas
pedagdgicas. E agora fazendo a narrativa do més inicial da docéncia, [...] foi
bem legal. Na hora que eu me sentei para registrar, fui mudando meu modo de
ver a educagdo... [...] (Stella, Primeiro encontro, abril/2014)

Cunha (1997) ajuda a compreender o desejo de Stella em usar a narrativa para
conhecer melhor o seu trabalho. De acordo com a autora, quando o sujeito relata os
fatos vividos, tem a oportunidade de reconstruir a trajetoria percorrida, dando-lhe
novos significados. Ainda de acordo com Cunha (1997, p.4), “a perspectiva de
trabalhar com as narrativas tem o proposito de fazer a pessoa tornar-se visivel para
ela mesma”.

A possibilidade de que as narrativas provoquem reflexdes é marcada pelo
relato de Stella e, no entendimento de Reali e Reyes (2009), o processo de
desenvolvimento de professores reflexivos tem a investigacdo pessoal sobre a
aprendizagem e desenvolvimento profissional da docéncia um papel importante no
processo de aprender a ensinar e ser professor.

No excerto a seguir, Stella descreve situacdes que expressam como 0 curso de
extensdo online — 2013 a ajudou a compreender melhor o campo de atuacdo com o
ensino da Lingua Portuguesa e Matematica. Ela afirma que tinha pequena nocéo do

gue era ensinar, pois havia participado do PIBID, porém narra:

[...] agora eu vejo... agora que estou inserida mesmo na escola, eu vejo que o
que as professoras falavam é muito o que se aplica. Uma das coisas faladas é
que o professor ndo tem tempo para planejar, ndo tem fempo para fazer as
coisas, eu escuto isso agora, fico muito perdida. Eu acho que a gente que sai
da faculdade e entra logo de cara, se perde muito, e no curso, como a gente
teve a oportunidade de conhecer vdrios outros professores que ja estavam
inseridos na educagdo, facilitou, pois fui compreendendo o que eles falavam,
isto €, como lidar com a Lingua Portuguesa e com a Matemdtica, jd que na
teoria era tudo muito bonito, mas quando chega ha prdtica as coisas ndo se
aplicam, entdo o curso conseguiu me mostrar uma outra realidade, uma
realidade desconhecida. (Stella, Primeiro encontro, abril/2014).

Partindo de Josso (2004), verifico que, ao pensar as experiéncias, a professora
iniciante Stella se coloca em relagdo a outras experiéncias (PIBID e curso de

extensao online — 2013) e estabelece novas relagdes e nova significagéo.
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Vou confirmando que o uso da narrativa autobiografica se explica por colaborar
com o processo constitutivo da identidade docente, ou seja, o conjunto de vivéncias
gue foram experienciadas, ou seja, 0s sentimentos, as representacdes, as
percepgfes, 0s avangos, OS recuos, as crengas, as concepcdes, emergem no
processo de formacgéo e autoformacdo (SOUZA, 2006b).

Neste sentido, vale escutar Stella:

O curso me proporcionou olhar a educagdo de um modo diferenciado, um olhar
de professora e ndo apenas de estudante da drea, comecei a me envolver
mais, buscar mais, me aprofundar mais, para assim tentar descobrir que tipo
de profissional gostaria de ser, e como jd disse em outras conversas, ainda
estou me descobrindo como professora, mas ja consigo estabelecer o tipo de
profissional que ndo quero ser, aquele que aceita tudo e ndo busca o melhor
para seus alunos. (Stella, Terceira narrativa profissional, junho/2014).

Os fragmentos das narrativas autobiograficas de Stella, portanto, demarcam
gue tanto a comunidade de aprendizagem online quanto sua pratica pedagodgica ja
como docente sinalizam uma identidade profissional em movimento, pois ela ja

reconhece o tipo de profissional que ndo quer ser, vai compreendendo

[...] a identidade docente como uma realidade que evolui e se
desenvolve, tanto pessoal como coletivamente. A identidade nao [...]
[como] algo que se possua, mas sim algo que se desenvolve durante
a vida. A identidade ndo € um atributo fixo para uma pessoa, e sim
um fendmeno relacional. O desenvolvimento da identidade se
desenvolve no terreno do intersubjetivo e se caracteriza como um
processo evolutivo, um processo de interpretacao de si mesmo como
pessoa dentro de um determinado contexto (MARCELO 2009, p.
112).

Em setembro, escuto de Stella o desejo de transformar, a cada dia, o seu
‘modo de ensinar’. Ela deseja “nao reproduzir com os alunos uma pratica
pedagdgica que nao os respeite e nem os valorize”. Vale a pena ouvir o que Stella

tem a contar.

Aprendi muito durante esses meses da docéncia e ainda estou aprendendo, a
cada dia me vejo como uma nova professora, com novas metas e objetivos. [...]

No momento me vejo como uma professora que estd preocupada com o
desenvolvimento e o processo de ensino/aprendizagem dos alunos, que
prioriza o didlogo em vez de gritos e crises histéricas, me vejo como uma
professora preocupada em aprender a cada dia mais, para que assim possa
proporcionar um aprendizado mais contextualizado para meus alunos, me vejo
como uma professora em constante aprendizado que sonha que, ao final dos
anos, meus alunos terdo apreendido os conteldos, que conseguiram ter
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autonomia para desenvolver as atividades individualmente. Espero formar
alunos criticos, capazes de compreender o processo de ensino e perceberem
o qudo importante € a educagdo em suas vidas.

Hoje, agora, neste exato momento me vejo como uma professora
pesquisadora e espero permanecer assim durante toda a minha trajetdria
docente [...] (Stella, Sexta narrativa profissional, setembro/2014).

Stella projeta metas e objetivos profissionais, mostra-se preocupada com o
desenvolvimento e processo educativo dos alunos, deseja adotar praticas mais pro-
ativas em relacdo ao aluno, assume 0 compromisso com seu préprio
desenvolvimento profissional e se coloca capaz de investigar sua prépria pratica,
proporcionando, segundo Reali e Reyes (2009, p.41), o “aprimoramento das praticas
ao integrar a atuagéo com a pesquisa, a autoavaliagao e a reflexao”.

No percurso de vir a ser professora, Stella demonstra que as narrativas
autobiogréficas socializadas e dialogadas no curso de extensao online — 2013 sé&o
“[...] potencialmente férteis para a transformacéo das identidades e subjetividades,
com base nas experiéncias que nos constituem pessoas e profissionais” (SOUZA,
2006d, p. 584-585).

Em seu processo de vir a ser professora e estar no exercicio da profissao,
Stella vai mostrando a importancia do diadlogo; da troca entre os pares; da troca
ocorrida na comunidade de aprendizagem online; do processo reflexivo de sua
prépria pratica; da escrita das narrativas autobiogréaficas, tanto a de formacao,
guanto a profissional; das experiéncias vividas na Universidade, no Estagio, no
PIBID, integradas ao curso de extensdo online — 2013 que ampliaram o modo de
encarar a docéncia.

E evidente, em seus excertos autobiograficos, que ndo estar isolada, neste
momento de transicdo de aluna a professora, foi essencial para 0 seu
desenvolvimento profissional, conforme chamou atencdo Cochran-Smith (2014).

Portanto, no contexto brasileiro, é preciso pensar em politicas voltadas a esse
periodo de inducéo, garantindo programas que tenham a intencao de assegurar, aos
professores iniciantes, a entrada na carreira mediante o acompanhamento de outros
(professores experientes da escola, programa de mentoria, comunidades de
aprendizagens presenciais ou mediadas pelo ensino online etc) e que, de fato,

possam ajuda-los no processo de vir a serem professores.
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May evidentemente, como- todo- texto, ele fou feito de virioy flos.
Alguny ew posso- retragor, owtros nio.
“Ana Morioe Machado”

@ W
C 6 ‘\ s\», /
T

Fonte: Doca (2015).
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5 EXPERIENCIAS E VIVENCIAS NARRADAS NO PROCESSO DE VIR A SER
PROFESSORA: DANDO LACADAS E INICIANDO OS ARREMATES DE ALGUNS

NOS

Sou tomada de uma emocéo, um sentimento de prazer e saudade invade-me
neste momento; prazer de poder lancar-me aos contornos finais desta patchwork
quilt que me propus tecer e que agora, em minhas maos, ganha forma, encanto,
formosura e cor... de histérias de escolarizacdo, de formacéao inicial e de momentos
vividos em um curso de extensédo online, em 2013, envolvendo licenciandas do
curso de Pedagogia e, a posteriori, uma egressa no inicio da docéncia; e saudade
de tudo que vivi e que me marcou, seja 0 convivio com o grupo de pesquisa ou as
narrativas autobiograficas destas protagonistas, pois estabeleci uma ligacao
amorosa comigo mesma e com 0s participantes, nestes momentos constantes de
aprendizagens. Porém, € preciso lancar-me a outros projetos, desafios,
experiéncias, ja que, como ser humano, sou um ser inconcluso. Trabalhar com as
narrativas autobiograficas foi instigante e, de certa maneira, desafiador,
desestruturador, transformador, com momentos marcados pela construcdo e
reconstrucdo de identidades pessoais e profissionais, sendo eu, também, afetada
por esse processo. Enquanto fiandeira, fiei, tramei, urdi, teci com fios de todos os
tamanhos, espessuras e cores e, agora, sigo dando lacadas e arrematando nds,
pois, como viventes, nossas historias ndo tém fim, ja que, em nossas patchwok quilt,
sempre havera espacos para novos quadros, mesmo gue hao estejamos mais sobre
este planeta. Nossas histérias vividas e contadas estardo na memoria daqueles que
atravessaram e atravessardo conosco, ainda que pelas nossas narrativas
autobiogréficas e, assim, poderdo ser lidas e contadas. Deste modo, coloco-me a
costurar alguns caminhos de aprendizes a professoras, ou seja, de experiéncias

vividas e narradas colaborativamente numa comunidade de aprendizagem online.
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5.1 A fiandeira arrematando os nds de experiéncias vivenciadas: o curso de

extensao online — 2013

Na trajetéria do curso de extensédo online — 2013 de que participei, enquanto
professora-tutora e no seu percurso como pesquisadora, ndo parei de fiar e, a cada
lacada, fui percebendo que os relatos dos sujeitos, em suas narrativas
autobiogréficas, desencadeavam em mim muitas reflexdes e, em muitos momentos,
eu me via neles e, em outros, considerava que nossas histérias de vida e de
formacdo eram muito diferentes, assim como aconteceu na dissertacdo em que
trabalhei com memoriais autobiograficos. Voltar ao meu memorial e grafar novos
aprendizados da a certeza desta formacédo em continuum, deste processo evolutivo
narrado na Introducdo desta tese. Exercicio importante que realizei para poder
escutar as protagonistas desta pesquisa, dando-me certeza de que a trama coletiva
€ composta pelas linhas permeadas das histoérias vividas individualmente por nos.

No transcurso dessas experiéncias, perguntei: De que maneira experiéncias
vivenciadas por licenciandas em Pedagogia em uma comunidade de aprendizagem
online, via internet, pelo Portal dos Professores da Universidade Federal de Sé&o
Carlos, colaboram com a constituicdo da identidade docente dessas futuras
professoras e, posteriormente, com sua inser¢ao na docéncia?

Desse modo, buscando responder as minhas inquietacbes e aos objetivos
tracados no inicio desta investigacdo, realizei a analise interpretativo-compreensiva
das narrativas autobiograficas das licenciandas e de uma professora iniciante,
alicercada, num primeiro momento, no foco em centrar os “indicios de constituicao
da identidade docente das licenciandas”, desdobrados nos seguintes eixos: indicios
de constituicdo da imagem docente; primeiras experiéncias na acao de ensinar, em
ser professora enquanto licencianda; construcdo dos conhecimentos sobre o ensino
e experiéncias relatadas e, por fim, aprendizagens na comunidade de aprendizagem
online. E, no segundo momento, o foco central foi “o curso de extensao online - 2013
e o inicio de carreira”, tendo, como subeixos, as modalidades de experiéncias: ter,
pensar e fazer experiéncias.

Os eixos foram importantes para ndo me perder na infinidade e riqueza das
narrativas autobiograficas, principalmente, os que ndo contemplavam o objetivo da

pesquisa.
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As analises das narrativas autobiograficas sobre os “Indicios de constituicdo da
imagem docente” evidenciaram que a construgdo da identidade docente é
caracterizada pelo retorno das licenciandas ao percurso de escolarizacdo e
formacéo inicial, estando presentes nessas vivéncias os ritos, as normas, a rigidez,
0os episodios significativos da relacdo docente x aluno e aluno x aluno; as
lembrancas provenientes da Lingua Portuguesa e da Matemética; o choque com o
‘novo” contexto escolar, a opgao pelo curso de Pedagogia/ser professora e
episédios que envolvem os familiares em seus trajetos escolares. Vale dizer que o
contato direto que estabeleceram com a realidade da escola, contexto de suas
futuras préticas, oportunizou um novo olhar sobre a futura profissdo. Foi possivel
constatar que as experiéncias escolares das futuras professoras, nos diversos niveis
de ensino, tornaram-se espacos e tempos importantes para a aprendizagem da
funcdo docente e, consequentemente, para a constituicdo da identidade docente.

Na troca estabelecida colaborativamente com os participantes do curso, essas
aprendizes de professoras ja demonstram o conhecimento de algumas praticas
educativas, anteriores a formacdo académica e que emergem nhas narrativas
autobiogréficas, sendo elas: as imagens provenientes do militarismo na escola; os
modelos e contramodelos de alguns professores; as metodologias de ensino que
vivenciaram enquanto alunas e, também, as marcas de experiéncias que
experimentaram na academia para o processo de vir a serem professoras. Esta
presente, ainda, o contexto da histéria individual, cultural e social de cada uma
destas protagonistas.

A andlise interpretativa das narrativas, tomando como referéncias os subeixos,
aponta que as professoras apresentam uma identidade docente em construcdo, em
gue foi possivel visualizar movimentos de pertenca e de superacdo de identidades
pressupostas, demonstrando estarem abertas as novas aprendizagens.

