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RESUMO

A presente pesquisa intitulada “O que nos dizem as memorias dos professores em formagao
sobre a construcdo do seu ‘ser’ docente a partir da narrativa de si” tomou como objeto as
memorias de estudantes do curso de pedagogia que ndo possuiam experiéncia docente, no
sentido de ainda ndo estarem inseridos no campo de atuacdo profissional. Intentdvamos
compreender como as memorias que sao construidas durante a trajetoria de escolarizagdo e
formagdo inicial poderiam reverberar nos fazeres que estes estudantes desempenhavam em
sua pratica docente a partir da realizagdo do estdgio supervisionado, visto que este ¢ um
espaco-tempo de aproximacgao tedrico-pratica, assim nos questiondvamos como estudantes de
pedagogia que nao possuem experiéncia docente, mobilizam fazeres a partir de suas memorias
no contexto da formacdo inicial, no espago-tempo do estagio supervisionado. Na busca de
responder nossa questdo inicial tracamos como objetivos especificos: analisar como as
memorias podem se apresentar como agentes mobilizadoras de fazeres na pratica docente para
professores em formacao sem experiéncia docente precisamente na realizagdo do estagio
supervisionado; identificar a partir da escrita (auto)biografica lacos que sustentam as
memorias dos professores em formagdo sem experiéncia docente; analisar que aspectos
emergem da memoria e que se configuram como elementos de tomada de consciéncia do
percurso formativo para os professores em formacao sem experiéncia docente; e identificar a
partir da memoria dos professores em formacao sem experiéncia docente aspectos referentes a
escolha da profissao e as marcas memoristicas que sao latentes desde sua escolarizacao até
sua formagdo inicial. Nos baseamos em autores que discutem a formacdo inicial de
professores como Saviani (2013), Brezenziski (1999), Melo, Almeida e Leite (2018) e Bazzo
e Scheibe (2019), entre outros para situarmos nosso objeto de pesquisa no contexto da
formacao de professores. Além disto, trabalhamos a partir de teorizagdes sobre memorias com
base em autores como Moraes (2015), Bosi (2003) e Souza (2007). Metodologicamente
trilhamos o percurso das narrativas (auto)biograficas como possibilidade de fazer emergir as
memorias que advém das historias de vida centradas na formacao dos individuos, baseados
em autores como Josso (2006; 2007) e Abrahdo (2003), trouxemos enquanto instrumentos de
coleta de dados a narrativa oral, por meio de uma entrevista e a narrativa escrita, por meio de
uma carta que foi escrita pelo participante para si mesmo. A partir da analise dos dados,
pudemos identificar que as memorias construidas durante o periodo de escolarizagdo e
formacao inicial dos estudantes do curso de pedagogia que nao possuem experiéncia docente,
podem mobilizar fazeres durante a realizacdo do estdgio supervisionado, além disso as
memorias podem se apresentar como elementos que fomentam processos de formagdo e
profissionalizagdo docentes visto que se configuram como momentos de andlise e reflexdo
nao soO das praticas, como também do campo de atuagdo profissional. Diante disto, a memoria
dos individuos trazida a tona por meio da narrativa (auto)biografica confere ainda ao
professor em formacao a possibilidade de constituir-se e reconhecer-se em seu processo de
constru¢ao do “ser” docente.

Palavras-chave: Memorias. Fazeres. Formacdo inicial de professores. Narrativas
(auto)biograficas. Estagio supervisionado.



ABSTRACT

The present research entitled “What do teachers’ memories tell us in training on the
construction of your ‘being’ teacher from the narrative of themselves” took as object the
memories of students of the pedagogy course who didn’t have any teaching experience, in
order to not yet be inserted in the field of professional practice. We were trying to understand
how the memories that are built during the trajectory of schooling and initial training could
reverberate in the work that these students performed in their teaching practice from the
realization of the supervised internship, since this is a space-time of the theoretical approach-
practice, so we wondered how pedagogy students who do not have teaching experience,
mobilize tasks from their memories in the context of the initial formation, in the space-time of
the supervised internship. In order to answer our initial question we set specific objectives:
analyze how memories may present themselves as mobilizing agents in teaching practice to
teachers in training without teaching experience precisely, in the realization of the supervised
internship; identify from self-writing bonds that support the memories of the teachers in
training without teaching experience; analyze what aspects emerge from memory and which
are configured as elements of decision-making awareness of the training path for teachers in
training without experience in teaching; and identify from the memory of teachers in training
without experience aspects related to the choice of the profession and the memory marks that
are from their schooling to their initial training. The research is based on authors who discuss
the initial training of teachers such as Saviani (2013), Brezenziski (1999), Melo, Almeida e
Leite (2018) and Bazzo and Scheibe (2019), among others to situate our research object in the
context of teacher education. In addition, we worked from theorizing about memories based
on authors like Moraes (2015), Bosi (2003) and Souza (2007). Methodologically, we followed
the path of (auto) biographical narratives as a possibility to bring out the memories that come
from life stories centered on the formation of individuals, based on authors like Josso
(2006;2007) and Abrahao (2003), we brought as collection instruments data the oral narrative,
through an interview and the written narrative, through a letter that was written by the
participant to himself. From the data analysis, we could identify that memories were built
during the schooling period and initial training of students in the pedagogy course who don’t
have any experience teaching, can mobilize tasks during the performance of the supervised
internship, besides memories can present themselves as elements that foster teacher training
and professionalization since they are configured as moments of analysis and reflection not
only of the practices, but also of the field of the professional performance. Thereby, the
memory of individuals brought up through narrative (auto) biographical still gives the teacher
in training the possibility of constituting himself and recognize themselves in their process of
building the teaching “being”.

Keywords: Memories. Tasks. Initial teacher training. (Auto) biographical narratives.
Supervised internship.
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1 INTRODUCAO

A presente pesquisa, intitulada O que nos dizem as memorias dos professores em
formagdo sobre a construgdo do seu ‘ser’ docente a partir da narrativa de si, estd inserida no
debate sobre formacao inicial de professores e foi financiada pela Fundacdo de Amparo a
ciéncia e Tecnologia do Estado de Pernambuco (FACEPE).

O debate sobre formagao inicial de professores tem se intensificado frente ao cenario
de tensdes em que se encontra o curriculo para formacgdo desses profissionais, curriculo que
vem sofrendo constantes ataques na busca de se concretizar um modelo extremamente
“praticista” e universalizador.

Quando nos referimos ao debate sobre a formagao dos professores, ndo podemos fazé-
lo sem colocar em pauta como as tensdes em torno da mesma vem se desenrolando, em
especial sobre aspectos referentes as propostas curriculares para a educagdo basica e como
essas propostas reverberam no cenario da formagao de professores.

As atuais propostas para formacao de professores estdo embasadas em um curriculo
para a educacdo bdasica que nao atende a diversidade e a singularidade de cada sala de aula,
desconsiderando os contextos em que a educacdo acontece em nosso pais. Propostas
universalizadoras sdo aprovadas sem a participacdo efetiva de orgdos representativos dos
docentes da esfera publica e se constituem como ataques a democracia e a educagdo cidada,
pautada no reconhecimento de direito de todos. Essas propostas ocorreram, segundo Bazzo e

Scheibe,

Ainda em pleno processo de implantacdo da referida Resolugdo CNE/CP n°
02/2015, que tratava das Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formagao Inicial e
Continuada em Nivel Superior de Professores para a Educacdo Basica, as
institui¢cdes de ensino superior responsaveis por essa formagdo comegaram a ser
impactadas pelas mudangas que se anunciavam em todos os setores da vida nacional
e, de forma especial, na Educagdo, em consequéncia do Golpe que derrubou o
Governo Dilma Rousseff e que instaurou, em 2016, o desastrado Governo Temer.
(BAZZO; SCHEIBE, 2019, p. 671).

A proposta da resolugdo CNE/CP n° 02/2015 levava em consideracdo diversas
dimensdes relativas a formagdo de professores, que buscavam nortear as bases para uma
formagdo ética e comprometida socialmente em que ndo se dimensionasse o professor como
um técnico e, sim, como uma agente ativo na busca por uma sociedade mais justa, além de
tratar das condigdes de trabalho para o magistério, deixando claro em sua formulagdo a

necessidade de uma progressiva melhora das mesmas, desde a valorizagdo até planos de
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carreira mais justos. Este panorama fez com que o parecer fosse amplamente aceito pelas
entidades representativas dos professores, contudo, mesmo em meio a emergéncia da
novidade desta proposta, os ataques comecaram a acontecer no periodo pos impeachment da
entdo presidenta Dilma Roussef, sob a justificativa de que a as propostas para formagao de
professores precisavam estar em consondncia com a proposta da Base Nacional Comum
Curricular.

Segundo Aguiar e Dourado (2019, p. 33), “como ¢ comum acontecer nas democracias,
as concepgodes e as politicas educacionais sao objeto de disputa entre grupos com interesses
diversos e com recursos de poder que influenciam as escolhas e o desenvolvimento de agdes
na maquina governamental”. Assim, neste jogo de poderes, as ideias neoliberais ganharam
for¢a e espago em um terreno preparado por e para propostas mercadoldgicas para a educagao.