No eixo “Primeiras experiéncias na acdo de ensinar, em ser professora
enquanto licencianda”, as alunas, futuras professoras, destacaram pelas narrativas
autobiogréficas os elementos que demonstram como as concepc¢des iniciais da
docéncia foram se constituindo ao longo da escolarizacdo, formacao inicial e pelo
curso de extensdo online — 2013, sendo eles: a imagem construida do papel da
teoria e da pratica; as reflexdes sobre insergéo tanto na licenciatura quanto no inicio
de carreira, que as levaram a criar teorias pessoais sobre a importancia do apoio

individualizado, referindo-se, ainda, aos construidos na universidade; narraram como
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compreendem a atuacdo do professor, apontando a relevancia de serem
professoras reflexivas, desde a formacéo inicial; as narrativas sinalizaram que elas
construiram crencas, suposicdes e propostas que vao desde o acolhimento do
professor iniciante no inicio da carreira a formacao continuada.

Pelas analises interpretativas das narrativas, tomando como referéncia os
subeixos, ficou aparente que as discussoes realizadas nos féruns serviram de fontes
de dados para compreensdo de como as futuras professoras processam seus
raciocinios argumentativos; como se mobilizam para tomar deciséo, sendo flexiveis,
dentre outros elementos que provocam mudangas nos conhecimentos e concepcdes
que essas licenciandas construiram, ao longo da escolarizacdo e formagéo inicial,
sobre o aprender e o ensinar.

O percurso das experiéncias pessoais e as experiéncias vivenciadas na escola
e em sala de aula destas licenciandas apontam uma identidade profissional docente
gue principia e € construida individualmente, tendo como referéncia a historia
pessoal e suas caracteristicas sociais, porém abarca uma construcado coletiva,
proveniente da formacdo académica; do contexto no qual a futura docente vai se
desenvolver ou pelo préprio didlogo estabelecido com os pares e 0s professores
iniciantes, participantes do curso de extensdo online - 2013.

Ja no eixo de analise interpretativa “Constru¢cdo dos conhecimentos sobre o
ensino e experiéncias relatadas”, verifiquei que, para as futuras professores, o
processo colaborativo na escola precisa acontecer para o fortalecimento do corpo
docente, da escola como um todo, incluindo a comunidade ao entorno. Para elas, o
espaco de colaboracdo deve ser pensado desde a licenciatura e sinalizaram que
estes espacos devem contemplar as necessidades dos futuros professores que,
geralmente, s6 estabelecem contato com as escolas pelos estagios, PIBID ou outros
programas, ficando limitado o conhecimento da cultura escolar, da organizacéo e do
préprio ambiente da sala de aula e de sua entorno. Nos dados, emergiram, ainda, a
importancia do processo colaborativo ao professor iniciante.

Ao socializarem as experiéncias sobre o ensinar, as licenciandas reforcam a
necessidade da reflexdo, a fim de reconstruirem e reorganizarem as experiéncias.
Os dados analisados demonstraram que as narrativas autobiogréaficas de formacéo e
os dialogos colaborativos estabelecidos nos féruns oportunizaram novas

experiéncias e as lancam a viverem outros desafios e outras aprendizagens.
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As andlises interpretativas a partir dos subeixos confirmam identidades em
movimento e em tensdo permanente, dentro de um continuum evolutivo.

Tomando o eixo “Aprendizagens na comunidade de aprendizagem online”,
pude constatar que, pelo curso de extensao online — 2013 por meio das narrativas
autobiogréficas, as aprendizagens ali estabelecidas foram expressivas,
demonstrando que as participantes possuem diferentes necessidades de
aprendizagens, devido as historias escolares e de formacdo vivenciadas. Elas
demonstraram necessitarem de apoio, na transicdo de licenciandos para
professoras, e do contributo do processo colaborativo na construcdo de
conhecimentos sobre ser professora.

As futuras professoras, em suas narrativas autobiograficas, destacaram o
ambiente do curso de extensdo online — 2013, afirmando que ele foi composto pelo
apoio intelectual e afetivo, respeito mutuo, reflexdo, dialogo e tomada de decisbes
compartilhadas, tanto das professoras-tutoras, quanto dos participantes. De acordo
com essas licenciandas, o didlogo estabelecido na comunidade de aprendizagem
online propiciou um ambiente de aprendizagem para construcdo de conhecimentos
sobre ser professor, pois a colaboracdo € entendida na educacdo online como
palavra chave para construcao de conhecimento individual e coletivo.

Pela analise interpretativa dos subeixos, proveniente das narrativas
autobiogréaficas de formacéo, ficou expresso que a comunidade de aprendizagem
online foi, para estas licenciandas, um espaco propicio a constituicdo da identidade
docente.

As narrativas autobiograficas analisadas, nestes quatro eixos, mostraram que
as licenciandas se apropriaram, ao longo do percurso de escolarizacdo e de
formacéo inicial, de varios conhecimentos e atitudes fundamentais para o exercicio
da docéncia, destacando: planejar; trabalhar com projetos, especialmente, quando
as licenciandas Sofia, Carolina, Juma e Stella expdéem o quanto é importante
estarem preparadas para realizacdo de tais atividades; aprender a ser reflexivos;
realizar registro como fonte de reflexdo, tanto professores quanto alunos, sobretudo,
as narrativas autobiograficas de Laura, Liége, Paula Jane e Stella, ao exporem como
vao aumentando a eficacia da reflexdo e dos tipos de registros; utilizar jogos,
desafios matematicos etc., como também alfabetizar letrando e entender a
complexidade da funcdo social da leitura e escrita, como ficou perceptivel nos

relatos autobiograficos de Sofia, Stella e Carolina; diversificar os métodos de ensino,
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0s agrupamentos, de acompanhar os processos de aprendizagens dos alunos, de
proporcionar trabalhos colaborativos entre alunos; vivenciar processos colaborativos
entre os pares, destacado nos excertos de Laura, Leila, Marcela, Marieta; dialogar,
debater, ler e estudar constantemente, ter unido e respeito, estabelecer parcerias,
entre outros, como foi possivel ser verificado nos relatos autobiogréficos das
licenciandas, expostos e dialogados nas vérias atividades desenvolvidas no curso de
extensdo — online 2013.

Neste sentido, as futuras professoras assinalaram que suas aprendizagens se
expandem desde o curso de formacao inicial e essa ampliagdo, na comunidade de
aprendizagem online, apresenta-se como uma das possibilidades de construgdo do
artefato de sabedoria (artifact of scholarship). Elas deixam registrado, em suas
narrativas autobiograficas de formacdo, o meérito do curso de formacé&o inicial,
admitindo pistas sobre os elementos que acreditam serem importantes e, portanto,
garantidos no processo formativo dos cursos de licenciatura. Dentro deste processo
de analise interpretativa, constatei que o curso de extensdo online — 2013 foi um
espaco fertii a construcdo da identidade docente e profissional, em que as
experiéncias vivenciadas e dialogadas colaborativamente ocorrem na relacdo entre
a mediacdo de conhecimento e da vida humana.

No segundo momento de analise interpretativa, houve como foco central “o
curso de extensdo online - 2013 e o inicio de carreira”, tendo como subeixos as
modalidades de experiéncias: ter, pensar e fazer experiéncias.

Logo nas primeiras linhas de suas narrativas autobiograficas profissionais, a
professora iniciante sinalizou que o inicio da docéncia € um periodo angustiante,
conflituoso e de muito aprendizado.

Na analise interpretativa das narrativas profissionais, centrada na modalidade
“ter experiéncias”, ela mencionou alguns episédios que referenciaram as influéncias
positivas do curso de extensao online — 2013, demarcando suas concepcdes e seu
desenvolvimento profissional, quando principia o papel da tutoria, a dindmica do
curso, a troca entre os pares, 0 processo colaborativo e esclareceu como as
narrativas sobre a Mateméatica e Lingua Portuguesa a ajudaram no preparo de suas
aulas, principalmente, pelas praticas pedagoégicas descritas pelos professores
iniciantes e que serviram para pensar a elaboragcéo dos planejamentos semanais e
semestrais, pois foi compreendendo que ndo ha uma Unica maneira para ensinar e

de vir a ser professora.
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No periodo inicial na docéncia, essa professora ndo consegue estabelecer a
importancia das aprendizagens que construiu na Faculdade, quanto ao modo de
ensinar e como 0s alunos compreenderdo os contetdos, devido a pouca vivéncia
nos estagios e do PIBID. Para ela, embora tenham sido importantes, ndo foi possivel
visualizar o processo de ensino/aprendizagem como um todo, nem mesmo a rotina,
mas, nas narrativas subsequentes, ela consegue significar as contribuicbes dos
professores experienciados na Universidade.

No percurso da acédo de ensinar, a partir das experiéncias que vivenciou no
curso, ela esclareceu que a comunidade de aprendizagem online se caracterizou
como um ambiente rico de aprendizagens e de novos conhecimentos sobre a
docéncia, especialmente, quando retoma o material que guardou do curso e utilizava
como fonte de consulta, para construir o conhecimento pedagogico do conteldo;
portanto, para ela, é preciso transpor, conhecer o contetdo especifico e estabelecer
novas intervencdes pedagdgicas. Neste sentido, ela constréi novos conteudos e
estratégias e metodologias de ensino, extrapolando as aprendizagens construidas
no curso de Pedagogia e no curso de extensdo online — 2013.

Na modalidade “fazer experiéncia”, ela salientou como se mobilizou para criar
efetivamente situacfes e acontecimentos a partir do curso de extensdo online —
2013.

Em suas narrativas profissionais, indicou algumas situacdes que promoveram o
desenvolvimento profissional e destacou as contribuicdes das professoras iniciantes
guanto ao trabalho de alguns conteudos de Lingua Portuguesa e Matematica.

Retomando os dialogos advindos das propostas dos participantes do curso e
das aprendizagens construidas no curso de Pedagogia, ela enfatizou a necessidade
da formacdo inicial estabelecer uma relacdo eficaz entre a universidade e as
escolas, para que seja possivel, ao professor, instituir, partindo de vivéncias
concretas, analises de praticas pedagogicas, a fim de que seja estabelecida a
relacdo constante entre a prética profissional e a formacéo tedrica, possibilitando a
construcao de outras experiéncias.

Em suas narrativas profissionais, a professora descreveu como as experiéncias
de outros professores colaboraram com o seu fazer pedagdgico, permitindo novas
construcdes, porém sendo ela agora a protagonista do ensino. Nesse processo, a
professora destacou como as novas vivéncias a mobilizaram para aprender o

contetdo pedagdgico geral, partindo, especialmente, do curso de extensdo online —
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2013 e demonstra, pelas narrativas, como vai elaborando o conhecimento
pedagdgico do conteudo, originado pelo desejo de representar, com clareza, os
contetdos a serem abordados.

O curso de extensao online — 2013 se apresentou também, nesta modalidade,
como promotor de desenvolvimento profissional que implica o desenvolvimento
pessoal, isto é, a constituicio de uma identidade profissional, entendida como um
constructo ao longo da vida toda, em que a reflexdo de sua préatica é uma constante
para o processo de aprender a ensinar e, consequentemente, ser professora.

Por fim, na modalidade “pensar sobre as experiéncias”, foi possivel visualizar
pelas narrativas profissionais novamente o didlogo que estabelece com o material de
formagcdo do curso de extensdo online — 2013, inclusive, as narrativas do
participante, para (re)pensar sua acao educativa. Nesta variante, ela reafirmou sua
postura de professora reflexiva, demarcando como exerce sua investigagédo pessoal
sobre a aprendizagem e desenvolvimento profissional da docéncia. Verifiquei que,
ao pensar as experiéncias, a professora iniciante se coloca em relacdo a outras
experiéncias (Estagio, PIBID e curso de extenséo online — 2013) e estabelece novas
relacdes e novas significacoes.

Os dados das analises interpretativas das narrativas autobiograficas, neste
subeixo, confirmaram que o curso de extensao online — 2013 e 0 uso da narrativa
autobiogréfica sdo contributos para o processo constitutivo da identidade profissional
docente, envolvendo um conjunto de vivéncias que foram experienciadas, sendo os
sentimentos, as representacgdes, as percepgdes, 0S avangos, 0S recuos, as crengas,
as concepcodes que emergem no e do processo de formacao e autoformacao.

Portanto, em suas narrativas autobiograficas, a professora iniciante Stella deixa
marcado que projeta metas e objetivos profissionais, mostrando-se preocupada com
o desenvolvimento e processo educativos dos alunos; que adota praticas mais proé-
ativas em relacdo ao aluno, assumindo 0 compromisso com seu proprio
desenvolvimento profissional e colocando-se sempre como uma professora capaz
de investigar a sua propria pratica, mediando sua atuacdo com a pesquisa, a
autoavaliacdo e a reflexao.

Todo esse percurso vivido e experienciado pelas protagonistas desta tese de
doutorado permitiu-me compreender como se expressaram, por meio das narrativas

autobiogréficas profissionais, os indicios de constituicdo da identidade docente de
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licenciandas em formacdo e os desdobramentos no exercicio profissional que
principiaram num contexto que envolveu uma comunidade de aprendizagem online.

Os dados analisados sinalizaram que o curso de extensao online—2013, além
do sentimento de pertenca a uma comunidade de aprendizagem, possibilitaram:

e- momentos colaborativos estabelecidos nos féruns online, propiciando a

interacdo de licenciandos e professores em exercicio;

e- a construgcdo de conhecimentos e atitudes fundamentais sobre o ensino,
isto é, para a agdo de ensinar, em ser professora, proveniente das historias
de vida, especialmente, as histérias de escolarizacdo e formacao
apresentadas e dialogadas nos féruns online;

e- 0 aprofundamento do processo de reflexdo das préprias historias;

e- a pratica de registros sobre as experiéncias vividas, tanto as pessoais
guanto dos alunos;

e- 0 compartilhamento com os pares de praticas pedagogicas.

Dentre as aprendizagens, ressalto: planejar; trabalhar com projetos; utilizar
jogos, desafios matematicos etc.; alfabetizar letrando; entender a complexidade da
funcdo social da leitura e escrita, de diversificar os métodos de ensino, 0s
agrupamentos, de acompanhar os processos de aprendizagens dos alunos, de
proporcionar trabalhos colaborativos entre alunos, vivenciar processos colaborativos
entre os pares, dialogar, debater, ler e estudar constantemente, ter unido e respeito,
estabelecer parcerias.

No inicio da carreira: adocdo de praticas mais pro-ativas em relacdo aos
estudantes; apropriacdo de compromisso com o proprio desenvolvimento
profissional, colocando-se enquanto investigadora de sua prépria pratica, mediando
a atuacao profissional com a pesquisa, a autoavaliacdo e a reflexao.

Vale ressaltar as potencialidades da comunicacdo online, — pois, foi a partir
deste tipo de comunicacédo; da estrutura do curso, de como ele foi ofertado e da
mobilizacdo dos participantes (licenciandos e professores iniciantes), que se
evidenciou uma demanda formativa proficua e relevante a essa comunidade de
aprendizagem. As narrativas autobiograficas, como instrumento formativo,
produzidas e discutidas em uma comunidade de aprendizagem online, mostraram
COmMo esse processo contribui para a constituicao da identidade profissional docente

e do desenvolvimento profissional que se revelam em constante tensdo, em um
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continuum, em que as experiéncias vivenciadas transcendem a polaridade teoria-
pratica, ja que as experiéncias presentes nas narrativas autobiograficas estéo
sempre vinculadas ao saber que emerge no proprio viver e fazer, a fim de significa-
lo, problematiza-lo ou ilumina-lo.

Portanto, as andlises interpretativas das narrativas autobiograficas de formacao
e profissional confirmam a tese levantada logo no inicio deste trabalho, cujas
experiéncias vividas e narradas por futuras professoras em uma comunidade de
aprendizagem online, que integrou professores iniciantes em interagédo colaborativa,
desencadearam/atribuiram para que se estabelecessem novos sentidos as préprias
experiéncias, a fim fortalecer o préprio processo de ensinar e adquirir maior
consciéncia do seu trabalho e da sua identidade profissional.

Isso foi possivel, pois, no curso de extensdo online — 2013, cada participante
teve voz; apresentou sua perspectiva experiencial narrada por si mesma, validando
0 conhecimento sobre o ensino, na medida em que seus saberes foram sendo
considerados, partilhados etc. e ofereceram oportunidades para o estudo de
historias pessoais em termos de passado, presente, oportunizando o planejamento
de experiéncias profissionais futuras.

Diante dos fatos levantados, as instituicbes formadoras de professores
precisam pensar a construcdo de processos formativos, que aproximem
efetivamente Universidade e Escola, perpassando os caminhos ja percorridos para a
reestruturacdo do trabalho docente, visando a reflexdo sobre a acdo pedagdgica,
levando em consideracéo a historia de vida, principalmente, a historia escolar, pois a
identidade docente se desenvolve ao longo da vida. E preciso, também, pensar em
politicas publicas que venham atender e apoiar os professores iniciantes no
processo de vir a serem professores.

Deste modo, ao longo da tessitura desta tese, alguns dados que emergiram
nas narrativas autobiograficas encaminham a novas pesquisas, jA que se
desdobrariam em outras investigacfes. Entre elas destaco, tomando as narrativas
formativas, que podem ser pensadas em espacos de formacdo presencial e/ou pelo
ensino online: acompanhamento longitudinal, envolvendo Universidade, professores
experientes e licenciandos, participantes de estagio, PIBID ou outros programas de
indugcdo a docéncia; acompanhamento longitudinal, abarcando Universidade,
professores experientes e professores iniciantes, em seus primeiros anos de carreira

profissional; constituicdo de grupos colaborativos, entre Universidade, professores
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experientes e professores iniciantes; constituicAio de comunidades de
aprendizagens, entre Universidade, professores experientes e professores
iniciantes.

Portanto, a partir deste trabalho, tomando as analises das narrativas
autobiogréficas, percebi o quanto fui também construindo sentido da minha
formacdo pessoal e pratica docente, enquanto formadora de professores.
Certamente, estou elaborando um olhar mais apurado sobre a importancia de
oferecer, as licenciandas, em sua formacao inicial, a tomada de consciéncia do
caminho profissional por elas escolhido, a fim de que reflitam, criticamente, sobre o
gue as encaminhou a essa escolha e quais posturas e responsabilidades se impdem
a partir de tal opgéao.

Sendo assim, a participacdo nessa comunidade de aprendizagem online e os
didlogos que compartilhamos junto a professora principiante possibilitaram-me a
ampliacdo de meus conhecimentos na area e, ainda, estdo me ajudando no
aprofundamento dos contetudos especificos da narrativa e sua importancia na
formacéo inicial de professores, aos quais agreguei novos elementos para se pensar
a formacdo de professores, ja que me sinto coparticipe deste processo,
principalmente, quando compartilho minha experiéncia profissional e, no dialogo
como o outro, contribuo com sua formacdo e me transformo a partir dessas
experiéncias vividas.

Finalizo com a certeza de que, se 0 curso de extensdo online fosse ofertado
novamente e se tivesse a chance de participar como professora-tutora, certamente,
meu envolvimento com o curso seria diferente, ou seja, minhas intervencdes seriam
mais diretas, mais indagadoras, mais desafiadoras, pois, como toda fiandeira,
seqguirei a fiar e bordar novas histérias, dando novos pontos e lacadas e, assim,
incorporarei outros quadros na minha patchwork quilt, compostos pela
rememoracao, aqueles que emergirdo e se tornardo aparentes. Os que narrei e

costurei foram os que se tornaram aparentes, pois sei que
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senfumentor comum costurondo- ung aos owtroy nos teeildos

day raizes. Ew sow essa linha. Lygia Fagundes Telles

Fonte: Doca (2015).
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APENDICE 1 — Documento sintese do forum: “O que todo professor iniciante
precisa saber”

No férum da Atividade 6, aba Formacdo, do curso "Narrativas de Formacdo em
Matemética e Lingua Portuguesa" que ocorreu em agosto de 2013, solicitamos aos
cursistas que descrevessem 0 que todo professor iniciante precisa saber e/ou fazer. Ao
longo dos depoimentos, pudemos identificar o que vocés consideram imprescindivel a este
professor. A seguir, apresentamos os dados agrupados em eixos, a fim de facilitar a
visualizacéo do que este grupo considera importante ao professor ou professora iniciante
para sua insercao na docéncia:

Leis, agéncias e normas

- Conhecer diferentes 6rgdos e agéncias como Ministério da Educacdo (MEC) e
Secretaria da Educacdo (SEDUC), que administram o sistema escolar e leis como a Lei de
Diretrizes e Bases da Educacado (LDB). Conhecer a legislacéo federal, estadual e municipal.

- Conhecer programas e politicas publicas, como, por exemplo, as politicas publicas
de alfabetizagdo e letramento (PNAIC).

- Saber que todos os professores (iniciantes ou experientes) devem se envolver com
as questdes politicas para lutar pelos seus direitos.

Documentacéo

- Saber que existem aspectos burocraticos na profissdo (preenchimento de
cadernetas, papeletas, conteddos, semanarios, planejamentos, fichas individuais de
avaliacdo, tabelas comparativas de rendimentos, entre outros).

- Saber que os aspectos burocraticos devem ser cumpridos, pois esta é uma forma de
defesa do professor.

- Manter os registros em ordem, pois eles sdo documentos e comprovam as suas
acles para promover o processo de ensino-aprendizagem.

Planejamento

- Necessita se preparar.

- Deve fornecer textos e exercicios com copias para todos os alunos.

- Planejar aulas diversificadas utilizando os diversos recursos disponiveis ha escola.

- Planejar bem as aulas.

- Saber que planejar a aula propicia seguranca.

- Saber que planejar as aulas e saber trabalhar em equipe é algo que independe do
tempo de servico.

Praticas pedagdgicas

- Saber elaborar provas justas e bem dosadas, pois estimula o aluno a estudar mais.

- Aplicar trabalhos interessantes que desafiem a capacidade do estudante.

- Utilizar diversas estratégias de ensino, tais como: trabalhar com jogos (domind,
xadrez, dama etc., com imagens, escrita ou alto relevo), bingos (de palavras, animais, frutas,
objetos...), brincadeiras, dentre outras.

- Conhecer diversas metodologias.

- Saber utilizar as tecnologias da informacéo e da comunicagéo.

- Saber que uma prética utilizada em determinada sala pode nao funcionar em outra
sala.

- Sempre que possivel, apostar em atividades lidicas e na brincadeira para tornar o
ambiente mais prazeroso.

Dialogo com a comunidade

- Trazer a comunidade para dentro da escola.

- Saber receber os pais e dialogar com eles, adquirindo confiangca e estabelecendo
uma relagéo positiva que auxilie a atingir os objetivos de ensino.

- Respeitar a comunidade.

- Lidar com os pais que ndo participam da vida escolar dos filhos, ou que s6 aparecem
na escola para fazer reclamacdes do professor ou da escola.

- Saber que o apoio da familia é fundamental.

- Tornar a reunido de pais interessante para n&o os afastar da escola.
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Disciplina multifatorial

- Ter controle da turma.

- Manter bom relacionamento e dialogo com a comunidade escolar.

- Valorizar a aprendizagem com o outro.

- Saber que a indisciplina é gerada quando os alunos se sentem 0ciosos ou porque 0
conteldo estd macante, sendo esse um momento de rever os conteddos a serem
ensinados.

Avaliacdo diagndstica

- No inicio do ano letivo, diagnosticar os saberes dos alunos (0 que ja sabem, o que ja
aprenderam) para planejar.

- Saber que é preciso conhecer os alunos (avaliagdo diagndstica) e trocar experiéncias
com 0s pares.

Professores como espelho

- Saber que o professor iniciante acaba apoiando sua pratica em a¢des que vivenciou
na época de estudante, reproduzindo a pratica de seus antigos professores, o que dificulta
uma atuacao mais significativa, porém é necessario assumir essa postura de forma critica.

- Precisa estar atento as suas atitudes, pois as crian¢as tém seus professores como
espelhos, modelos; sendo assim, seja gentil e educado, tenha boas maneiras, compromisso;
honrar os combinados também é muito importante.

Rotinas escolares

- Verificar tempo, adequacéao, espaco e rotina da instituicdo em que trabalha.

- Estabelecer a rotina do que sera trabalhado no dia e disponibiliza-la aos alunos.

- Ter consciéncia de como é a rotina da escola e da sala de aula.

Diferencas escolares

- Preparar-se para as diversas realidades educacionais que ira enfrentar.

- Conhecer os dilemas desta fase da docéncia, tais como: o processo de ensino e de
aprendizagem, considerando as etapas de desenvolvimento de seus alunos e o contelddo a
ser ensinado; lidar com as dificuldades em relagéo a disciplina dos alunos e organizacao da
sala de aula.

Diversidade em sala de aula

- Ter convivio saudavel com os alunos.

- Atividades variadas previnem a indisciplina dentro da sala de aula.

- Superar preconceitos e romper com pensamentos e atitudes discriminatorias.

- Ter consciéncia da diversidade que encontrara em sala de aula.

- O grande desafio para os professores é fazer aquele que ndo quer aprender mudar
de ideia.

Investimento na formacg&o continua

- Ser um professor pesquisador.

- Registrar as aulas para futuras reflexdes (reflexdo da prépria pratica pedagogica).

- Buscar cursos de formacgéo continuada e especializagdes.

- Participar do HTPC.

- Saber que o campo da educacgéo € amplo.

- Saber que a aprendizagem da docéncia ndo termina com o final da formacdao inicial;
€ um continuum.

- Conscientizar-se de que o saber fazer docente se constitui ao longo da carreira.

Teoria da universidade, assuntos da universidade

- Utilizar os conhecimentos teéricos estudados na Universidade para auxiliar na
preparacdo de aulas e na reflexdo da propria pratica;

- Ter embasamento teérico (tais como: conhecimentos acerca da sociedade, das
relacdes de poder, conhecimentos da historia da educacgdo, do desenvolvimento humano,
sobretudo, o infantil, de didatica, das teorias pedagdgicas, do uso de novas tecnologias,
problemas de aprendizagens, necessidades educacionais especiais, conhecimentos de
contetudos especificos, conhecimentos acerca da administracdo escolar, entre muitos
outros).
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- Conhecer as caracteristicas do professor no inicio da docéncia, tais como as
descritas por Perrenoud (2002): a) encontra-se entre duas identidades, o de ser aluno e de
assumir-se como professor; b) o estresse, a angustia, diversos medos e mesmo momentos
de panico assumem enorme importancia, embora eles diminuam com a experiéncia e com a
confianga; c¢) precisa de muita energia, de muito tempo e de muita concentracdo para
resolver seus problemas que o profissional experiente soluciona de forma rotineira; d) a
forma de administrar o tempo (preparacéo, correcdo, trabalho de classe) sem que isso Ihe
provoque desequilibrio, cansaco e tensdo; e) superar a soliddo, geralmente se sente muito
sozinho, distante de seus colegas de estudo, pouco integrado.

- Saber que a literatura educacional apoia a pratica docente e que ha conhecimentos
gue serdo adquiridos na pratica.

Analise dos registros das narrativas

- Utilizar as narrativas como contribuicdo para a reflexdo sobre a prépria pratica
pedagdgica.

Conteudo

- Saber o conteudo, pois podem surgir perguntas que nao sabemos responder.

- Buscar inovar sempre, pesquisar novas formas de ministrar os contetdos.

Didlogos com os pares

- Dialogar com professores experientes.

- Pedir auxilio para a coordenacao da escola.

- Compartilhar conhecimento.

- Estar aberto a sugestdes e ajuda dos colegas (sejam iniciantes ou mais experientes);
saber ouvir, saber ser ouvido.

-Saber que o apoio dos professores experientes contribui para o desenvolvimento
profissional dos iniciantes.

Atitudes

- Se néo tem respostas, pesquisar e retomar assuntos.

- Instigar a curiosidade dos alunos.

- Troca de informacgdes e busca continua por respostas.

- Ajustar as expectativas.

- Aprender a lidar com as emocdes.

- Ter vontade de aprender.

- Ter iniciativa.

- Ser criativo.

- N&o ter medo de perguntar.

- Ter clareza de que nem tudo pode dar certo.

- Saber trabalhar em equipe.