Neste contexto, a implementacdo do que previa a resolucdo CNE/CP n° 02/2015 foi
sendo adiada até que houve a aprovagao da BNCC e, aliada a ela, uma nova proposta para

formagao de professores. Bazzo e Scheibe nos afirmam que:

Com a justificativa de que a Resolugdo CNE/CP n° 02/2015 precisaria ser
reformulada para incorporar como referéncia norteadora para os cursos de formagao
de professores a BNCC aprovada em 2017 para o Ensino Fundamental e em 2018
para o Ensino Médio, instalou-se no CNE a discussdo dessas reformulacdes,
processo que acabou se transformando na elaboragdo de um novo parecer ¢ de sua
consequente resolucdo sobre as Diretrizes Curriculares Nacionais ¢ Base Comum
para a Formagdo Inicial e Continuada de Professores da Educacdo Basica. (BAZZO;
SCHEIBE, 2019, p. 678).

Assistiu-se, assim, a uma evidente investida por parte dos setores privados da
sociedade e de parte do governo por uma proposta de formacao para que os professores sejam
capazes apenas de fornecer a sociedade individuos formados para atender as demandas do
mercado, em uma educagdo praticista que ndo vislumbra uma formagdo humana e reflexiva.

Contudo, muitos setores da sociedade, em especial oOrgdos representativos dos
docentes, nao se calaram diante destes ataques, posicionando-se contra essa proposta de
formacdo e contra a forma como vem sendo apresentada e constituida, como bem nos
apresentam as autoras acima referidas “a luta apenas comecou. E continuard. As entidades de
educadores ndo esmorecerdo no combate ao retrocesso contido na recém aprovada resolucao
pelo CNE, que foi recentemente homologada” (BAZZO; SCHEIBE, 2019, p. 682).

Ainda na contramao dessas ideias, acreditamos que nossa pesquisa considera que os
processos formativos apresentam uma multiplicidade de fatores que os constituem e que,

assim, fazem com que a formagdo se dé em diversos contextos, sendo necessdrio ainda
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considerar as construgdes subjetivas de quem se forma. Neste sentido, as memorias dos
sujeitos sdo construcdes que fazem parte desse processo formativo.

Tomamos por base os processos que ocorrem durante toda a vivéncia formativa
(desde a escolarizagdo basica até a formacao na universidade) dos professores em formacgao,
que emergem a partir de suas memorias € podem estar presentes na configuracao do estagio
supervisionado e, mais especificamente, em sua materializagcdo na formacao de pedagogos no
agreste pernambucano que ainda ndao possuem experiéncia na docéncia.

Quando falamos em vivéncias formativas dos professores, estamos nos referindo aos
processos pelos quais os individuos podem passar durante toda a sua vida, independente do
contexto em que se inserem, e que se configuram como experiéncias que antecipam o proprio
trabalho ou sua formagdo. Sdo experiéncias formadoras que acontecem dentro e fora da
universidade, em ambientes que antecedem a experiéncia profissional, mas que podem ser tao
ricos de sentido quanto esta. Embasamos este entendimento a partir de Tardif e Raymond

(2000) quando afirmam que:

[...] uma boa parte do que os professores sabem sobre o ensino, sobre os papéis do
professor e sobre como ensinar provém de sua propria histéria de vida,
principalmente de sua socializagdo enquanto alunos. Os professores sao
trabalhadores que foram imersos em seu lugar de trabalho durante aproximadamente
16 anos (em torno de 15.000 horas), antes mesmo de comecarem a trabalhar. Essa
imersdo se expressa em toda uma bagagem de conhecimentos anteriores, de crengas,
de representacdes e de certezas sobre a pratica docente. (TARDIF; RAYMOND,
2000, p. 216-217).

Entendemos, assim, que durante o processo de formagdo do individuo, varios fatores
podem influenciar os seus modos de pensar e agir. Frente a isto, as suas agdes se ligam em
uma teia de sentidos que perpassa a ideia de um tempo marcado pela sucessao de fatos, ou em
espacos demarcados como sendo especificos para a formacao, configurando-se como agdes
que se movimentam e tomam forma em contextos diversos.

Isto significa dizer que a constituicdo do “eu professor” estd imbricada na propria
constituicdo do “eu individuo” enquanto sujeito construtor de sua historia, e em se tratando de
formagdo profissional, considera-se a singularidade de como age e como reconfigura sua
pratica a partir do que aprende. As construgdes que sdo bases para atuagdo do professor nao
estdo somente na formacdo inicial, ou em sua pratica cotidiana, sendo importante, assim,
considerar a historia de vida individual dos sujeitos, bem como sua relagdo com os contextos

em que se inscreve, seja na escola, na familia, na universidade, entre outros.
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Este pensamento reforga a ideia de que a formacao de professores ndo se da dentro de
uma esfera meramente técnica, ao contrario, esta formagao ¢ pautada no movimento entre os
diversos contextos em que o individuo transita e se constroem em didlogo com a sua propria
construgdo subjetiva.

Assim, falar sobre formagdo de professores implica falar sobre a constituicdo da
profissdo também a partir das vivéncias dos individuos durante o seu processo de
escolarizagdo, assim como em outros contextos nos quais 0 mesmo possa estar inserido, € que
podem emergir principalmente das memorias desses professores, que segundo Moraes,

Particularmente, em memorias de estudantes, ¢ possivel perceber a correlagdo entre
passado, presente e futuro que se realiza na reconstrug¢do das experiéncias escolares
[...] Sao memorias que expressam projetos de vida e de profissdo, com seus desafios,

esperancas e temores. Os escritos expressam, também, a capacidade de percepcao
dos estudantes sobre as questdes educacionais. (MORAES, 2015, p. 111).

A memoria € uma fonte menos tradicional para as pesquisas sobre formagao, todavia
ao emergirem, a partir das narrativas, podem traduzir representagdes sobre si ou sobre algo.
Segundo Souza (2007, p. 63), “[...] a memdria narrativa, como virada significante, marca um
olhar sobre si em diferentes tempos e espacos, 0s quais se articulam com as lembrangas ¢ as
possibilidades de narrar experiéncias”. Neste sentido, a memoria possibilita narrarmos
praticas individuais que estdo inscritas em nossa histéria, as quais dao sentidos e significados
e que podemos rememorar a partir de nossas referéncias e de nossa subjetividade.

Compreendemos, assim, que a historia individual do sujeito estd permeada por
relagdes que fazem com que a construcdo de sua histdria seja subjetiva, mas dentro de
interacdes que se ddo com o contexto em que estd inserido. Além disso, a formagao de
professores ¢ sempre uma pratica inconclusa, no sentido de estar em constante construcao, o
que revela o carater de didlogo e movimento desta formacdo especifica. Isso implica dizer que
nao ¢ interessante reduzi-la a imitagdo de modelos ou a contetidos tedricos desconectados da
pratica, ao contrario, esta formacao prescindira sempre do imbricamento entre esses
contextos.

Neste sentido, compreender a subjetividade e as relagdes que se estabelecem na
formacdo de professores exige um olhar atento as construgdes proprias dos sujeitos, ao seu
olhar sobre sua propria historia e as memorias que sao construidas pelos mesmos.

Assim, entender e considerar as memorias centradas na formagdo do professor e que
emergem a partir da narrativa de sua experiéncia de vida ¢ uma maneira de dizer que a

formagdo ndo se restringe a uma atividade meramente técnica, ndo se reduz a uma atividade
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pratica ou a reproducdo de formulas. Significa, ao contrario, dizer que esta formacdo exige
reflexdo por parte de quem se forma, bem como um processo de conhecimento de si como
agente de sua formagdo. Este entendimento pde em questdo a ideia de um curriculo para
formagdo que busca massificar os professores, desconsiderando os contextos formativos e
valorizando a formacgao exclusivamente técnica.

Frente a isto, entendemos que cada individuo constroi sua propria historia e, embora
ndo o faca sozinho, tampouco sua histéria se faz sem sua singularidade. A memoria esta

enraizada em um contexto, com isto,

[...] quando invocamos a memoria, sabemos que ela € algo que ndo se fixa apenas no
campo subjetivo, ja que toda vivéncia, ainda que singular e auto-referente, situa-se
também num contexto historico e cultural. A memoria ¢ uma experiéncia historica
indissociavel das experiéncias peculiares de cada individuo e de cada cultura.
(SOUZA, 2007, p. 63).

Consideramos, entdo, que a memoria se constitui em um movimento entre o contexto
individual e social dos sujeitos e que, assim, a individualidade pode nos dar indicios do todo,
bem como o todo pode influenciar a individualidade. Este entendimento se da pelo fato de
que, enquanto sujeitos sociais, nos construimos também nas relagdes e as identificagdes que
formamos sao resultantes do movimento entre subjetividade e contato com o meio em que
estamos inseridos, assim, as memorias sdo sempre resultantes dos didlogos que se
estabelecem entre o individual e o coletivo.

Neste contexto, as experiéncias que o individuo carrega, principalmente as que sao
centradas em sua formacdo e que emergem como memorias a partir da narrativa de si, sdo,
para nos, uma possibilidade de um olhar individual sobre um todo, um olhar subjetivo sobre
uma constru¢ao que ¢ individual e coletiva ao mesmo tempo, visto que a formacao se da em
diversos contextos sempre ricos em coletividades, neste movimento memoristico “a propria
pessoa vé€ sua vida — ou procura vé-la - como uma configuragdo, com um sentido” (BOSI,
2003, p. 53). Assim, o individuo langa um olhar reflexivo sobre sua historia e sobre sua

propria formagdo. Ainda segundo a autora anteriormente citada,

A memodria ¢, sim, um trabalho sobre o tempo, mas sobre o tempo vivido, conotado
pela cultura e pelo individuo. O tempo ndo flui uniformemente, o homem tornou o
tempo humano em cada sociedade. Cada classe vive diferentemente, assim como
cada pessoa. Existe a noite serena da crian¢a, a noite profunda e breve do
trabalhador, a noite infinita do doente, a noite pontilhada do perseguido. (BOSI,
2003, p. 53).
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O que pensamos a partir disto ¢ que as singularidades dos individuos necessitam serem
ouvidas com uma escuta sensivel, as memorias de quem aprende emergirdo a partir de suas
historias, as quais podem se configurar como um caminho para compreensdo de fendmenos
formativos, o que valorizard ainda a centralidade dos individuos enquanto agentes e sujeitos
ativos de sua propria formagao.

Neste sentido, ressaltamos que nosso trabalho busca evidenciar possiveis conexdes
entre as memorias que foram construidas na trajetoria de vida dos professores em formagao
sem experiéncia docente e sua pratica configurada no estagio supervisionado. Entendemos a
pratica docente a partir de Melo (2014, p. 47), para quem ““a pratica docente se refere a acao
do professor, uma a¢do que envolve a sala de aula, o acompanhamento do processo de ensino-
aprendizagem e a avaliagcdo no sentido de contribuir para a ressignifica¢ao do fazer docente”.

Com isto, compreendemos que embora nao existam fronteiras extremamente
demarcadas entre as praticas que se constituem enquanto campo da educacdo, a pratica
docente possui uma especificidade que ¢ a ligagdo direta com a sala de aula, onde os fazeres
dialogam nao apenas com o que se objetivou previamente para realizagdo das atividades como
também com as inumeras construgoes subjetivas do professor e emergéncia de situagdes que
se dao a aula um carater de movimento constante, o que exige do professor caminhar entre as
diversas possibilidades de fazeres.

Evidenciamos, ainda, a relevancia da pratica docente que acontece durante o estdgio
supervisionado, por entendermos que este € um espago-tempo privilegiado no que se refere a
constituicdo da relacdo entre teoria-pratica por parte dos professores em formagdo, em
especial daqueles que ndo possuem experiéncia na docéncia. Entendemos que a maneira como
esses professores em formagao organizam sua rotina pode ser constituida a partir da reflexao
sobre o0 que se vivenciou e se construiu enquanto aprendizagens dentro e fora dos cursos de
formacao inicial e que estdo presentes em sua memoria.

Assim, entendemos o estdgio supervisionado enquanto espaco-tempo de
(re)configuragdo da pratica docente, mesmo para aquele professor em formagdo que ainda nao
esta inserido em seu campo de atuagdo profissional, por apresentar a possibilidade de fazeres
docentes mesmo para aquele professor em formagao que ainda ndo atua.

Consideramos entdo que, para discutirmos as formas subjetivas de formacdo dos
individuos, neste caso relacionadas as memorias desses sujeitos, se faz necessario discutir o
estagio supervisionado enquanto possibilidade de espago-tempo de emergéncia dessas

memorias.
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Assim como ¢ importante, também, problematizarmos a trajetoria historica dos cursos
de formacdo de professores, além dos seus dispositivos legais, evidenciando suas principais
caracteristicas e implicagdes para a formacdo desses profissionais. Acreditamos que este
processo formativo se insere em um contexto historico que pressupde uma pratica social e
que, por isto, ndo € neutra, ou seja, a formacdo de professores ndo se efetua no vazio
(FRANCO, 2012), mas esta carregada de sentidos e intencionalidades.

Frente a isto, percebemos que a discussdo sobre formagdo inicial de professores ¢
ampla e configura-se como um campo marcado por tensdes entre o que se propoe legalmente
e o que ¢ vivido na materializagdo do cotidiano de formacdo docente. Sdo diversos os
pareceres, diretrizes, resolugdes que nos demonstram que este ¢ um campo de disputas e
inacabamento, movido, principalmente, pelo modelo de sociedade que se pretende adotar.

Neste sentido, parece-nos ainda muito atual o que nos afirma Brzezinski (1999, p. 81),
alertando-nos que “[...] o Brasil tem adotado um ‘modelo’ de formacdo de professores que
consiste muito mais em conceder uma certificagdo do que conferir uma boa qualificacdo”,
com objetivos que atendem a logica de mercado baseadas na eficiéncia e eficacia.

Para entender esta luta e as tensdes no campo da formagdo inicial de professores, ¢
preciso revisitar o passado, fazendo uma incursdo historica sobre como tem se dado esta
formacao, para quem ¢ delegada a responsabilidade sobre ela e em que tempos e espagos tem
ocorrido.

Encontramos, desse modo, semelhancas entre as formas como se ddo as politicas de
formacdo de professores nos dias atuais € como as mesmas vém acontecendo desde o século
XIX, de maneira verticalizada e de cima para baixo, evidenciando um carater prescritivo e
massificador que ndo considera as especificidades e os saberes dos professores. Assim, existe
uma retomada as ideias tecnicistas com uma nova roupagem, mas que traz a formagdo, como
nos lembra Scheibe (2004, p. 182), “[...] ao lado do incentivo ao fortalecimento da base
empresarial, de uma economia internacional e da ampliagao da infraestrutura tecnologica”.

Contudo, consideramos que mesmo em meio a este cendrio prescritivo, as politicas
nao sdo implementadas sem resisténcia e (re)contextualizagcdo por parte dos sujeitos aos quais
sdao impostas. Neste sentido, concordamos com Mainardes (2006, p. 53) quando afirma que
“[...] as politicas ndo sdo simplesmente ‘implementadas’ dentro desta arena (contexto da
pratica), mas estdo sujeitas a interpretagdo e, entdo, a serem recriadas”. Assim, entendemos
que no ambito das disputas sobre os projetos que se postulam para a formagdo inicial existe

um contexto de tensdes que se materializa em embates entre o prescrito € o vivido.
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Neste sentido, acreditamos ser relevante considerar as memorias dos professores em
formacao, por entendermos que a formagdo ndo se d4 apenas na énfase operacional, centrada
em resultados, mas se movimenta em contextos que prescindem reflexividade e de relagdo
entre os diversos contextos em que o professor circule.

Frente a isto, consideramos que o professor em formag¢do que ainda ndo tenha
experiéncia na docéncia, ao ir para as escolas campo do estagio, ndo ird desprovido de
conhecimento sobre as mesmas, mas terd consigo sentidos que atribuem a escola e aos
processos educativos, que foram construidos durante sua trajetoria de escolarizagdo e também
de formagao académica.

Compreendemos entdo que, embora historicamente tenha se construido a ideia de uma
dissociagdo entre a teoria e a pratica, que foi reforcada durante muito tempo inclusive pela
legislagdo concernente a formacdo inicial e aos estagios supervisionados, existe um
movimento de superacdo dessa dicotomia (MELO, 2014), seja na propria legislagdo que
processualmente se modifica, seja a partir dos contextos de producdo de conhecimento que
buscam problematizar a tematica. Assim, entendemos que a reflexao e a agdo nao podem estar
dissociadas, visto que toda pratica esta justaposta a uma teoria mesmo que o sujeito ndo a
reconhega como teoria academicamente instituida.

Assim, buscamos discutir os aspectos relacionados a formacao inicial de professores a
partir de suas memorias, que podem configurar-se na realizagdo do estadgio supervisionado,
por entendermos que a rememoragdo vai além do enredo que se desenrola ao se lembrar de
determinados aspectos da trajetoria formativa, configurando-se como possibilidade de
reflexdo e (re)significagdo de dimensdes da propria formagao.

Reiteramos que nosso primeiro interesse pela temdtica do estidgio supervisionado
surgiu durante nossa graduagao em pedagogia, enquanto professora em formacdo que nao
possuia experiéncia na docéncia, vivenciando inimeras situacdes em que eram evidenciadas
as praticas realizadas por colegas de formacdo que atuavam como professores de redes
municipais ou particulares, alguns com muitos anos de atuacdo e outros no inicio da carreira.
Questionavamo-nos, entdo, sobre o fazer docente de alunos que ndo atuavam e que tinham no
estagio supervisionado a primeira aproximag¢do no que diz respeito ao cotidiano da sala de
aula.