- Estar aberto ao didlogo com os alunos.

- Trabalhar de forma responsavel e respeitosa.

- Ter consciéncia de que na area da educacgéo existem muitos desafios e obstaculos a
serem vencidos e, por isso, ndo basta apenas gostar de criancas ou de dar aulas, mas estar
disposto (a) a fazer o melhor para que, mesmo em meio a tantas barreiras, os alunos
aprendam e sejam preparados para enfrentarem e resolverem os seus problemas futuros,
bem como da sociedade em que vive.

- Entusiasmar-se com a profissdo docente.

- Reconhecer que n&o entendeu ou que precisa de orientagdo, mostrando disposi¢do
para aprender, a fim de superar a inseguranca vivenciada pelo professor iniciante.

- Saber que € preciso ter paciéncia, perseveranca e &nimo para recomecar sempre.

- Um professor iniciante precisa ter: paciéncia, persisténcia e dedicacao.

- Saber que comecar € sempre comecar e o desconhecido tem o poder de nos abalar.
O importante € ndo desistir e persistir lutando.

- Ser persistente.

- Saber lidar com as criticas.

- Controlar a ansiedade.
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- Preparar-se emocionalmente, aprendendo a lidar com os seus medos, pois podemos
escutar alguma coisa de que ndo gostamos e nem sempre tudo da certo.

- Saber aprender com a experiéncia.

- Compreender que se aprende ensinando e que se ensina aprendendo.

- Ter a consciéncia de que erramos, mesmo guerendo acertar.

Compromisso

- O professor € um ser “aprendente”.

- Saber que a teoria e a prética sdo indissociaveis. Saber que a teoria ndo resolvera
todos os problemas da pratica, no entanto pode ser um caminho para buscarmos algumas
respostas para nossas duvidas e insegurancas.

- Ser comprometido com o que faz.

Em sintese: para o inicio da carreira de um professor € preciso: calma, dedicacéo,
paciéncia, falar a linguagem da crianca e trabalhar dentro de sua realidade, organizar uma
rotina em sala de aula e explicA-la aos pequenos alunos, buscar apoio na direcao,
coordenacdo e demais colegas de profissdo e perguntar sempre que surgirem duavidas,
planejar bem suas praticas pedagdégicas e se antecipar aos questionamentos dos alunos,
procurar ter um bom relacionamento com a familia e buscar seu apoio na medida do
possivel, ser persistente, aprender com o0s erros.

Neste sentido, todo professor precisa saber que "Se a educacdo sozinha ndo pode
transformar a sociedade, tampouco sem ela a sociedade muda" (FREIRE, 2000).

Obras citadas

FREIRE, P. Pedagogia da indignacédo: da indignacéo: cartas pedagodgicas e outros
escritos. Apresentacdo de Ana Maria Araujo Freire. Carta-prefacio de Balduino A. Andréola.
S&o Paulo: Editora UNESP, 2000.

PERRENOUD, P. A pratica reflexiva: chave da profissionalizacdo do oficio. In:

. A pratica reflexiva do oficio de professor: profissionalizacdo e razdo pedagdgica.
Porto Alegre: Artmed, 2002, p.11-25.
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ANEXO 2 — Narrativas sobre a escolarizagéo

Narrativa 1

Fui matriculado na pré-escola numa época em que poucos alunos passavam por ela.
Era final dos anos 60 do século passado. Naquela época a matricula era obrigatoria para
criancas a partir dos sete anos de idade e a exigéncia era apenas de que se cumprisse a
entdo chamada de Escola Priméaria (1° ao 4° anos). E que faco aniversario no segundo
semestre, e a matricula para o 1° Ano era apenas para criangas que ja tivessem sete anos
ou mais, ou que iriam completar sete até o més junho do ano corrente.

Confesso que foi um pouco frustrante, porque a minha expectativa era de que no ano
em que completasse sete anos entraria na escola para aprender a ler e escrever. Minha
casa ficava no caminho para a escola e ficava no portdo observando as criangas que para la
se dirigiam. Todas com seus uniformes (calca cinza chumbo e camisa branca) e lancheiras,
e eu ali no portdo s6 esperando que um dia pudesse ter a mesma honra que elas. Ficava
imaginando como seria frequentar uma escola. Que interessante seria poder decifrar o que
estava escrito nos livros, nos cartazes, nas placas, nos jornais, nas revistas, etc... Para mim
aquelas criancas eram como seres superiores, uma vez que elas tinham idade e capacidade
para frequentar uma escola.

Finalmente chegou a minha vez. Mesmo que ainda sem permissao para ler e escrever
eu ja podia entrar naquele local, que para mim era imaginado como um templo sagrado e
permitido apenas para poucos privilegiados. Seja la como fosse eu estava indo para a
escola. Era o que importava de momento.

O chamado Pré-Primario era apenas um momento de socializacdo e de primeiro
contato com o ambiente escolar. De vez em quando a professora reunia 0os alunos numa
roda para contar estérias, mas as atividades mais constantes e comuns eram de desenho e
pintura e brincadeiras.

O ano até que passou rapido, e eu pude entédo ser matriculado no Primeiro Ano. Mas,
frequentei aquela escola apenas alguns dias durante o Primeiro Ano, é que mudamos para o
sitio de minha mae, e entao fui matriculado numa escola rural.

A professora lecionava para trés turmas ao mesmo tempo: primeiro, segundo e
terceiros anos. Fora isso, ela era ainda era responsabilidade dela a faxina, a arrumacéao e
merenda. Para que tudo funcionasse a contento dependia apenas e unicamente do esforco
e vontade e dela.

A lousa era dividida em trés, sendo cada parte para as atividades de cada um dos
anos. Conforme ela explicava para uma turma as outras aguardavam ou faziam alguma
atividade que constasse em livro didatico. Fui alfabetizado utilizando as Cartilhas Sodré e
Caminho Suave. ‘B’ era da Barriga e escreviamos Ba, Be, Bi, Bo Bu... ‘C’ era, onda vai onda
vem... Nao via a hora de chegar ao ‘Z’ da Zabumba. Depois vieram as contas de mais e de
menos, e aquela tal da Tabuada.

Pouco antes de terminar o terceiro ano minha familia voltou para a cidade e fiquei
morando na casa de uma familia conhecida até terminar o ano letivo e poder ser transferido
para outra escola para cursar o quarto ano.

Nessa escola era tudo diferente. Uma Unica professora dava aula para uns 30 e tantos
alunos, porém todos no mesmo ano. E ai vieram as contas de dividir. Na biblioteca
encontrava Vvarios livros, porém o acesso era restrito, e s6 com autorizagdo da professora
podia ler algum dos livros em sala de aula. Até que foi tranquilo e me adaptei muito bem.

No seguinte, para entrar no Ginasial, seria necessario passar pelo Exame de
Admissdo. Porém, justo dia do referido exame, foi anunciada mudanca no sistema
educacional, e 0 Exame de Admisséo fora abolido. Fomos todos para casa com vaga ja
garantida no ginasio. Cursei 0s quatro anos do ginasio numa espécie de escola industrial,
gue com a mudanca no sistema educacional passou ser uma Escola Estadual de Primeiro
Grau. Além das aulas comuns (Historia, Geografia, Artes, Portugués Matematica, Ciéncias e
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Inglés) tive aulas de desenho técnico, marcenaria e mecanica, enquanto que as meninas
tinham aulas de corte e costura e culinria.

Depois, para o colegial, mudei de escola e fui para uma Escola Estadual de Segundo
Grau. Mas também era um momento em que a escola tinha a proposta de
profissionalizacdo, entéo optei pelo curso de eletrbnica, fazia as matérias especificas do
Técnico de Eletrbnica (Eletrotécnica, Eletricidade, Laborat6rio e Inglés Técnico) e as do
curriculo comum, como: Historia, Portugués, Literatura, Educacédo Artistica, Educacao Moral
e Civica, Matemética, Inglés, Ciéncias, Fisica, Geografia e Biologia.

Nesta época era o auge da ditadura militar, e o sentimento de brasilidade e de
oposicdo ao pensamento comunista eram ferrenhos. Era preciso defender o regime para
defender o pais dos males do chamado comunismo. Tanto que qualquer pessoa que se
opusesse a qualquer tipo de regra, seja imposta pelo Estado ou no convivio social, era
taxada de comunista, de revolucionario, de anarquista, de rebelde, de esquerdista...

A escola era entdo um local onde se aprendia além de ler e escrever a defender os
governantes e o regime militar. Fazer criticas ou desenvolver o pensamento critico e criativo
era algo proibido.

De la para ca viu o avanco do construtivismo, do sécio-interacionismo, da proposta de
um ambiente escolar democratico e que valoriza os conhecimentos prévios dos alunos, bem
como uma escola publica que possa atender a todos. E este o desafio de hoje para quem se
digna a atuar na educacao e contribuir de maneira positiva para que seu aluno venha a ser
um sujeito critico e capaz e entender e de se sentir integrante e integrado ao mundo.

+++++++++++
Narrativa 2

Nao tenho muitas lembrancas da minha Educacdo Infantil, mas as que tenho sao
lembrancas boas, frequentei apenas a chamada pré-escola, com 06 anos, por um ano e em
seguida ja ingressei no primeiro ano do ensino fundamental. Recordo-me que frequentei
uma escola préxima a minha casa, todos os dias minha mae me levava a pé até a escola.
Eu gostava bastante de ir para a escola e das atividades propostas, sendo elas: pintura,
colagem, preencher os pontilhados, perfurar com agulha, entre outras. Lembro-me da minha
primeira professora e gostava muito dela.

Da 12 a 42 série, também tenho boas lembrancas da escola que estudei, das
professoras e dos colegas. Estudei na mesma escola durante essa primeira etapa do ensino
fundamental. Era uma escola em um bairro préximo ao da minha casa, uma escola bonita,
limpa, espacosa e com 6tima aparéncia.

Como meu pai trabalhava e minha mae ndo possuia habilitacdo de motorista, ia para a
escola de carona com o0s pais das minhas amigas ou com a minha tia que levava o meu
primo. No entanto, a minha tia sempre se atrasava e eu ficava muito nervosa quando
chegava na sala de aula e a lousa estava cheia de coisas escritas, chegando a chorar em
alguns dias.

Por mais que as professoras tentavam me acalmar, dizendo que ndo era culpa minha
ter chegado atrasada, me sentia envergonhada e culpada também, jA que queria seguir
todas as caracteristicas de uma “aluna exemplar”.

Lembro-me que sempre tive uma relagdo muito amigavel com as professoras do
ensino fundamental, como era uma boa aluna, me destacava entre os demais alunos e por
isso queria sempre continuar estando entre as “melhores”, assim, muitas vezes sofria
guando tinha provas, tarefas ou atividades, porque queria que ficasse tudo perfeito.

Lembro-me que quando estava na 32 série, havia feito uma redacéo que a professora
selecionou como a melhor da sala e por isso enviaria para a direcdo ler, quando devolveram
meu caderno havia um recado da coordenadora me elogiando e um carimbo com seu nome
assim: A.M.D — Pedagoga. Quando li esse nome “pedagoga”’, me encantei e sempre me
lembrava dessa profissdo, dizendo para meus pais que queria ser pedagoga quando eu
crescesse igual a coordenadora dessa escola.
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Destacava-me, sobretudo em matematica, na 42 série, tinhamos prova de tabuada
surpresa e quem terminasse primeiro de fazer toda a tabuada de um determinado nimero
escolhido pela professora, ganhava algum prémio. No comeco tinha um pouco de
dificuldades, e meu pai me ajudou a decorar todas as tabuadas e sempre era uma das
primeiras e terminar as provinhas de tabuadas.

Na 52 série foi um ano mais complicado para mim, porque todos meus colegas iam
para a escola X, a melhor escola estadual de Ensino Fundamental da cidade, eu queria ao
mesmo tempo estudar junto com eles, queria estudar na escola Y, uma escola considerada
ruim, mais proxima da minha casa e que estudava minha vizinha e melhor amiga. Acabei
indo para a escola Y junto com a minha melhor amiga.

A escola realmente ndo era boa. A maioria dos alunos néo se interessava em estudar,
havia muita aula vaga, os professores ja estavam cansados e nao faziam esforcos para
envolver os alunos nas aulas, percebia que de fato ndo estava aprendendo tudo aquilo que
deveria aprender naquele momento. Fiquei nessa escola durante a 52 e a 62 série. Nesses
periodos fui representante de sala e continuei me destacando entre as melhores alunas da
sala.

Quando ia para a 72 série, minha tia, que trabalhava na secretaria de uma escola
estadual, conseguiu uma vaga para mim na melhor escola municipal da cidade, a Unica que
oferecia Ensino Médio com material apostilado de um Sistema Particular de Ensino, a escola
A.

Fiquei muito feliz que ia mudar de escola, que iria para uma escola melhor, mas no
comeco foi um pouco dificil, porque ndo conhecia ninguém, a maioria dos alunos da minha
sala, estudavam juntos desde a Educacéao Infantil, eram totalmente diferentes dos colegas
da escola estadual que frequentava anteriormente, me sentia envergonhada em falar que
era da escola Y, porque era considerada uma escola de periferia e a escola A que estava
estudando, era considerado uma escola de elite.

Na minha sala havia uma garota que morava na minha rua e fui me aproximando dela,
nao demorei muito para me enturmar com a sala e em pouco tempo jA me sentia
pertencente aquele grupo.

A escola era étima, contava com muito recursos, os professores eram 6timos, a turma
se interessava pelas aulas.

Continuei me destacando entre as melhores alunas da sala e sempre “dava aulas”
para meus colegas antes das provas, nas disciplinas que tinham dificuldades. Acredito por
eu ajudar os colegas na licdo de casa e nas provas, foi mais facil de ter me enturmado,
sempre que podia passava “cola” para eles nas provas.

Esses dois anos (72 e a 82 série), foram muito bons para mim, foi um momento de fiz
amigos que tenho contato até hoje. Continuava sendo uma das melhores alunas da sala,
sobretudo de matematica, em um momento em que essa matéria era a mais temida pelos
demais alunos. Até falava que queria ser professora de matematica.