Esse interesse se (re)configurou a partir de nosso trabalho de conclusdo de curso, onde
trabalhamos com participantes que ainda ndo atuavam na docéncia e que faziam emergir suas
memorias como mobilizadoras de fazeres dentro da realizagdo do estdgio supervisionado.

Passamos a nos questionar, entdo, qual o papel dessas memorias na formagao de professores,
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e como as experiéncias vividas no periodo que antecede a entrada na profissdo poderiam ser
mobilizadas para configurar a pratica docente desses professores em formacao, que teriam no
estagio supervisionado, o contato mais proximo com o seu campo de trabalho.

Durante nossa trajetoria na pds-graduagdo, passamos a considerar que as narrativas
(auto)biograficas poderiam contribuir ndo apenas como método, mas como o proprio objeto
de andlise para compreendermos as constru¢des dos professores em formacgdo sobre sua
propria historia de vida centrada em sua formacao, trazendo a tona memorias referentes aos
seus processos formativos.

Desta forma, buscamos entender e analisar em nossa pesquisa como as memorias dos
individuos podem configurar a pratica docente do pedagogo sem experiéncia docente dentro
do estagio supervisionado. Com isso, apresentamos como questao problema de nosso estudo:
Como estudantes de pedagogia que ndo possuem experiéncia docente mobilizam fazeres a
partir de suas memorias no contexto da formacdo inicial, no espago-tempo do estigio
supervisionado?

Acreditamos, ainda, que o estudo ¢ relevante do ponto de vista tanto académico quanto
profissional, visto que a configuracao das turmas de formacdo de professores ndo ¢ mais
apenas de professores que ja atuam e buscam a formacao, mas esta a cada dia mais composta
por alunos que optaram pela docéncia mesmo nao estando em atuagdo na area.

Além disso, acreditamos que os debates que permeiam a formagdo inicial de
professores precisam, de alguma forma, tornar-se resisténcia frente ao cendrio de massificacao
dos curriculos e ataques a autonomia das universidades, delegando aos cursos de formacao o
carater praticista, sendo importante considerar as construgdes subjetivas dos professores e
seus fazeres cotidianos.

Assim, trazemos como objetivo geral de nossa pesquisa: Compreender a partir da
narrativa (auto)biografica como estudantes de pedagogia que ndo possuem experiéncia
docente mobilizam fazeres a partir de suas memorias no contexto da formacgao inicial, no
espaco-tempo do estagio supervisionado. Como objetivos especificos, delimitamos:

a) Analisar como as memorias podem se apresentar como agentes mobilizadoras de
fazeres na pratica docente para professores em formagdo sem experiéncia docente
precisamente na realiza¢do do estagio supervisionado;

b) Identificar a partir da escrita (auto)biografica lagos que sustentam as memorias dos

professores em formagao sem experiéncia docente;
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c¢) Analisar que aspectos emergem da memdoria e que se configuram como elementos de
tomada de consciéncia do percurso formativo para os professores em formagdao sem
experiéncia docente;

d) Identificar a partir da memoria dos professores em formagao sem experiéncia docente
aspectos referentes a escolha da profissdo e as marcas memoristicas que sdo latentes
desde sua escolarizacdo até sua formacao inicial.

Enfatizamos, ainda, que entendemos que a formagao inicial do professor se faz dentro
dos muros da academia e também no chdo da escola, em uma relagao dialdgica entre teoria-
pratica, pois “[...] a teoria emerge da pratica e esta contém aquela” (FRANCO, 2012, p. 130),
prescindindo o imbricamento entre ambas para subsidiar o professor em formacao,
trabalhando elementos bdasicos para o desenvolvimento dos conhecimentos dos quais o
mesmo poderd langar mao em sala de aula, possibilitando a compreensdo da complexidade
das praticas nela contidas.

Concernente a isto, entendemos o estagio supervisionado na formacdo inicial do
professor como elemento preponderante, embora nao Unico, no que se refere a articulacao
entre os conhecimentos tedricos que advém da ciéncia e o saber-fazer, assim como a
apreensdo do espago de atuacdo profissional.

Assim, no primeiro capitulo desta dissertacdo, apresentamos o embasamento tedrico
que subsidia nossas discussdes sobre curriculo e formacdo inicial de professores, estagio
supervisionado e também sobre memorias e narrativas (auto)biograficas, como elementos de
constru¢do que podem (re)configurar a pratica docente. Posteriormente, no segundo capitulo,
nos dedicamos ao percurso tedrico-metodologico da pesquisa, evidenciando ainda a escolha
pelo 16cus de pesquisa e os critérios que embasaram a escolha pelos participantes. No terceiro
capitulo, apresentamos as analises e, no quarto e ultimo capitulo, as nossas consideracdes

finais.
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2 O ESPACO-TEMPO DE CONSTRUCAO TEORICA EM TORNO DA FORMACAO
DE PROFESSORES, SUAS ESPECIFICIDADES E RELACAO COM A MEMORIA

Estudar seriamente um texto ¢ estudar o estudo
de quem, estudando, o escreveu.
(FREIRE, 2011, p.)

Acreditamos que na constru¢do do conhecimento ndo partimos de um “nada vazio”
para construirmos uma pesquisa, ao contrario, este € um processo de busca que considera o
que ja foi produzido e que nos diz algo sobre o que pesquisamos, sao caminhos trilhados que
deixam respostas ao gerar novos questionamentos e que sinalizam constru¢des em torno do
que pretendemos estudar. Frente a isto, tomamos a citacdo de Paulo Freire em “Ag¢ao cultural
para liberdade” para dizer que este capitulo, dedicado ao nosso referencial tedrico, representa
a nossa busca por situar nosso objeto de pesquisa em um espaco-tempo de construcdes
tedricas que nos sinalizam sua relagdo com o contexto a ser estudado.

Assim, ao nos debrugcarmos sobre as obras que trazemos enquanto embasamento
tedrico, buscamos ter uma postura critica, sensivel e humilde perante o estudo de outros, que
nos permite criar e recriar conhecimentos em torno de nosso objeto de pesquisa. Trabalhamos,
neste capitulo, aspectos relativos a formagdo inicial de professores a partir da historicidade
referente a constituicdo dos cursos de pedagogia, evidenciando, ainda, as perspectivas sobre a
formag¢do para docéncia, seu imbricamento para o processo de profissionalizagdo dos
professores. Para tanto, contamos com autores como Saviani (2013), Brezenziski (1999),
Tanuri (2000), Gongalves, Almeida e Leite (2018), Melo e Almeida (2020), Bazzo e Scheibe
(2019), entre outros.

Além disso, buscamos delinear como o estagio supervisionado se configura, a partir de
autores como Lima (2001) e Pimenta e Lima (2017), Almeida, Azevedo e Mendes (2019) e
outros que se debrucam sobre a tematica, buscando entender como este componente curricular
tem se constituido historica e legislativamente na formagao inicial de professores.

Trazemos, ainda, autores que nos ajudam a embasar nosso entendimento sobre
memorias, considerando que esta ndo compreende apenas a rememoragdo de fatos passados,
mas se expressa no didlogo entre passado, presente e futuro, sendo forga mobilizadora de
acoes. Para tanto, trazemos em nossa pesquisa autores como Bosi (2003), Moraes (2015) e
Souza (2007). Ainda sob esta perspectiva, trazemos algumas reflexdes sobre historias de vida

e narrativas auto(biograficas) a partir de autores como Braganca (2011), por entendermos que
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mais que um aparato metodologico, essas duas tematicas se constituem também como teorias
que buscamos adotar para estudar o objeto de nossa pesquisa.

Buscamos, desse modo, estudar sobre nosso objeto de pesquisa nao de forma isolada,
mas em um movimento de relacdo entre a memoaria e a formagao inicial, suas implicagdes no
estagio supervisionado bem como no curriculo e na profissionalizagdo docente e como este
movimento pode ser expresso a parir das historias de vida, centradas na formacao dos mesmos
e que emergem a partir das narrativas de si, ou como aqui adotamos, narrativas

(auto)biograficas.

2.1 Formacao inicial de professores: campo de tensdes entre perspectivas “praticistas” e

reflexivas

Falar da formacao inicial de professores, em especifico no curso de pedagogia, implica
levar em consideragdo a historicidade que envolve a tematica. Neste sentido, consideramos
que este percurso ¢ extenso € marcado por tensdes que permeiam desde as concepgdes sobre o
que ¢ educagdo e qual sua finalidade social, sobre o que € o ato de ensinar, até as propostas
curriculares voltadas para esta formagao.

Diante de um percurso de tamanha relevancia e que exige um trabalho minucioso de
busca por fontes historicas, e também devido ao que pede o nosso objeto de pesquisa, nos
deteremos aqui a trabalhar a partir do primeiro marco legal que instituiu o curso de pedagogia
como formac¢do de nivel superior no Brasil, ndo desconsideramos o trajeto percorrido até
chegar a esta primeira regulamentagdo, mas entendemos que para dar conta do que exige
nossa pesquisa, precisamos nos deter neste marco temporal.

A primeira regulamentacao do curso de pedagogia aconteceu a partir de 1939 através
do Decreto Lei n° 1.190/1939, tratando a formagao de professores agora em nivel superior de
ensino (TANURI, 2000). No Brasil, o curso de pedagogia historicamente se interessou em
estudar os processos educativos nas escolas e também em ambientes ndo escolares, assim
configurou-se como o estudo dos ideais de educacao e ensino, ou por assim dizer, da forma de
ensinar.

Nesta primeira regulamentagdo, se definia o curso de pedagogia como espago de
formagao de técnicos da educagdo, apresentando um movimento de formacao diferenciado
entre especialistas e docentes.

Os técnicos em educagdo, em geral, eram professores primarios que faziam o curso de

pedagogia para assumir fun¢des administrativas em secretarias dos estados ou municipios ou



24

no proprio ministério da educagdo, a formacao lhes dava habilitacdo para atuarem em fungdes
de planejamento, orientagdo e inspecao, por exemplo.

O curso de pedagogia oferecia, entdo, o titulo de bacharel, dentro de um esquema que
era comum a diversas areas das ciéncias humanas, onde eram cursados contetidos especificos
durante trés anos e para quem quisesse receber também o titulo de licenciado havia a
possibilidade de cursar mais um ano que seria dedicado a didatica e a pratica de ensino,

configurando o sistema conhecido como 3+1. Para Brzezinski,

A meu ver, essa obrigatoriedade representa uma tautologia denominada “didatica da
pedagogia”, situagdo estranha que dissociava o conteudo da pedagogia do contetido
da didatica em cursos distintos, provocando a ruptura entre contetido dos
conhecimentos especificos € o método de ensinar esse contetido. Estabeleceu-se,
desse modo, a dicotomia entre conteudo e método, o que, sob minha 6tica, marca a
origem da dicotomia entre teoria e pratica tdo evidente no curriculo do curso de
pedagogia da atualidade. (BRZEZINSKI, 1999, p.90).

Seria, desse modo, definido o curso de pedagogia, separando o campo da ciéncia
pedagdgica e o conteudo da didatica, tratando-os como campos separados, se instaurava a
dicotomia entre o bacharelado em pedagogia, que formaria o técnico em educagdo e a
licenciatura em pedagogia, onde seriam formados os professores para formar os docentes no
curso normal secundario.

A reforma universitaria ocorrida a partir da Lei 5.540 de 1968, que entre outras
mudancas extinguiu o regime de catedras, influenciou também o Parecer n° 252 de 1969, que
tratava da reforma curricular para o curso de pedagogia, segundo Michalovicz (2015, p. 1399)
“os principios que norteavam a reforma da educacdo, nesse periodo, estavam diretamente
ligados ao modelo de administragdo militar-tecnocratica que o pais vivia”. O curso de
pedagogia passou a formar docentes e especialistas, estas especialidades eram definidas a
partir de principios de mercado como a racionalidade, a eficiéncia e a eficacia. Ainda segundo

Michalovicz,

A partir do parecer de 1969, o curso de Pedagogia passou a formar, além do docente,
o chamado “especialista em educagdo”, ja que foram introduzidas as habilitagdes em
Orientagdo Educacional, Supervisdo Escolar, Administracdo Escolar e Inspecao
Escolar. Outra modificagdo que destacamos foi a modificagdo na duracdo do curso,
que passou a ter duas modalidades de licenciatura: a plena (com duracdo de 2200
horas) e a licenciatura curta (com duracao de 1100 horas). (MICHALOVICZ, 2015,
p.1384).

Este parecer retirou, de certa forma, a diferenciagao entre bacharelado e licenciatura

no curso de pedagogia, em que o intuito era formar professores para o ensino Normal e
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especialistas, todavia continuou reforcando a dicotomia entre teoria e pratica e, por
conseguinte, entre quem pensa ¢ quem executa no campo da educagdo, visto que havia um
curriculo comum e uma parte diversificada de acordo com a habilitacio ofertada pela
instituicao superior. A reforma curricular sob a logica do “quem pode mais, pode menos”
instituia que o pedagogo, que era formado para formar professores para as escolas normais,
também poderia ensinar nos anos iniciais, pois possuia expertise para assumir esta etapa de
ensino.

A reforma universitaria aconteceu em meio a tensdes no interior das universidades e
dentro de um contexto politico que vivenciava a ditadura militar, essas tensdes sdo refletidas
nos objetivos da reforma, pois se tencionavam os objetivos dos estudantes e do regime entao
instalado. Se, por um lado, as universidades postulavam a necessidade de maior autonomia,
por outro, o regime militar intentava vincular os sistemas de ensino a 6tica mercadoldgica na
busca de responder ao capitalismo internacional. Sobre este aspecto, Saviani (2013) afirma

que:

O GT da Reforma universitaria procurou atender a primeira demanda proclamando

a indissociabilidade entre ensino e pesquisa, abolindo a catedra, instituindo o regime
universitario como forma preferencial de organizagdo do ensino superior e
consagrando a autonomia universitiria, cujas caracteristicas e atribuicdes foram
definidas e especificadas. Em contrapartida, procurou atender a segunda demanda
instituindo o regime de créditos, a matricula por disciplina, o curso de curta duragéo,
a organizagdo fundacional ¢ a racionalizacdo da estrutura ¢ do funcionamento.
(SAVIANI, 2013, p. 374).

Percebemos o carater multifacetado das politicas que passam por reconfiguragao entre
o que ¢ global e local, ou como nos afirma Ball (2001, p. 102), “[...] as politicas nacionais
necessitam ser compreendidas como produto de um nexo de influéncias e interdependéncias”.
Compreendemos as politicas em um processo de hibridizacdo e também de acordos entre os
contextos em que irdo se instalar e os objetivos a que pretende atender. Apesar disto, a
referida Reforma teve vetados pelo presidente da republica, os pontos que tratavam da
autonomia universitaria, reforcando o autoritarismo do sistema entdo vigente.

Estas questdes nos apontam ainda para o fato de que a escola estd imersa em seu
contexto social e tem respondido a projetos que buscam definir qual o seu papel na sociedade.
A escola encontra-se em um contexto micro, que se insere no contexto macro da sociedade, e
tem sido alvo ao longo do tempo de propostas que tentam definir seu papel de atuagdo. Essas

propostas giram em torno, inclusive, do modelo de sociedade que se pretende adotar.
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Neste contexto, a Reforma Universitaria se justificava, segundo Saviani (2013, p.
380), nos principios da “eficiéncia, racionalidade e produtividade com os corolarios do
maximo resultado com o minimo dispéndio”, assim, ao tomar como principio geral as
premissas do mercado, a Reforma se coloca dentro da ideia de uma pedagogia claramente
tecnicista que busca passar a logica fabril para o trabalho pedagodgico, transpondo para ele
processos de burocratizagdo e controle. Para Saviani (2013, p. 383), “[...] a pedagogia
tecnicista, ao ensaiar transpor para a escola a forma de funcionamento do sistema fabril,
perdeu de vista a especificidade da educacao”, com isto a Reforma também se colocou em um
campo de tensdes onde a educagdo vivia a influéncia da pedagogia nova.

Podemos perceber que “como pratica social que oferece uma dire¢do de sentidos as
praticas que ocorrem na sociedade, a pedagogia tem um cardter eminentemente politico”
(FRANCO, 2012, p. 153). Por conseguinte, o campo de formacdo de professores se mostra
como campo de tensdes entre as concepgdes de sociedade que se busca formar, seja ela
pautada na ideia de que a escola serve meramente a uma instrugdo que nao se baseia na
reflexdo, ou na ideia do educar que envolva um processo de reflexao continuo.

Percebemos, ainda, o percurso que a formagao de professores, em especial no curso de
pedagogia, vem trilhando dentro de diversas normatizagdoes, ¢ podemos inferir que a
dissociacdo entre teoria e pratica tem se dado de forma geral a partir da separagdo entre os
conteudos ditos tedricos e momentos especificos relacionados a pratica, o que leva ainda a
dicotomia entre formacao e atuacao.

Essas dicotomias instauradas desde o principio do que se pensou para formagao de
professores foram ainda durante muito tempo a génese da separagdo entre momentos
especificos para formacdo tedrica e de um momento especifico para a pratica, revelando uma
proposi¢ao de um carater tecnicista e pragmatico que reverberou sobre o estagio
supervisionado que historicamente baseou-se no modelo 3+1.