No final da 82 série, houve uma selecdo dos 70 melhores alunos que ficariam no
Ensino Médio na mesma escola no periodo da manha, considerado melhor, ja que contava
com o sistema apostilado, os demais iriam pra noite e concorreriam as vagas, por meio do
Vestibulinho, com alunos de outras escolas.

Eu figuei muito nervosa, porque gueria muito ficar de manha. Como minha irma mais
velha, com 4 anos de diferenga, ja estava no final do Ensino Médio, pensando no vestibular,
na faculdade, bem como seus amigos e seu hamorado, eu era bem envolvida com esse
tema, muito mais do que meus colegas da mesma idade, e por isso queria fazer um bom
Ensino Médio para passar no vestibular e cursar uma boa faculdade publica.

Nessa classificacdo, fiquei em 172 posicdo, fiquei muito feliz e cursei meu Ensino
Médio, nessa mesma escola.

No Ensino Médio, meu desempenho com a Matematica caiu significantemente, ndo sei
0 motivo, gostava do professor, mas ndo conseguia entender mais nada, assim também
com a Fisica e falo que até hoje ndo sei nada de Fisica. Esfor¢cava-se em estudar, tirava
duvidas com os professores e com colegas que sabiam mais nessas matérias, mas nao
conseguia entender.
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Destaquei-me nas matérias de humanas, pelas quais ia me apaixonando. Também ia
bem em Quimica e continuava “dando aulas” para meus colegas dessa matéria.

Teve uma vez que ensinei uns 5 colegas para a prova de quimica e no dia que a
professora devolveu as provas ela disse que 5 alunos apenas tiraram nota azul, sendo que o
restante havia ficado abaixo da média, e foi chamando meus colegas que eu havia ensinado
entre aqueles que conseguiram ficar acima da média, eu estava muito feliz, porque sabia
que se eles tinham ido bem eu também tinha, afinal eu que “ensinei” eles.

Mas ndo, eu havia ficado abaixo da média, quando vi minha nota ndo me conformava
e até chorei, falava que nao era justo. A professora me explicou que eu havia feito todos os
procedimentos corretamente, mas o0s resultados estavam errado, porque a calculadora que
eu usei na prova estava com a bateria fraca e ndo chegou nos resultados corretos.

A professora sabia que eu dominava a matéria, mesmo assim, tive que fazer a
recuperacdo, que tirei 10, ndo errei nada, mas fiquei com 6 de média, porque na
recuperacgdo a nota maxima era a nota da méedia. Nunca me esqueco dessa prova.

Essa escola acompanhava a estrutura de uma escola particular, muitos alunos
conseguiam passar em vestibulares nas universidades publicas sem fazer cursinho, havia
plantdo de duvidas, todo o material do Sistema X de ensino e simulados bimestrais,
seguindo o padréo dos vestibulares.

Nos simulados lembro-me que colavamos bastante, eu fazia as questdes das matérias
de humanas que ia melhor e meus amigos nas de exatas e nos trocadvamos, teve simulados
gue eu nem lia as questdes de matematica, e depois ficava na média, gracas a eles.

Apods os simulados, recebiamos um “papelzinho” com nossa pontuagao, sempre ficava
entre as melhores, mas muito abaixo dos alunos das escolas particulares do mesmo
Sistema X de ensino.

No Ensino Médio, ndo eram todos meus colegas que estavam preocupados com 0
vestibular e em cursar uma faculdade publica, mas eu estava. Acredito que pelo fato de ter
contato com as experiéncias da minha irma e com o circulo de amizade dela, nesse
momento minha irma estudava na USP e morava com algumas meninas que faziam
pedagogia. Passei um tempo no apartamento delas e tive mais contato com o curso por
meio dessas meninas e fui me interessando ainda mais pela profisséo.

Sabia que queria uma profissdo da area de humanas e comecei a pensar em
Pedagogia, ja que ndo era muito concorrido, sempre gostei de ensinar e queria, sobretudo,
ensinar as criangas pequenas e foi assim que escolhi prestar o vestibular para a Pedagogia.

Hoje, refletindo sobre minha trajetéria escolar, percebo a grande influéncia que minha
irma e meus pais tiveram na escolha da minha profisséo, jA que sempre me apoiaram em
cursar uma faculdade publica e o curso que eu desejasse.

Também pude perceber que sempre quis ser a melhor aluna, e na maioria das vezes
consegui ser, mas ser a melhor aluna significava decorar todos os contetdos e reproduzir
nas atividades e avaliagfes, ndo refletia sobre os conteddos e o significado que esses
tinham com a minha formacao, tive essa oportunidade apenas na universidade, onde pude
refletir e questionar sobre os conteddos, por ser um curso de humanas. Acredito que quando
fiz a escolha pelo curso de Pedagogia, nhdo sabia exatamente como seria, mas a cada dia
gue conheco e me envolvo mais com a profisséo, fico mais apaixonada e com a certeza que
fiz a escolha certa, ndo me imaginando em outro curso ou outra profissao.

++++++++H

Narrativa 3

Quando entrei para a escola pela primeira vez, foi para fazer o pré-primario, minha
mé&e ndo conseguiu vaga na creche e para que eu ndo chegasse a primeira série sem noc¢ao
alguma do que era uma escola, acabei fazendo o primario em uma escola do bairro de
Santana (SP), durante o ano eu morei com meus avos, para mim foi horrivel ter que morar
longe dos meus pais, até hoje eu ndo entendo o porqué disso, e por algum motivo eu ndo
tenho muitas lembrancgas dessa fase da minha escolarizacéo.
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Quando eu fui para a primeira série, voltei a morar com 0s meus pais, porém minha
irm& continuou a morar com meus avos para fazer o pré-primario em uma escola proxima da
casa da minha avo.

O primeiro ano para mim foi como uma explosao estava em uma nova escola, com
novos amigos e com uma nova professora, ali eu deveria aprender a ler e a escrever, mas
nao houve nada que tenha marcado plenamente minha vida durante os 4 anos do ensino
fundamental 1.

Uma referéncia que tenho e que marcou minha vida foi quando eu estava na 52 série,
eu ja me sentia como gente grande “a adolescente”, meu caderno era grande e de espiral
com a capa do Mauricio Matar, eu ja podia usar canetas e teria varios professores ao invés
de apenas uma, também teria a matéria de inglés e estava doida para aprender a um novo
idioma.

Na 5 2 série eu tinha uma professora de portugués que a meu ver era muito boa, e foi
ali que eu decidi que queria estudar portugués, a cada ano que passava minha afinidade
com a matéria sO se aprimorava, € enquanto isso eu ficava cada vez mais em total
desarmonia com as disciplinas da area de exatas.

Infelizmente ndo estudei em uma boa escola e é marcante em minha vida pensar na
minha trajetéria e ver o quanto tempo perdi na escola, acredito que perdi muito com as aulas
vagas por causa da falta dos professores, eu odiava faltar na escola e muitas vezes era
dispensada mais cedo, isso era realmente desapontador para quem gostava de estudar.

Hoje como educadora, compreendo que ser professor € muito mais do que entrar em
uma sala para “ministrar aulas”, é ter compromisso com o meu trabalho e acima de tudo, ter
compromisso com os alunos.

Quando cheguei ao Ensino Médio, tive problemas com um professor de Educacéo
Fisica, eu nunca gostei da matéria e ainda para piorar o professor s6 ficava sentado e
deixava os meninos jogando futebol, quando as meninas podiam jogar eu era sempre a
Gltima a ser escolhida (era quase um bullying, mas isso era geral com as alunas chamadas
CDF), apesar de ndo me importar, eu percebo o quanto que alguns conflitos podem deixar
marcas em nossas vidas. O problema que tive com o meu professor foi quando ele ofendeu
a minha religido, eu sou cristd evangélica e ele me descaracterizou na frente de todos os
meus colegas de classe, ao dizer que conhecia muito bem gente do tipo como eu, € me
mandou ir orar, eu fiquei nervosa e o ofendi também, pensei até em processa-lo, mas no
final das contas sabia que ndo valeria a pena, ele era apenas um professor que s6 deixaria
uma marca em seus alunos, a marca de ser um professor que ndo faz nada para mudar a
educacao. Ele nunca conseguiu mostrar para mim o grande valor que a sua disciplina tinha,
0 quanto que é importante ter habitos saudaveis e praticar exercicios, apesar de ser
sedentéria, ndo o culpo. Acredito que ndo devemos arrumar desculpas para o que somos ou
deixamos de fazer, a culpa estd em ndés mesmos por ndo buscarmos algo melhor e por nos
acomodarmos diante das situagdes, sejam elas quais forem.

O ensino médio também marcou minha vida positivamente, foi nessa fase que
descobri a literatura, para uma menina que era amante de livros e que deixava de fazer o
curso de artesanato para ficar na biblioteca lendo, a descoberta da literatura abriu um novo
mundo para mim.

Foi nessa fase que eu descobri que o curso que deveria fazer era Letras, apesar dos
confrontos, de ser professora ou n&o, por causa dos problemas da educacdo e do baixo
salario, a opcdo era muito forte, e por mais que eu relutasse ao tentar encontrar outra
opcao, o curso de Letras sempre vinha para mim com muita forca.

Infelizmente, apesar da minha paixao pelo curso de Letras, eu ainda ndo tive a
oportunidade de estuda-la, ganhei uma bolsa de estudos em Pedagogia, e durante a
graduacgédo descobri duas novas paixdes, a Historia e a Filosofia.

Em 2012 prestei o0 Enem sem muitos propdsitos, porque ja estava ha um certo tempo
sem estudar, me candidatei para o curso de Filosofia e fui aprovada pela Unifesp.

Ao pensar no amor platbnico pelo curso de Letras, e que estou em uma segunda
graduacgdo que ndo € a minha primeira opcao, (talvez tenha escolhido esse curso por causa
da minha especializacdo em Etica), penso que nossa trajetéria escolar nos deixa muitas
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marcas, professores que de tdo bons nos fazem amar uma disciplina e até querer segui-la,
professores que de t&o ruins nos fazem odiar tal disciplina, e professores que passaram e
nunca mais nos lembraremos deles porque se quer foram capazes de deixar uma marca.

Penso também nos diversos caminhos que trilhamos pela vida, que nem sempre o
meu desejo me levara para onde quero, que por mais que eu ame a literatura e a lingua de
Camdes, ela foge de mim, se é que foge...

Penso nas centenas de alunos brilhantes que temos e que nunca serdo descobertos
por causa de professores descompromissados com a educacéo. Estamos perdendo génios,
estamos perdendo porgque ndo estamos plantando algo verdadeiramente bom.

Eu sempre fui considerada uma aluna excelente, era citada como exemplo, e minha
mdae ndo tinha problemas comigo, mas penso que se eu tivesse tido uma educacdo de
qualidade, se eu tivesse estudado em uma escola que independente de ser publica, tivesse
professores realmente compromissados com a educacgdo, professores motivadores e
incentivadores, eu acredito que minha vida teria sido diferente, acredito que eu teria trilhado
outros rumos, e nao digo isso por nunca ter feito o curso de Letras, porque isso é
independente, jA que posso prestar o vestibular e me candidatar. Mas digo isso porque a
escola € a base e se ela falhar, a estrutura do aluno estara abalada, e muitas vezes é dificil
estabilizar, a ndo ser que se trabalhe muito para isso acontecer e € o que sigo fazendo,
cada dia mais eu tapo um buraco deixado pela educacédo de péssima qualidade que recebi
na escola. E isso que me motiva em nunca duvidar do potencial dos meus alunos, a sempre
dizer que eles sao bons e que eles devem buscar melhorias para o préprio bem deles.

Na reunido de pais, falei para alguns pais em particular, que eles devem investir na
educacao de seus filhos porque eles tém potencial e grande possibilidade de estudar em
uma universidade publica, o sorriso deles é claro que foi de orelha a orelha, em uma escola
publica uma professora dizer isso para um pai, € algo raro de se ver, e eu nao disse isso
como demagogia ou utopia, mas disse isso porque eu tenho o dom de esperar o melhor de
cada pessoa, e porque quero ver os meus alunos no lugar que € deles de direito, a
universidade publica.

Minhas frustracdes como aluna me ajudam a tentar ser melhor como profissional,
porque infelizmente néo tive professores verdadeiramente compromissados, que tenham
mudado o rumo da minha vida, sO tive isso na faculdade, com professores que me
ensinaram a amar a educacdo e a amar disciplinas que eu quase ndo estudei na escola de
tanto que a professora faltava, ou que sé escrevia na lousa, sem nos convidar para um
debate e para uma reflexao, talvez seja por essa razédo que tenho vontade de trabalhar no
ensino fundamental e médio, gostaria de ter a experiéncia de provocar os meus alunos com
debates, com aulas expositivas e tentar fazé-los pensar sobre a sua realidade, ndo querer
muda-los, mas fazer com que eles queiram um futuro melhor para eles proprios e para seus
familiares.

O ndo respeito a minha religido por um professor é o que me faz pensar que devo
respeitar os meus alunos, ndo as vezes, ndo um dia ou outro, mas todos os dias, isso
independente de religido ou de escolha sexual, eu tive uma aluna que era umbandista, e 0
meu amor e respeito por ela sempre foi o mesmo de quando eu ndo sabia sobre sua
religido, nés nos davamos muito bem, ela me abracava, me levava lembrancas, més
escrevia cartas, isso porque eu a respeitava, somos seres inacabados, e me doéi ver a
diferenca que uns professores fazem em relagdo aos alunos, s6 porgue a crianga € negra,
ou porque mora na favela, de professores que dizem que nunca trabalhariam em uma
escola publica, de professores que ndo promovem a igualdade, mas que ajudam a promover
0 racismo, como no caso do professor que foi preconceituoso por eu ser cristd evangélica.

Tive momentos bons e momentos dificeis como aluna, mas todos eles me fazem
refletir melhor quem eu fui, quem sou e quem serei. Porque meus professores foram
responséveis pela minha formacao e pela formacdo de milhares de outros alunos. A vontade
gue tenho é a de poder reencontrar alguns deles, isso foi possivel com minha professora de
portugués da 82 série, ela me deu aula, e depois eu fui trabalhar na mesma escola em que
estudei quase que a vida inteira e ela era a diretora. E claro que ela ficou orgulhosa e o mais
legal foi ela ter me incentivado a ndo parar de estudar, fazer pés-graduacao e mestrado.
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O meu desejo € mesmo com algumas frustracdes que tive na minha trajetoria escolar,
nunca me esquecer de onde vim e sempre ter na mente para onde quero ir.