Contudo, concordamos com Franco (2012, p. 130) ao afirmar que, “[...] a pedagogia
deve debrugar-se sobre as questdes da realidade, propondo tanto a compreensdo de praticas
pedagdgicas como a produgdo de teorias que possam sustentar essas praticas, realgando
sempre que a teoria emerge da pratica e esta contém aquela”. Assim, acreditamos que ¢
importante uma formacdo que busque a superagdo das dicotomias entre teoria e pratica,
formag¢do e atuacdo em um movimento constante de reflexdo sobre e na pratica. Desta
maneira, pensamos ser o estagio supervisionado um dos caminhos propicios para a superagao

destas dicotomias.
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Neste sentido, a génese da separacdo entre momentos especificos para formagdo
teorica e outro especifico para a pratica tem passado por um movimento de reconfiguracio
para que se supere esse afastamento. Existem conflitos e tensdes, pois, se de um lado,
historicamente temos a dissociagdo (MELO; SILVA; ALMEIDA, 2014), por outro, temos
novas diretrizes especificas para a formagdo, principalmente no que concerne ao estagio
supervisionado, e que refletem sobre a formagdo inicial, e também a produgdo académica em
torno deste componente curricular, dando indicios e propondo uma nova maneira de pensa-lo
e vivé-lo, entendendo-o sob a otica da producao de conhecimento e no dialogo com a teoria e
com a pratica e na interacdo entre as mesmas.

Contudo, o cenario social se reconfigura a todo instante, e atualmente temos vivido um
retrocesso as ideias de uma educacdo pautada no tecnicismo, com objetivos claros de uma
formacgao acritica e mercadologica. Isto vem promovendo novas tensdes em torno do modelo
de sociedade pretendido e, consequentemente, reverberando sobre o campo educacional a
partir do curriculo para educagdo bésica, o que incide diretamente sobre o campo de formagao
de professores onde se busca um profissional que reproduza propostas pedagdgicas prontas,
que foram pensadas fora do chdao da escola e que apresentam como objetivos restritos a
formagao técnica dos estudantes.

Embora tenhamos vivenciado propostas tecnicistas de educacdo em um passado ndo
tao distante e que ja apresentdssemos um contexto de busca por superagdo destas, entendendo-
as como insuficientes a uma formagao critica, podemos dizer que héa nos dias atuais um apelo
e um investimento neste tipo de proposta.

Frente a isto, reforgamos que o que foi vivido em termos de historicidade sobre a
formagao inicial de professores, no caso especifico desta pesquisa, no campo da pedagogia, se
configura ndo como um simples amontoado de informagdes, mas nos revela o movimento
proprio de constitui¢ao de entendimentos sobre o que ¢ a docéncia, enfatizando ainda que este
percurso se constitui também enquanto memoria, que nos auxilia a compreender o passado,
mas relacionado com o presente e com as perspectivas de futuro. Isto posto, no item que
segue, buscamos entender como hoje se delineiam as propostas para formagao de professores

no nosso pais a partir das novas legislagdes concernentes a mesma.

2.2 A BNCC e as novas perspectivas para formacio de professores

Apesar dos avancos que mencionamos anteriormente sobre as concepgoes acerca do

estagio supervisionado na formagdo inicial de professores, e que levaram décadas para se
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configurar, caminhando a passos lentos na busca de uma nova configuracdo dos cursos de
formagdo, em que a separagdo entre teoria e pratica fosse superada a partir de processos
formativo que possibilitassem a reflexdo sobre e na acdao, nos vemos hoje em um contexto
preocupante e desafiador no que se refere as novas propostas de reforma pra o ensino basico
e, consequentemente, para formacao de professores.

Neste sentido, consideramos que a aprovacdo da BNCC, documento normativo para
educagdo basica, tem se apresentado como ameaga a uma formagao reflexiva, e que apesar da
midiatizagdo em torno de si como sendo um projeto coletivo, ndo ouviu efetivamente as
principais entidades que representam os professores, se apresenta como um curriculo
massificador. O que deveria se configurar como uma diretriz ganha moldes de um curriculo
unificante e de listagem de contetidos.

Sua formulagdo se embasou na ideia de direitos de aprendizagem e desenvolvimento
iguais para todos os individuos, ou seja, na ideia de educagdo como direito de todos e dever
do Estado, todavia, ao fazé-lo, ndo utilizou essa ideia para criar excegdes, para dar
possibilidade de considerar contextos diversos ou sujeitos multiplos. Ao contrario, levou o
curriculo a excluir a diferenca (MACEDO, 2015), em uma proposta universalista. Macedo
(2015, p. 897) nos alerta sobre o perigo do universalismo, ao afirmar que o mesmo “[...]
repousa € sempre repousara, sendo em exclusdes, pelo menos na indiferenga em relagdo a
certas particularidades que ameacam a abstra¢ao”.

Acreditamos que tanto um efeito quanto o outro sao prejudiciais a sociedade, posto
que ao ser indiferente a algo ou a alguém, eu também gero uma forma de exclusdao. Assim, um
curriculo universalista exclui o diferente ao desconsidera-lo e ao ndo reconhecer suas
particularidades, e com isto ndo acreditamos que uma proposta que reduz uma nag¢do a um
tipo singular de sujeito possa efetivamente responder as necessidades de justica social.

Pensar um curriculo que se paute na ideia de justica social € levar em consideracao os
sujeitos em suas caracteristicas singulares e também plurais, ou seja, enquanto grupo social.
Neste sentido, concordamos com Almeida, Leite e Santiago (2013, p. 123) ao afirmarem que
“[...] um curriculo deste tipo caracteriza-se por integrar a diversidade dos pontos de vista e das
especificidades das situagdes com que convivem os diversos alunos na intensao de permitir a
todos o acesso aos saberes de maior estatuto académico e social”. Percebemos, entdo, que o
que se propde ao pensar uma teoria de justica curricular perpassa o respeito a diversidade e
também a contribui¢do para uma formagdo emancipatoria do individuo, ndo apenas lhe
mostrando seus direitos, mas proporcionando caminhos para que o mesmo se entenda como

sujeito de direito.
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Como ja mencionamos em outras partes do texto, a educagdo € uma pratica social
carregada de intencionalidades, e com isto, as politicas que sdo propostas para este campo nao
sdo, consequentemente, neutras, mas imbuidas de trazer consigo os sentidos de educacdo e
sociedade que quem as propoe esta afiliado. Desse modo, ao pensarmos a escola como lugar
crucial onde se desenrolam essas intencionalidades, ¢ importante que pensemos com base em
ideais de democracia e justiga social. Nao consideramos a escola sob uma perspectiva
“redentora”, como se a educacao fosse a unica responsavel pelas mudancgas necessarias na
sociedade (ALMEIDA; MAGALHAES; GONCALVES, 2018), mas como um espago-tempo
que, aliado a garantia de outros direitos basicos, pode promover mudangas significativas na
vida dos individuos.

Entendemos, ainda, que uma proposta de base comum para educagdo basica, como a
que esta posta pela BNCC, vai na contramao da ideia de um curriculo pensado em termos de
justiga social, por ndo considerar a diversidade tanto dos sujeitos quanto dos contextos em que
estdo inseridos.

A BNCC que foi aprovada serviu de base, também, para a criacdo da Base Nacional
Comum para formagao de professores enviada pelo MEC ao CNE no dia 13 de dezembro de
2018. A proposta da BNC para formacgdo de professores, documento que visa a orientar os
curriculos do curso de licenciatura e pedagogia, tal como ¢ apresentado pelo MEC, engloba
formagdo inicial e continuada norteadas a partir de trés eixos, que sdo o conhecimento, a
pratica e o engajamento.

No que se refere ao eixo do conhecimento, este se expressa na ideia do dominio por
parte do professor, do contetdo a ser ensinado, assim como saber ensina-lo. No eixo da
pratica, postula-se que ¢ dever do professor planejar as agdes de ensino que resultem na
aprendizagem de todos. Por fim, no eixo do engajamento, afirma-se que o professor precisa se
comprometer com seu desenvolvimento profissional e com a aprendizagem de seus alunos.

Em suma, os trés eixos que norteiam a formulacdo da BNC para formacao inicial e
continuada de professores se assentam na responsabilizagdo total do professor sobre o sucesso
ou fracasso dos alunos, delegando a este, ainda, toda responsabilidade por sua formacao.

A proposta que estad disponivel no portal do MEC desconsidera a pratica docente
contextualizada, mutdvel e que acontece na emergéncia da sala de aula, e culpabiliza o
professor pelo “suposto” problema da educagao, ao considerar que o mesmo reside no fato da
ma formacao do professor.

No que diz respeito ainda ao eixo do conhecimento, suscita a ideia de exames de

acesso a carreira docente, que poderiam utilizar o Exame Nacional de Desempenho dos
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Estudantes (ENADE) como chave de acesso, assim como exames periddicos que serviriam
para comprovar novas competéncias e habilidades que o docente fosse desenvolvendo ao
longo da carreira. Essas avaliagdes serviriam ainda como base para os planos de carreira do
professor, propostas que claramente visam a diminuir a estabilidade dos concursos publicos
para preenchimento de vagas para o professorado.