+++++++++ -+

Narrativa 4

As lembrancas sobre o meu caminhar na educacéo séo vérias, na maioria das vezes
positivas e em alguns momentos infelizes. Sei que muitos detalhes se perderam (minha
memoria sobre o passado ndo € sempre muito boa), mas, obviamente, algumas situagées
ficaram marcadas durante meu processo educacional que tentarei relatar da melhor maneira
possivel.

Como minha mée nao trabalhava fora de casa, eu ndo precisei frequentar a Educacao
Infantil. Tenho a lembranga de que fui apenas uma semana ao antigo ‘Prézinho’, mas
confesso que ndo me lembro das razbes de ndo continuar — minha mée também néo se
lembra. Na minha época, as criancas precisavam iniciar os estudos apenas na primeira série
(aos 7 anos de idade) e, portanto, foi justamente nesta época que iniciei.

Lembro-me do meu primeiro dia de aula, quero dizer, da pessoa que me levou no meu
primeiro dia de aula e da minha roupa. Meu pai tinha um problema fisico e minha mée néao
podia se ausentar muito de casa, portanto, meu avé paterno foi quem me levou até a escola
e eu usava um vestido amarelo com margaridas brancas que tinha sido feito pela minha vo.
E muito interessante pensar que muitas memodrias se perdem, mas que algumas ficam
eternizadas.

Nos primeiros anos (12 a 4%) lembro-me de uma professora que era extremamente
exigente com os alunos. Tinhamos que ter uma postura de adultos dentro da sala de aula.
Uma das lembrancas que tenho dela era que tinhamos que decorar a tabuada, pois ela fazia
chamada oral e éramos repreendidos se ndo acertassemos. Honestamente, ndo me lembro
de algum aluno que nao fizesse o que ela dizia em fungao do “medo” que tinhamos.

Uma vez, um colega de sala fez uma redacdo que por algum motivo ndo a agradou
(ndo me lembro da razdo) e quando ela o questionou, ele respondeu com um tom sarcastico
e ela jogou o caderno dele na parede. Foi uma cena muito marcante.

Apesar desta postura ditatorial, eu tenho que confessar que eu aprendi muito com ela.
Basicamente ela foi responsavel pela minha alfabetizacdo e meus conhecimentos iniciais de
matematica e assim que progredi nas séries conseguia perceber que ndo sentia
dificuldades. Serd que ela realmente conseguia ensinar? Acredito que sim, pois conheco
varias pessoas que estudaram com ela e tiveram um bom desempenho académico. Sera
gue ela poderia ser menos austera? Definitivamente.

No mais, nesta primeira fase da minha educacao, ndo tenho maiores lembrancas.

Em seguida, nos préximos anos, algumas situacBes aconteceram. Eu precisei mudar
de escola — fui para uma escola maior em outra cidade. Neste contexto, vivenciei hovos
ambientes e novas pessoas. Esta primeira escola (ndo era a que eu e minha mae tinhamos
escolhido a principio) me deixou meio incomodada com a aula de artes. Eu entrei nesta
escola somente na sétima série. Assim que tive a primeira aula de artes a professora me
disse gue ela estava trabalhando com os alunos em um projeto desde a quinta série e que
eu precisava fazer meu portfélio para poder acompanhar o grupo.

A maneira com a qual ela conversou comigo me deixou em uma situagdo muito
desconfortavel. Primeiramente, ela nem se importou muito em saber quem eu era e quais
eram as minhas experiéncias. Depois, ela queria que eu realizasse algo que talvez eu néo
tivesse muitas condi¢des de fazer sozinha.

Estudei nesta escola por apenas uma semana, pois logo em seguida consegui a vaga
na escola que originalmente me interessava mais.

Eu fiquei nesta nova escola até terminar o terceiro colegial (ensino médio) e por la tive
algumas experiéncias que marcaram bastante minha vida académica.

Positivamente falando, tive alguns professores que realmente foram fundamentais no
meu processo de construgdo do conhecimento. Uma das minhas professoras favoritas era a
de geografia. Eu tive a felicidade de ter aulas com ela todos os anos que estudei nesta
escola.
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Ela tinha, além de muito conhecimento, uma preocupacao de nos ensinar a pensar e
mais ainda, a nos ensinar a pensar politicamente falando.

Um outro professor que também marcou bastante foi o professor de matematica. Ele
também me acompanhou da sétima série ao terceiro colegial. Além de toda a sua
capacidade profissional, em uma aula ele fez um comentario que tenho comigo até hoje. Ele
dizia que ao apagar a lousa de outro professor, ndo importando a matéria, ele lia o que
estava escrito e esta era uma forma dele ampliar seu conhecimento. Ou seja, ele sabia mais
do que apenas matematica.

Esse depoimento dele me fez refletir sobre a importancia de sabermos de tudo um
pouco. Assim como Comenius disse “Ensinar tudo a todos”. Para mim, esta frase é muito
significativa porque muitas vezes o educador se coloca em uma situagdo de limitagdo em
relacdo ao mundo em que esté inserido.

Obviamente, ndo é possivel saber sobre tudo com muita precisdo, mas acredito que €
importante se ter pelo menos uma ideia sobre véarios assuntos diferentes.

Da mesma maneira que tive varias experiéncias positivas, tive algumas também
negativas. Um dos exemplos foi meu professor de Desenho Geométrico. Até hoje, eu tenho
muitas duvidas sobre o assunto porque ele ndo tinha didatica para nos ensinar. Foi uma
fase complicada. E assim como ele, tive alguns professores que assumiam algumas aulas
gue nao tinham, em alguns casos, 0 conhecimento para o mesmo. E infelizmente né&o
podiamos fazer muita coisa.

De maneira geral, eu sempre gostei muito de estudar. Nao sei se por influéncia da
minha familia, meu pai era professor e minha mae estudou magistério (ndo exerceu), meus
dois irmaos mais velhos ja estavam estudando em cursos universitarios, enfim, eu tinha uma
vivéncia educacional dentro de casa e sinto que isto foi um diferencial importante ha minha
vida académica. Mesmo tendo alguns problemas no processo educacional, posso dizer que
as situacdes positivas se sobressairam.

(Acervo Pesquisadoras — Curso de Extensédo online — 2013)



ANEXO 3 - Depoimento de uma professora iniciante

Enfim, formada!

Tantos sonhos, tantos ideais, agora chegou o momento de realiza-los. Preparar
curriculo, entregar curriculo, fazer cadastro na DE, fazer cadastro nas escolas particulares,
provas nas escolas-padrdo, e esperar ser chamada para colocar em préatica tudo que
“aprendi”.

Durante o curso de magistério, eu cultivava muitos ideais. N&o via a hora de terminar o

curso para colocar em pratica tudo que aprendi nos quatro anos de curso. Sempre fui boa
aluna, dedicada, cumpridora dos meus deveres. Nos estagios sempre me destaquei, das
outras alunas, portanto pensava que depois de formada néo teria nenhuma dificuldade em
conseguir uma classe e que seria uma boa professora, afinal essa sempre foi a minha
vontade.
Eu e mais uma amiga percorremos toda cidade, na chuva, no sol, buscando um emprego.
Mas o maior problema que enfrentamos de inicio foi o de ndo saber montar uma proposta de
trabalho exigida pelas escolas-padrdo’. O 2° problema, fazer cadastro nas escolas
estaduais, tinhamos que preencher uma série de papéis que ndo sabiamos para que era.
[O] 3° [problema], trés dias para percorrer toda cidade fazendo cadastro, e, por sinal,
embaixo de chuva. Nao tinhamos carro. Enfrentamos barro, mato etc. E, finalmente, esperar
ser chamada para dar aula.

Nas escolas em que faziamos cadastro, perguntavam se tinhamos sede?, (imagina,
nem sabiamos o0 que era isso), pois eles s6 chamavam quem ja a tinha.

Primeiro dia de aula, espero ansiosa o telefone tocar. Nada. Segundo dia, as 7:15h, o
telefone toca. E uma escola chamando para uma substituicdo na 32 série. Pego meu
material, anteriormente preparado para aulas eventuais. O coracdo bate a mil, felicidade,
ansiedade etc.

Chego a escola, falam para que eu espere, na sala dos professores, até o 2° sinal.
Estou louca para conhecer outras professoras, mostrar meus materiais, conhecer os seus,
trocar experiéncias etc. Ninguém fala comigo, ninguém quer me conhecer. Minhas futuras
colegas de trabalho parecem até ndo me ver. Conversam entre elas, ndo abrem um espaco
para fazer amizade com elas.

Durante o curso de magistério ndo fomos informadas sobre as atribuicbes de aulas,
como, quando, e onde eram feitas. A primeira atribuicdo do ano letivo ndo ficamos sabendo
gue ia acontecer, assim nao participei. Minha cunhada que é professora perguntou se eu
tinha ido. Sabendo da minha falta de informacéo, orientou-me como participar destas. Na
segunda atribuicdo eu fui. L& encontrei algumas colegas de classe, e descobri mais uma
coisa: a competicdo. As colegas que tinham maes, irmas e outros parentes na rede, tinham
todas as informacdes, mas ndo passaram para nés, pois se hdo soubéssemos, éramos
umas a menos para competir.

As atribuicdes sempre acontecem de forma exaustiva, pois chega a ter atribuices em
5 escolas diferentes, horarios diferentes, em um mesmo dia. Assim, eu saia de casa as
7:00h e s6 voltava as 18:00h. Percorria toda a cidade e nunca peguei nada. As aulas séo
atribuidas de acordo com a faixa e nimero de pontos que a pessoa possui. Nao tem
nenhum documento que prove, na hora da atribuicdo se a pessoa que esta pegando as
aulas estéa na faixa.

Fui chamada para substituir uma professora, CBC3, durante quinze dias, (ela havia se
desligado da escola) até que as aulas fossem atribuidas. (...) Finalmente chegou o dia da

! Escolas Padrdo é nome de um projeto da secretaria estadual para a rede publica do Estado de S&o
Paulo na década de 1990.

2 Escola sede na rede estadual paulista é a aquela a que o servidor estd vinculado e se
responsabiliza pelo envio da documentacéo a Secretaria Estadual, inclusive, a documentacéo relativa
a folha de pagamento.
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atribuicdo. Eu participei, apesar da classe-problema, eu tinha vontade de trabalhar com ela,
mesmo porque eu havia me dedicado muito e conseguido progressos. Nao consegui ficar
com a classe, pois ndo tenho pontos e a atribuicdo é feita conforme o nimero de pontos das
pessoas. Fiquei muito revoltada, pois ndo se considera o que é melhor para o aluno, para a
educacao e sim os meios burocraticos que devem ser seguidos.

A professora que pegou a classe s6 deu aula um dia. Depois ndo apareceu mais.
Nesse meio tempo, eu ja estava com outra classe, mas fiquei tdo revoltada que ndo queria
mais dar aula, nem ficar no curso de Pedagogia. Queria mudar de profissao e de curso. SO
fiquei para ndo desapontar pessoas que me incentivaram e néo é téo facil mudar de curso.

Toca o sinal, vou para a classe, muitos rostos ansiosos aguardam, na fila, a chegada
da professora.

Entro na classe. Espero que facam siléncio. Acredito que s6 a minha presenca seja
suficiente. Estou novamente enganada. Outra vez parece que sou transparente. Ninguém
me vé. Nao fecham a boca.

Chamo a atencédo da classe, me apresento, peco para que se apresentem e comeco
com a matéria, € uma poesia.

Era uma classe de CBC, era uma classe superproblematica, com problemas de
aprendizagem, indisciplina, agressividade etc. As criangcas ndo me respeitam, ndo queriam
fazer a licdo, se agrediam etc. Fiquei quase louca, tive vontade de abandonar a classe no
meio do periodo e ndo voltar nunca mais.

Acabei me contendo, procurava coisas diferentes que despertasse o interesse. Enfim,
gualquer coisa que melhorasse suas condutas. Na 22 semana eu ja conseguia dar aula, nao
precisava chamar a atencéo. Finalmente algum progresso.

Quando perdi o CBC, fui para uma classe de CBI. Também tive problemas para os
guais eu nao tinha nenhum preparo do curso de magistério para enfrenta-los.

O gue mais me preocupava era a agressividade dos alunos. Nao podia descuidar que
eles estavam brigando. Na hora do recreio, eles quase se matam, chegando a tirar sangue
do outro.

Entrei em péanico. Falava para as outras professoras sobre o assunto, mas elas ja
estavam conformadas com o problema. Diziam que era assim mesmo, para eu ir me
acostumando.

N&ao me conformei e ndo me conformo. Afinal eu havia feito estagio em outras escolas,
gue também tém problemas, € claro, mas ndo a esse ponto. (...)

Comecei a analisar o problema, o porqué de tudo, quais as classes que apresentam
mais problemas. Cheguei a um resultado que, pode até ndo estar certo, mas faz muito
sentido. As classes que mais apresentam problemas séo justamente as que vivem trocando
de professores, que estes faltam muito etc. Ndo sei se o problema é s6 esse, mas acredito
gue contribui muito.

Eu sempre gostei muito de fazer coisas diferentes. Dar aulas diferentes, nao ficar s6
na lousa-caderno-livros. Assim, levava jogos matematicos, fazia poesia com os alunos, ou
seja, procurava tornar as aulas mais agradaveis. Quando fui dar aula para o CBC, preparei
varios materiais de varias disciplinas, e passava para as professoras que o0s desejassem.
Elas elogiavam, mas de forma critica, dizendo que era perda de tempo.