Em relagdo ao tempo da formagao inicial, sdo propostas mudancas, intencionando que
dois dos quatro anos de formacao sejam destinados a uma formacdo comum, um ano seja para
o aprofundamento da etapa para qual o professor queira lecionar (seja Educagdo Infantil ou
Ensino Fundamental), além da possibilidade de no restante do curso o estudante cursar um
ano de especializagdo em gestdo escolar. Isto representa um retorno a formagdo de
especialistas. Uma formagao tecnicista, com foco reduzida de pratica.

Pratica que, alids, se apresenta na possibilidade de substituicdo dos estagios
supervisionados pela residéncia pedagdgica, seguindo o modelo das formag¢des em medicina,
desde o primeiro periodo do curso. Justifica-se essa proposta pela ideia de pouco didlogo entre
teoria e pratica, € na postulagao de que os cursos de formagao atualmente valorizam a teoria
em detrimento da pratica. Contudo, o programa residéncia pedagogica, que ja € uma realidade
nas universidades, ndo ¢ uma possibilidade para todos os estudantes, visto que distribui uma
bolsa mensal, e por isso ndo tem como todos os estudantes participarem. Assim, o estagio
supervisionado ainda ¢ para a maioria dos estudantes do curso de pedagogia a possibilidade
de aproximag¢ao com o campo de atuagdo profissional, precisando, assim, ser fortalecido na
relagdo entre curriculo e proposta de formagao.

A ideia de mentoria também aparece na proposta, o que nos mostra um retorno as
ideias propostas desde o império. Compreendemos que essa proposta busca e valoriza uma
formacgdo focada na pratica sem reflexdo. Alguns o6rgaos representativos de professores se
manifestaram contrarios a proposta da BNC para formagao de professores. A exemplo disto,
temos a nota da Anfope e FORUMDIR (2018)!, que afirma serem danosos os impactos dessa

proposta, por apresentar uma visdo extremamente praticista da docéncia. A nota afirma que,

Mais uma vez impera a auséncia de postura democratica, expressa nas propostas
apresentadas pelo MEC dos tultimos dois anos, pois ndo estabelece qualquer didlogo
com as institui¢des formadoras, em especial com as faculdades de educagdo das
Universidades publicas e com os programas de pos-graduagdo em educagdo,
desprezando o conhecimento cientifico produzido no pais sobre a formacdo dos
professores e sobre a escola basica brasileira, assim como o faz com as entidades
académicas do campo educacional, as entidades representativas dos professores e
estudantes. (ANFOPE; FORUMDIR, 2018, p. 2).

! Disponivel em http://www.anfope.org.br/-
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Dessa maneira, fica refor¢ado o fato de que ha pouco didlogo do MEC com as
instituicdes representativas de professores, o que conota propostas que ndo consideram nem
tracam didlogos com professores, estudantes e pesquisadores que ao longo dos anos tem
construido conhecimento sobre a educacdo basica brasileira e que poderiam dar importantes
contribui¢des para o debate sobre formagao inicial. Desta postura deriva ainda o fato de que a
ideia de curriculo que se postula estd amplamente pautada em uma perspectiva praticista e
instrumental. Nos, por outro lado, entendemos o curriculo, neste trabalho, a partir de uma
ideia em que se considere como pensa e age o professore na relagdo com os estudantes no
processo de ensino-aprendizagem e o contexto em que se desenrolam, ou seja, o curriculo
prescinde de uma dimensao pautada em uma visdo critica da formacao, onde ndo se vislumbre
apenas contetidos técnicos, mas também a atuacdo do individuo em sociedade de maneira
consciente.

A postura assumida pelas entidades que assinam a nota acima referida ressalta ainda
que a légica que orienta a proposta de Base Nacional Comum para formagao de professores ¢
exclusivamente empresarial, voltada aos interesses massificadores do mercado e defendem
que seja mantida a Resolugdo CNE/CP n. 2, de 1/7/2015, que expressam o desejo comum dos
educadores e que foram formulados a partir da escuta dos mesmos.

A defesa deste se d4, segundo Bazzo e Scheibe (2019), porque

O conteudo que embasa a Resolugdo CNE/CP n°® 02/2015 fora discutido amplamente
com a comunidade educacional e entendido pelos educadores mais envolvidos com
as questdes relativas as politicas nacionais de formagao de professores como sendo
uma importante e bem elaborada sintese das lutas historicas da area em torno ao
tema. Assim, recebeu amplo apoio das entidades representativas dos educadores,
traduzido em diversas manifestagdes favoraveis a sua imediata entrada em vigéncia.
(BAZZO; SCHEIBE, 2019, p. 671).

Deste modo, o que se defende ¢ que a resolucdo de 2015 seja respeitada por ter sido
discutida com os principais 6rgaos representativos dos professores. Contudo, o processo
sofreu diversos adiamentos sob a justificativa de que a resolu¢do que embasa a formagao de
professores deveria estar em consonancia com a BNCC, assim mesmo ndo tendo sido
discutida amplamente a BNC da formagdo foi aprovada deixando de lado a construgao
coletiva da resolugao n°® 2 de 2015, “a BNCC, portanto, determinada pela agenda global da
manutengao do capitalismo, passou a conduzir e a dominar as discussdes e o debate a respeito
da formacao dos professores para a educagdo basica” (BAZZO; SCHEIBE, 2019, p. 673).

Nossa ideia € que uma base comum, seja para educacao basica, seja para formacao de

professores, pode ser tomada ndo como indicativo de um curriculo prescritivo e fechado que
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ndo considera a especificidade dos sujeitos e que preza apenas pelo atendimento das
demandas do mercado mundial. Ao contrério, entendemos que esta base pode ser trabalhada
pelas gestoes locais de forma autdbnoma no intuito de atender as especificidades de cada
contexto.

Neste sentido, refor¢amos a importancia do caminho feito até aqui, no que diz respeito
a compreender o percurso que trilharam os cursos de formacao de professores. Haja vista que
memoria construida nos faz, entre outros aspectos, entender que a formagao de professores,
assim como a educacdo como um todo, ndo possui cardter neutro, mas ¢ carregada de
intencionalidades, além de nos servir de alerta para ndo nos enganarmos com o velho
travestido de novo, que ndo passa de uma tentativa clara de escamotear interesses antigos de
uma formac¢ao instrumental.

Segundo Aguiar e Dourado (2019, p. 35), “nesse contexto, a formagdo dos professores
sobressai, por ser um elemento estratégico para materializar a pretendida reforma da educacao
basica, atendendo aos reclamos do mercado, que pugna pela formagao do sujeito produtivo e
disciplinado”. Isso implica dizer que a intengcdo que se coloca mais uma vez ¢ a de formar
professores que reflitam pouco sobre sua pratica, embasados apenas em contetdos e técnicas
sob a justificativa de que a escola ¢ neutra diante das questdes sociais.

Fica evidente que ao propor uma formagao nesses moldes, consequentemente o ensino
que teremos nas escolas tera muito mais chances de ser apenas um preparo de mao de obra
que ndo questiona as premissas excludentes do mercado. Assim, concordamos com Rocha e

Pereira, quando afirmam que:

[...] somente a partir da ativa participacdo docente ¢ dos demais profissionais da
educacdo e a partir de uma concepgao curricular que corresponda as experiéncias e
expectativas desenvolvidas pelos docentes em contextos locais ¢ que uma politica
curricular se legitima. Do contrario, o trabalho docente reduz-se ao treinamento de
competéncias, ¢ suas identidades profissionais continuam a ser tensionadas mediante
processos regulatorios do curriculo, presos as classificagdes dos sistemas de
avaliacdo. Assim, contraditoriamente, os docentes veem-se perdendo seus espagos
de autonomia profissional, em virtude do jogo neoliberal, a0 mesmo tempo em que
ndo se limitam a executar os curriculos prescritos. (ROCHA; PEREIRA, 2019, p.
208).

Enfatizamos, entdo, que ao contrario do que se propde, o professor ¢ um agente ativo e
que pode ser engajado na luta contra uma educacdo que se paute em moldes apenas de
atendimento ao mercado e as propostas neoliberais e ultraconservadoras. Esses embates

caracterizados em torno da formagao inicial, que tomaram corpo inicialmente na busca da nao

separacdo da formacdo do professor e do pedagogo especialista, onde, como ja trouxemos
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anteriormente, se delegava as escolas normais a formag¢do do professor para as séries
primarias e as universidades a formagdo do pedagogo e promoviam assim uma cisdo na
formacgdo dos professores, hoje estdo de volta a cena sob novos moldes, onde se intenciona
um controle cada vez maior sobre os professores, que neste modelo ndo tem a fungdo de
pensar, apenas de executar. E, entdo, nosso papel mais uma vez encontrar caminhos para
resistir € nos posicionarmos, visto que “o fato do controle estar fadado ao fracasso, posto que
nenhum controle satura tudo a sua volta, ndo nos exime de combaté-lo” (MACEDO, 2015, p.
903).