No CBI, resolvi montar um teatrinho de palavras, a partir de um conto, onde as
criangas escreveriam palavras da histéria com o préprio corpo. Deu o maior trabalho. O
tempo era curto e as criangas ndo colaboravam muito. NOs irflamos apresentar para outras
classes. No dia da apresentacdo, (meu, Ultimo dia com a classe) as criancas estavam
eufdricas, vieram de roupa nova, e todas queriam fazer de tudo. As classes do CBC foram
convidadas a assistir. Tudo preparado. Comecei a contar a historia, as criancas a apresentar
e as outras criancas a baguncar, brigar, vaiar. Ndo deixaram que fizesse direito nossa

3 Na época, na rede estadual paulista, os anos dedicados a alfabetizagcdo no Ensino Fundamental
eram divididos em Ciclo Bésico Inicial (CBI) e Ciclo Basico em Continuidade, correspondendo
respectivamente aos atuais 1° e 2° anos.
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apresentacdo e tivemos que terminar no meio desta. As criancas ficaram chateadas e eu,
desconsolada.

Uma professora do CBC me esperou para descermos juntas para casa, e acabou de
me desconsolar. Dizia que ndo adiantava inovar, perder tempo, que as crian¢as eram bicho-
do-mato, que ndo estavam acostumadas com essas coisas, me botou abaixo de zero.

Na hora até concordei com a professora, eu estava muito chateada. Achei que
estava perdendo 0 meu tempo e que estava ha profissao errada e que para que eu trabalhar
dessa forma, s6 se fosse em escola particular. Pensei que minha profissdo acabara nesse
dia, ndo queria mais dar aulas.

Tinha mais uma coisa que estava me chateando, era que nesse dia eu havia recebido
meu primeiro salario, que era exatamente 50% de um salario minimo. Eu sabia, quando
entrei na profissdo, que o salario era miseravel — mas ndo sabia que era tanto — e que nesse
ano eu trabalharia por pontos e nao por salario.

O que eu ndo sabia é que eu ja ndo estava trabalhando por pontos, (0,004 ao dia)
gue eu seria incapaz de trabalhar apenas para contar pontos, como um robd, mas que eu
trabalharia com o coracgéo, por vocacgdo. E, toda vez que tenho que deixar uma classe, por
término de licenca ou porque foi atribuida a outro, entro em conflito comigo mesma. Nao
consigo pensar racionalmente, mas com o corago.

Quando cheguei a essa conclusdo, percebi que estava fazendo a coisa errada ao
concordar que as criancas eram bicho-do-mato e nada podia se fazer. Podia sim, pois se
agiram assim é porque ndo estdo acostumadas com teatros, a serem tratadas com carinho,
mas como bichos-do-mato e enquanto todos os professores ndo tiverem consciéncia disso,
comecarem a levar coisas diferentes para a escola e tirar as crian¢as da sala de aula para
coisas diferentes, continuardo a ser bicho-do-mato.

(Narrativa de uma professora iniciante, aluna do curso de Pedagogia em 1995)
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ANEXO 5 - A gata borralheira, a cinderela e o sapatinho dourado

A Gata Borralheira, a Cinderela e o Sapatinho Dourado
Ana Rosa Abreu (Didrio de classe de 1987)

Foi muito interessante a ‘hora da histéria’ hoje. Como venho fazendo todos os dias,
peguei os livros de que os alunos mais gostam para que escolhessem a histdria que seria
lida. Levantei O Planeta Laranja e perguntei o que estava escrito na capa. Me disseram
em unissono o nome do livro. Pedi que lessem outro e responderam imediatamente: O lobo
e os sete cabritinhos; depois foi 0 mesmo com O segredo do rei. Mas eu tinha trazido
também um novo, que ninguém conhecia — O sapatinho dourado — que tinha na capa a
ilustragdo de uma princesa segurando um sapatinho reluzente. Pedi, da mesma forma, que
me dissessem 0 que estava escrito, € ouvi um coro ndo tdo unanime assim: Cinderela!
Algumas criangas pareciam ndo estar tdo certas... O Léo logo disse: ‘Tem muitas letras
para estar escrito Cinderela’. E logo a Maria Alice exclamou: ‘E Gata Borralheira!’
Passou o dedinho sobre o titulo e se convenceu. Me deu um branco. O que eu ia fazer?
Confirmar que era? Dizer a verdade? Deixar pra 14? Por outro lado, ndo sdo eles que vido
construir esse conhecimento? Me segurei e, muito por ndo saber o que fazer, ndo disse
nada de imediato. Vi que algumas criangas se detinham com atengdo as letras e foram
chegando a conclusdo de que havia algo errado, pois o que estava escrito comegava com O
e se fosse A Gata Borralheira deveria comegar com 4.

Ficou claro para mim que cada um poderia estar diante de um desafio diferente
naquela situag@o. Alguns se perturbaram com o fato de que apenas o contexto — no caso a
ilustragdo da capa — ndo bastava para informar o que estava escrito, outros que ja
conheciam as letras se incomodaram por ndo poderem decifrar o que ali se dizia, outros
ainda tentavam uma leitura silabica, reconhecendo algumas letras e tentando ajusta-las a 4
Gata Borralheira, desanimando-se diante da impossibilidade de fazer isso. Em meio a essa
discussdo o Rafael me pediu para que lesse logo Cinderela, referindo-se ao livro que eu
havia trazido. Juro que fiquei desconcertada. Para ele o que estdvamos discutindo néo fazia
nenhum sentido. Serd que eu ndo poderia explicar para todos o que alguns ja haviam
compreendido? Bem, ai eu contei o verdadeiro nome da historia e li.

Devo confessar que ndo sei muito bem como encaminhar situagdes desse tipo. Por
um lado acho que estou comegando a entender qual a importéncia desse negécio de botar
as criangas para trabalharem juntas e para lerem quando ainda ndo sabem: d4 uma boa
confusdo, elas se envolvem, pensam, discutem, vejo as coisas que estou estudando sobre a
aprendizagem acontecerem ali na minha frente. Mas continuo sem saber como ajudé-las a
entender o funcionamento do sistema de escrita. Ndo consigo ficar tranqiiila terminando
uma atividade que eu propus sem amarrar o que puderam aprender, sem ter clareza do que
aprenderam e, pior, sem saber sequer se aprenderam. Preciso discutir 0 que mais posso
propor € como posso intervir.

Este caso de ensino foi retirado do livro:

WEISZ, Telma. O didlogo entre o ensino e a aprendizagem. Sio Paulo, Atica, 2002. p. 25-
27. (Colegdo Palavra de Professor).
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ANEXO 6 — Leitura e Discussao: Minha turma (Prof2 Rosalinda)
Conhecimento Especifico: Minha Turma

(Rosalinda Soares Ribeiro de Vasconcelos, professora da 12 série
da rede municipal de S&o Paulo)[1]

Minha classe é a 1° série A, formada por 22 meninos e 16 meninas, num total de 38
criangas, sendo que:

- 35 tém 7 anos completos e frequentaram a Escola de Educacéo Infantil que fica perto de
nossa escola;

- 2, com 8 anos, sdo repetentes da 12 série;

-1, com 9 anos, é aluno da 32 série, mas como ainda ndo aprendeu a ler, metade do
periodo de aula frequenta a minha classe.

A maioria de meus alunos é de familia de baixa renda, cujos pais (com algumas excec¢oes)
tém pouca escolaridade e, consequentemente, pouca qualificacdo profissional. Por querer
gue os filhos tenham uma vida melhor que a deles, ha um envolvimento e participagdo muito
grande da maioria dos pais nas atividades escolares de seus filhos. E isso € muito bom,
porque as criangas se sentem mais valorizadas e motivadas.

Desde o primeiro dia de aula vou observando as criangas, fazendo um diagndstico dos
saberes de cada uma. Percebi nessa turma que a maioria ndo estava habituada a ouvir
leitura de histérias — nem em casa, nem na educacao infantil. Sdo poucas as criancas que
tém livros em casa e cujos pais sao leitores. Também observei o que ja sabem sobre o
sistema alfabético de escrita, fazendo uma entrevista individual onde ditei uma lista de
palavras e cada uma escreveu e leu de acordo com suas hipéteses. Neste momento (inicio
do ano letivo) a minha classe esta assim:

- 4 criancas chegaram alfabetizadas: Davy (repetente da primeira série) e Bruno leem
fluentemente e as outras duas, Renato e Bianca, sdo recém- alfabéticos e leem com um
pouco de dificuldade;

- 3 estdo quase alfabetizados, as vezes, usam uma letra para escrever uma silaba, outras
vezes usam duas letras (sildbico-alfabéticos);

- 31 tém uma hipdtese de escrita silabica, ou seja, utilizam uma letra para cada silaba;
sendo que 16 utilizam pelo menos uma letra correta da silaba e 15 ndo conhecem os
valores sonoros e nem sabem o nome das letras do alfabeto.

Eu acho muito importante conhecer bem os saberes de meus alunos, néo para classifica-
los, mas para planejar atividades desafiadoras, agrupa-los de maneira produtiva e fazer
intervencdes adequadas para que eles aprendam mais rapido.

De maneira geral, minha turma é bem animada, interessada, participativa e falante. Estao
sempre querendo saber mais, sdo ousados, se arriscam e ndo tém medo de errar. As
meninas sdo mais calmas, falam baixo, algumas s&o tdo quietas que tenho até medo de
esquecé-las. Ja os meninos sdo mais agitados, falam muito alto, sdo mais “levados” e
alguns meio agressivos.

Ja conseguimos estabelecer um vinculo afetivo muito forte e também discutimos e
estabelecemos algumas regras que deverao ser seguidas no decorrer do ano.

Essa classe é muito heterogénea, tanto no conhecimento como no comportamento;
enquanto ha criancas que sabem muito, ha criangcas que tém muitas dificuldades que
precisam diariamente de uma atencdo especial; enquanto ha criangas extremamente
guietas, ha outras barulhentas demais. Trabalhar com essa heterogeneidade nédo vai ser tdo
dificil, o dificil mesmo, mas nao impossivel, é dar conta dessa sala tdo numerosa.

i B e

Indagacdes Reflexivas: Minha Turma

Lembre-se de responder as questdes abaixo da maneira mais detalhada possivel (inclusive
utilizando exemplos).

1. Comente o processo de aquisi¢do de escrita dos alunos da professora Rosalinda.
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2. Qual sua opinido sobre o trabalho com turmas heterogéneas, como expde a professora
Rosalinda?

3. Se a professora Rosalinda pedisse a sua ajuda quais sugestfes de situacdes didaticas de
intervencao no processo de ensino-aprendizagem vocé ofereceria a ela?

4. Vocé vé alguma aproximacao entre a situacao relatada pela professora Rosalinda e uma
turma na qual vocé atua ou atuou como professor/a ou na sua experiéncia como aluno/a?
Comente.

[1] MINISTERIO DA EDUCACAO, Secretaria da Educacio Fundamental. Programa de
Formacéo de Professores Alfabetizadores. Brasilia/DF, 2001, p. 14. (Modulo ).
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ANEXO 8 — Discussao sobre a narrativa: “Um dinheiro, dois dinheiros, trés

dinheiros
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UM DINHEIRO, DOIS DINHEIROS, TRES DINHEIROS..."

Ménica Nogueira Camargo de Toledo"

Sou professora de um grupo de criangas de seis anos e gostaria de compartilhar com
vocés, leitores, a experiéncia que tivemos ao desenvolver um projeto na area de
Matemdtica, que teve por objetivo fazer uma poupanga coletiva na classe. As criangas
adoraram a idéia, pois a finalidade dessa poupanga seria comprar o nosso jantar, no dia do
acantonamento que fazemos na escola. Anualmente a escola organiza um acantonamento
para as criangas no més de outubro (dia em que as mesmas dormem na escola, em
companhia de suas professoras). O envolvimento das criangas com este projeto foi grande
e neste dia mesmo, ja comegaram a planejar o que iriam querer comer nesta noite...

Com este projeto poderiam conhecer melhor as cédulas ¢ moedas do nosso
dinheiro, e também ordenar, comparar, fazer opera¢des aritméticas e registrar quantidades
monetdrias, adquirindo uma maior autonomia em relagéo ao uso do mesmo.

Quando iniciamos o trabalho, pedi a cada uma das criangas para trazer uma latinha
de casa para ser seu cofrinho da poupanga, onde podiam fazer dep6sitos semanais. Cada
uma das criangas fez o controle individual das quantidades depositadas em seu cofre, para
depois somarmos os totais de todas as poupangas do grupo. Sendo assim havia a
necessidade real de contar e operar com quantidades monetarias (para saberem quanto
estavam depositando e quanto ja possuiam em sua poupanga), além da necessidade de
registrar essas quantidades, uma vez que deveriam se basear em seu “extrato da poupanga”
para depois podermos chegar ao total de dinheiro arrecadado pelo grupo.

No primeiro dia marcado para trazerem as moedas, as criangas chegaram
animadissimas na classe. Vou contar como foi a primeira experiéncia de contagem dessas
moedas, pois esta foi valiosa em termos de parimetros que nos deu, para podermos
conduzir o trabalho posterior de forma a dar condi¢des para as criangas avangarem em seus
conhecimentos, baseando-nos naquilo que para elas eram suas maiores dificuldades e
incertezas.

Optei por transcrever literalmente trechos de meu registro diario, pois o registro que
fazemos diariamente de nossas atividades com as criangas, nos permite ter um maior
aproveitamento das mesmas, na medida em que nos possibilita refletir posteriormente nfio
s6 sobre a atuagdo das criancas (seus conhecimentos prévios, suas hipdteses e as
conclusdes a que chegam sobre os assuntos abordados), como também sobre a nossa
atuagio (como poderiamos ter feito melhores interferéncias, o que deixamos de levar em
conta em determinado momento. como poderemos planejar agdes futuras com base nos
acontecimentos anteriores). E um instrumento, portanto, que possibilita a tomada de novas
decisoes, visando alcangar uma aprendizagem cada vez mais significativa.

Registro didrio do dia 19/08/98

" Brasil. Ministério da Educagio. Revista Crianga do Professor de Educagdo Infantil (32).
Brasilia: SEF/MEC, jun.1999, p.30-34.
13 Professora do Colégio Mopyati, de Sao Paulo (SP).
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ANEXO 9 - O pirulito do pato (Autor: Nilson José Machado)

O Pirulito do Pato (Nilson José Machado)

Um pirulito e
dois
patinhos...

A mamade
Pata  disse
mansinho:
“Lino e Dino,
venham aqui!
O  pirulito
vao repartir!”
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Voota prestaram
mita atencio
em toda a hestdria?
Contem entioc Vocés
| Do que foi ditey prestaram
St muita  atencio
& vhatts em toda a
histéria?
Contem entao:
o Do que foi
» duto, quantos
patinhos
& chuparam
partes do
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Todos

partes iguais?
Se =

Agora uma pra

Esta € dificil de
acertar!

E o pato Zinho
quanto levou?
Um terco? Um
quarto? Um
quinto? Ou...
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ANEXO 10 - Uma intervenc¢ao didatica com o livro ‘O pirulito do pato

Prezados/as.
Nesta atividade vocés deverdo ler o livro O pirulito do pato (Autor: Nilson José Machado) e uma proposta de
trabalho com esse livro.
A partir dessa leitura, participe do forum, faga comentarios e interaja com as postagens dos colegas, imaginando
gue vocé como professor/a desenvolvera um trabalho com o livro O pirulito do pato:
1. Para qual ano de ensino vocé proporia o trabalho com o livro O pirulito do pato?
2. Quais contetudos seriam abordados nas aulas?
3. Quais atividades vocé desenvolveria com o livro?
4. Considerando as atividades propostas no relato de experiéncia, em que aspectos sua atuagao seria
diferente dessa situacao especifica? Por que vocé acredita que seria diferente?

UMA INTERVENCAO DIDATICA COM O LIVRO O PIRULITO DO PATO

Ana Paula Gestoso de Souza

Rosa Maria Moraes Anunciato de Oliveira

Em uma sala de 42 série do Ensino Fundamental em uma escola da rede estadual de
um municipio do interior paulista, desenvolvemos uma sequéncia de atividades que articulou
Matemaética e Literatura Infantil, a partir do livro O pirulito do pato.

Os contetdos matematicos desenvolvidos foram: as caracteristicas da fracdo como
subconstruto parte-todo, comparacao de fracbes e equivaléncia de fracdes, abordados a
partir de quantidades continuas. Além disso, considerando a importancia do uso de
materiais manipulativos para a aprendizagem de fracdes, utilizamos circulos de papel sulfite
na realizacdo das atividades.

No inicio da primeira aula, os alunos fizeram um levantamento sobre as ideias
matematicas contidas na narrativa. Posteriormente, realizamos a leitura da histéria, seguida
de sua recapitulacéo oral.

Depois os alunos retomaram a seguinte frase do texto: “Pois em trés partes vou
repartir. Tudo igualzinho, sem truque algum. Peguem: um tergo para cada um!” (MACHADO,
1999, p.) e explicaram por escrito ou por meio de um desenho o significado da fragao “um
terco”.

Em um terceiro momento, os alunos retomaram 0s seguintes questionamentos do
livro: “Todos chuparam partes iguais? Se ndo, respondam quem chupou mais” e “E o pato
Zinho, quanto levou? Um terco? Um quarto? Um quinto? Ou...” (Ibidem, p.). Para responder
a essas questdes, cada aluno tinha em maos cinco figuras de um circulo que representava o
pirulito, e cada figura estava dividida em determinadas partes equivalentes. Posteriormente
foi acrescentada outra pergunta: “Qual a fragéo do pirulito que cada pato comeu?”. A partir
dessas questbes, foi possivel abordar as denominacdes de cada fracdo e suas
representacdes numericas.

Considerando os questionamentos que 0 autor apresenta para comparar quem comeu
mais com quem comeu menos do pirulito, foi desenvolvida uma atividade na qual os alunos
deveriam comparar fragbes. Desse modo, foi solicitado que observassem e escrevessem se
uma fragdo € maior ou menor que outra e que respondessem questionamentos do tipo: “de
quantos quartos precisamos para ter metade do pirulito?”. Durante todas as atividades
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propostas, cada aluno tinha em méaos quatro circulos divididos em metades, quartos, tercos
e sextos.

Por fim, uma das ultimas atividades solicitou que os alunos elaborassem historias com
algum contetido matematico abordado nas aulas.

Conhecimentos iniciais dos alunos sobre o conceito de fragdo e 0 processo
percorrido para a compreensdo dessa nocéo.

A partir das respostas dos alunos a questdo “Vocé sabe o que significa um tergo?,
Escreva com suas palavras ou faga um desenho”, foi possivel verificar que a maioria néo
havia se apropriado de algumas caracteristicas basicas do conceito de fragdo como
subconstruto parte-todo: um todo; a divisdo dessa unidade em partes equivalentes; um
determinado nimero dessas partes. A maioria dos alunos possuia uma ideia inicial de que,
para obter um tergo, era suficiente dividir algo em trés partes.

Outros apresentaram dificuldades em dividir um circulo em trés partes. Assinalamos
gue essa dificuldade é totalmente compreensivel, pois envolve questdes relacionadas a
forma da figura geométrica e ao entendimento de que, para dividi-lo dessa maneira, é
preciso fazer rotagbes, com o intuito de verificar se as partes sdo equivalentes.
Apresentamos dois exemplos desse tipo de dificuldade — duas alunas (Figuras 1 e 2)
fizeram um registro semelhante: desenharam um circulo dividido em quatro partes,
apagaram uma parte e pintaram a outra.

./
-
’l
Figura 1 - Primeiro registro acerca Figura 2 - Primeiro registro acerca
da fracdo um terco da fracdo um terco

N&o é possivel afirmar se, nesse momento, as alunas compreendiam que essas partes
deveriam ser congruentes ou que € necessario considerar uma dessas partes. Contudo,
constata-se que elas possuiam o conhecimento de que um terco € algo dividido em trés
partes, pois apagaram uma das partes do circulo dividido em quatro, criando, com isso, um
novo todo.

A partir desses dados dos alunos, consideramos pertinente retomar com alguns
estudantes uma situagao presente na histéria O pirulito do pato (MACHADO, 1990), a fim de
gue eles se apropriassem de mais informacdes e elementos para construir o conceito de
fracdo. Aqui apresentamos a intervencao realizada com Micael.

Ao registrar o significado de um terco, Micael escreveu que “um tergo é trés pedacgos”.
Ao ser solicitado a explicar oralmente o que faria se tivesse que dar um terco de um pirulito
para alguém, ele afirmou que seria necessario cortar o pirulito em trés partes e mostrou uma
figura do livro O pirulito do pato (Ibidem). Desse modo, ocorreu o seguinte dialogo:
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Professora: Se um terco é trés pedacos, € possivel que cada
pato pegue o pirulito todo?
Micael: Nao.
Professora: Quantos pedacos cada pato pegou do pirulito?
Micael, ao observar a ilustracéo, diz: Um pedaco.
Professora: Entdo, se a mae pata falou que o pato comeu um
terco do pirulito, ela falou que cada pato comeu quantos pedacgos?
Micael: Um pedaco.
Professora: E qual é um terco do pirulito?
(Micael aponta para uma das partes).
Professora: Este pedaco é um terco?
Micael: Sim.
Professora: Vocé concorda com o que escreveu aqui “um terco
é trés pedacgos”?
Micael: Ndo! E um pedaco.
No exemplo apresentado, observa-se que a professora faz perguntas ao aluno Micael
com o objetivo de que ele pense sobre a afirmagao que registrou ao definir que “um terco é
trés pedacos”. A professora parte da ideia de Micael e propde que ele a relacione com a
narrativa. Neste caso, o professor pode fazer uso de perguntas focalizadas, isto €,
apresentar questdes com o intuito de focar a atencdo do aluno em determinado aspecto e
“fazer com que o aluno veja o que o professor v&” (MATOS e SERRAZINA, 1996, p. 181).
Posteriormente, Micael apresentou dificuldades em explicar por escrito o significado da
fracdo um terco. Por isso, sugerimos que fizesse o registro por meio de uma ilustracdo. Ele
desenhou um circulo dividido em trés partes, escreveu em cada parte um nimero, apontou
uma das partes com uma flecha e escreveu 1 (Figura 3).

Figura 3 — Segundo registro de Micael da fragdo um terco.

A partir desse registro, o professor péde questionar o aluno sobre o significado da
ilustragcdo, o porqué da flecha partir de uma parte da figura. Essas perguntas propiciam que
o aluno verifique seu conhecimento.

Nas ultimas aulas, Micael elaborou uma histéria com contelldo matematico; a partir
dela verifica-se sua apropriacdo do conceito de fragéo, pois ele representa que um tergo &
um pedago em trés, porém, ndo menciona se as partes precisam ser equivalentes:

O lanche do Bruno

Era uma vez um homem que se chama Bruno. que comprou
um lanche e foi para casa e ia comer o lanche e de repente a Karen. chegou
e ela falou:

- Eu quero lanche também.

E apareceu o Vitor. e falou:

- Eu quero lanche também.

E eles dividiram o lanche em 3 e cada um comeu do lanche. 1

3
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Na situacdo descrita, quando Micael retomou a histéria, ele estabeleceu uma
participacdo ativa na construcdo de informagbes e das situagcbes vivenciadas pelos
personagens na reparticdo do pirulito, em que cada um deveria receber partes equivalentes,
e, assim, cada pato recebeu um terco do pirulito. Micael apoiou-se nas ideias matematicas
presentes na narrativa e nos questionamentos da professora e construiu hipoteses,
apropriando-se do conceito de fragdo como subconstruto parte-todo. Ressaltamos que esse
processo de apropriacdo do conceito também ocorreu com outros alunos, como a secao
seguinte pretende demonstrar.

A importancia do material manipulavel

Neste momento, apresentamos 0 processo de aprendizagem dos alunos acerca dos
conteldos matematicos: comparacao de fracdes e equivaléncia de fracles.

Nove alunos possuiam a mesma hip6tese inicial de que, para comparar fragcbes, era
necessario comparar os denominadores; por exemplo, como 0 ndmero trés é maior que o
dois, para esses alunos a fracdo um terco € maior que um meio. Provavelmente, a
problematica da sua hip6tese inicial acerca de como comparar fragdes estava na linguagem,
isto €, na escrita da representacdo do namero racional. No caso desses nove alunos, eles
ndo levaram em consideracao o significado intrinseco a representacdo da fracdo, néo
conseguiram conectar uma regra a um simbolo e a seu significado e, assim, aplicaram aos
nameros racionais uma regra referente aos nimeros naturais.

Realizando as intervencdes necessarias para que avancassem em suas hipoteses
sobre a comparacédo de fracdes e sobre a equivaléncia, verificamos que os alunos criaram
diferentes procedimentos para realizar as atividades.

Para alguns deles, foi suficiente observar as imagens dos circulos que representavam
os pirulitos, ndo precisaram manipular os circulos, mas, sim, interpretar o significado dessas
imagens, sem necessariamente realizar uma acao direta com elas.

Por outro lado, outros alunos, ao serem solicitados a comparar fracbes e perceber
suas equivaléncias, necessitaram manipular o material.

Dois deles recortaram todos os pedacos dos circulos nas partes correspondentes e
fizeram a correspondéncia entre fracdes. Micael, por exemplo, inicialmente comparava as
fracGes considerando apenas os denominadores. A professora sugeriu que ele utilizasse os
circulos para verificar a afirmacdo dele. Assim, Micael recortou todos os pedacos dos
circulos e deixou-os separados em sua carteira, conforme via as fracdes solicitadas na
atividade, pegava os pedacos correspondentes e 0s comparava;:

Micael: Um meio do pirulito € menor que um tergo.

Professora: Por qué?

Micael: Vi os numeros, daqui de baixo.

Professora: E se nés usarmos os circulos? Vamos verificar se é
iSsO mesmo?

Micael recorta os pedacos do circulo dividido em dois e depois
do dividido em trés. Deixa-0s separados em sua mesa.

Professora: Quanto € um meio? Quanto € um terco?

Micael: Esse € meio, esse, um tergo. (Separa corretamente 0s
pedacos).

Micael: E maior. Um meio é maior.

Percebe-se que, nestes casos, a professora sugeriu uma estratégia aos alunos e fez
perguntas do tipo para confirmar (MATOS e SERRAZINA, 1996), objetivando que eles
revissem suas ideias.
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Outros dois alunos recorreram a estratégia de dobrar os circulos para representar as
fracOes correspondentes e depois compararam os tamanhos; houve alunos que dobraram e
desdobraram os circulos para construir a ideia de equivaléncia.

Por exemplo, para verificar a equivaléncia de fracbes Maria Helena observou os
circulos e afirmou que era necessario um quarto para ter metade do pirulito. Nesse sentido,
a professora solicitou que ela pensasse em utilizar outro procedimento para verificar sua
resposta. Entdo, a aluna dobrou a figura do circulo de quatro partes ao meio e compreendeu
gue eram necessarios dois quartos para obter metade de um pirulito. Para descobrir quantos
sextos sdo precisos para obter metade do pirulito, ela dobrou ao meio o circulo dividido em
duas partes e dobrou em seis partes o circulo dividido, até obter um sexto, e depois
desdobrou até chegar a metade.

Observando as estratégias realizadas pelos alunos, verificamos que as manipulacées
dos materiais foram imprescindiveis para a aprendizagem dos conteddos matematicos,
afinal, segundo Romanatto (1997, p. 93), quando os alunos iniciam o estudo sobre fracdes,
€ importante que eles possam cortar, dobrar, sobrepor, entre outros atos, pois essa
manipulacdo é um recurso fisico que auxilia o aluno a compreender um conceito que €
abstrato. Foi possivel constatar que esses materiais ndo tiveram um carater magico, pois
simplesmente manipula-los ndo garantiu a apropriagéo dos conceitos.

Além disso, verificamos que 0s questionamentos propostos pela professora aos
alunos, como intuito de fornecer informacdes e sugestbes de estratégias que lhes
possibilitassem criar seus préprios procedimentos e construir os conceitos ensinados, foram
importantes para aprendizagem deles. Outras perguntas buscavam focar o aluno para que
este pensasse sobre seus proprios conhecimentos e, assim, pudesse rever a validade ou
ndo de suas ideias.
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Para saber mais sobre a conexao entre literatura infantil e matemética sugerimos os
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http://www.periodicos.rc.biblioteca.unesp.br/index.php/bolema/article/view/4301

Ensino da matematica com textos infantis: a apropriagdo do conhecimento e a receptividade
dos alunos. Disponivel em:
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