Temos, mais uma vez, uma proposta de formacdo de professores que dicotomiza as
esferas tedricas e praticas. Se no inicio do que se pensou para esta formagdo tinhamos o
modelo 3+1 que deixava para o final e menor parte dos cursos a parte pratica e
supervalorizava os contetidos teoricos dissociados das atividades praticas, hoje o foco se da
de maneira inversa, supervalorizando, desta feita, a pratica em detrimento da teoria. Diante
disto, as memorias construidas nos servirdo de ponto de resisténcia, para que possamos nos
posicionar contra os ataques a docéncia de maneira consciente sobre os percursos pelos quais
a formacao para esta profissao passou.

Se pensarmos sobre o que anteriormente trouxemos enquanto desenvolvimento
historico das propostas de formag¢ao em nivel superior no curso de pedagogia, iremos perceber
que o que se apresenta hoje como solugdo para os ditos problemas da educacdo nada mais ¢
do que uma releitura das propostas anteriormente levantadas, desde a reforma universitaria de
1968 (SAVIANE, 2013). Neste sentido, conhecer a historicidade implica em conhecer a
memoria construida em torno de determinadas questdes, o que nos permite fazer também uma
analise do contexto a partir do que se vive no presente, em relacdo ao que ja se viveu e quais
as possiveis implicagdes para o que perspectiva para futuro.

Essas questoes reverberam ainda sobre os processos de profissionalizagdao da docéncia,
portanto, cabe também discutir como esses processos se constroem em relacdo com as
memorias e as propostas oficiais de curriculo para formacdo de professores. Isto por
entendermos o curriculo como movimento onde se articulam as dimensdes pensadas-vividas
(CARMO; ALMEIDA; FERNANDES, 2019) entre o que se define legalmente ¢ o que ¢
vivenciado no cotidiano, assim, consideramos que mesmo sendo instituida uma proposta

curricular oficial, a mesma passara pela influéncia dos contextos em que se desenvolvera.
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2.3 A docéncia como profissdo: a memoria como elemento que fomenta processos de

profissionalizacio

A docéncia, historicamente, trilhou um percurso de tensdes em torno que se propunha
enquanto formagdo para sua atuagdo, vivenciamos através das memorias construidas nas
formulagdes tedricas, que como vimos até aqui, nos auxiliam na compreensao do que se viveu
na intersec¢do do que se vive e se projeta para o futuro, que esse percurso foi sempre marcado
pelos modelos sociais que se buscava ou se busca adotar.

Frente a isto, entendemos que a docéncia precisa ser entendida como uma profissao
institucionalizada, € ndo como um oficio, onde qualquer pessoa, independente de sua
formacgdo, possa atuar. A docéncia como profissao apresenta saberes que lhes sdo proprios e
que legitimam a atuagao do professor.

A este respeito, concordamos com Gongalves, Almeida e Leite (2019, p. 214) quando
afirmam que os processos de profissionaliza¢do da docéncia se ddo a partir de um conjunto de
dimensdes que fundamentam “[...] o seu trabalho individual e coletivo, assim como suas
regras e principios profissionais”. Neste sentido, a docéncia possui caracteristicas que lhes sdao
proprias, saberes e regras que conferem ao individuo a legitimidade na atuagdo, o que implica
dizer que o professor ndo ¢ um mero executor de projetos que sdo pensados externamente,
mas ¢ agente ativo no processo de construg¢do do conhecimento.

Diariamente, o professor desenvolve um trabalho que ¢ pautado nesses saberes e
regras especificas dentro da dinamicidade do cotidiano escolar, o que implica considerar que
os fazeres podem reconfigurar-se a partir de situagdes que acontecem na emergéncia do dia a
dia, e estes fazeres nem sempre sdo sistematizados (MORAES, 2015) o que confere ainda ao
professor um carater de profissional que circula entre o institucionalizado e o imprevisivel.
Neste sentido, concordamos com Novoa (2017, p. 1122) quando afirma que “no dia a dia das
escolas somos chamados a responder dilemas que ndo tém uma resposta pronta e que exigem
de no6s uma formacdo humana que nos permita, na altura certa, estarmos a altura das
responsabilidades”.

Com isto, compreendemos que os professores mobilizam seus fazeres a partir de
saberes que advém de sua formagdo, mas estes se reconfiguram a partir das situacdes que
acontecem no dia a dia do contexto escolar. A este respeito Gongalves, Almeida e Leite

apontam que,
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Ao agirem norteados por saberes simultaneamente diversos e especificos, os
professores desenvolvem um trabalho exclusivo e qualificado. Eles o fazem por
intermédio de uma formacao longa e especializada, que lhes confere a capacidade de
um saber-fazer adequado a diferentes situacdes. (GONCALVES; ALMEIDA;
LEITE, 2018, p. 221).

O entendimento das autoras nos permite compreender que a formagdo inicial de
professores apresenta um carater de cientificidade, onde existe a mobilizacdo de saberes que
sdo especificos da profissdo docente, esta formacdo lhes possibilita o desenvolvimento de
acoes que sao exclusivas da docéncia, e portanto, legitimam qual o sujeito que pode atuar na
area. Essa legitimacao, contudo, passa por processos no cotidiano de onde emergem praticas
que nem sempre sdo sistematizadas, ou foram institucionalizadas, mas consideramos que a
formacao especializada aliada com a expertise do professor lhe permite agir na urgéncia de
situagdes nao programadas dentro da imprevisibilidade caracteristica nao s6 da escola, como
de qualquer outra profissao que envolve o humano.

E nesse contexto que compreendemos que a formagio de professores apresenta um
carater de didlogo entre teoria e pratica, onde estas ndo podem estar dissociadas, favorecendo
aos professores em formacgao a construgdo de conhecimentos que promovam uma pratica que
rejeite processos de desprofissionalizagdo da docéncia, € em um contexto em que “o trabalho
dos professores continua a passar por propostas e reformas que historicamente almejaram a
instrumentalizacdo, a padronizagdo e a mecanizacao” (GONCALVES; ALMEIDA; LEITE,
2019, p. 218), o curriculo para formagdo de professores prescinde de uma intencionalidade
onde os saberes especificos para docéncia sejam valorizados.

Concordamos com Novoa ao afirmar que,

Nada substitui o conhecimento, mas o conhecimento que um professor de
matematica necessita ¢ diferente daquele que se exige a um especialista de
matematica. Ndo é um conhecimento menor ou simplificado. E um conhecimento
diferente, ancorado na compreensdo da disciplina, da sua historia, dos seus dilemas e
acima de tudo, das potencialidades para a formagdo de um ser humano. (NOVOA,
2017, p. 1116).

Assim, a compreensao de que a docéncia apresenta um saber proprio que lhe confere a
legitimidade da atuacdo passa ainda pela no¢do de que ndo basta ter o conhecimento
operacional de determinada disciplina, este saber ¢ essencial e insubstituivel. Contudo, o fazer
docente prescinde de outros saberes que sdo elaborados e trabalhados durante a formagao,
mas que também circulam por outros espacos formativos, que podem ser o proprio campo de
atuacdo profissional, revelando a mutua relagdo entre campo de atuagdo e formacdo, bem

como as aprendizagens construidas pelos professores em sua trajetoria de vida.
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Estes saberes sdo diferentes por que levam em considera¢dao a natureza do humano e
porque, em parte das vezes, ele ¢ construido a partir da reflexdo sobre a acdo. Com isto,
consideramos que as aprendizagens que advém das memorias dos individuos, se trabalhadas
em dialogo com a formagdo, constituem-se como elementos que podem fomentar processos
de profissionalizagdo, no sentido de possibilitar ao professor, entre outras coisas, o
entendimento de que sua agdo ndo responde apenas ao atingimento de metas impostas por
organismos que sdo externos a escola, mas que eles sdo produtores de conhecimento, de
praticas e, inclusive, curriculo, visto que nao entendemos o curriculo separado da agao.

A este respeito, concordamos com Melo e Almeida quando afirmam que,

Assim, o professor em sua atuagdo profissional ao realizar o que ¢ especifico de sua
atuagdo [...] ndo s6 implementa um curriculo, mas o produz em sala de aula. Com
isso, ndo desejamos dizer que estd apenas sob a responsabilidade do professor, a
producdo do curriculo, uma vez que entendemos que as politicas educacionais e
curriculares agem na defini¢do da pratica curricular, mas evidenciar que enxergamos
o professor como intelectual que atua na redefini¢do do curriculo praticado em sala
de aula. (MELO; ALMEIDA, 2020, p. 12).

Neste sentido, o professor, durante a realizagdo de sua pratica docente, faz com que o
curriculo que ¢ definido pelas politicas educacionais passe por uma reconfiguragdo, assim o
professor nao € apenas um técnico que implementa algo pensado externamente, mas ¢ um
individuo atuante na prépria produgao curricular.

Frente a isto, acreditamos que as memorias desses professores t€ém papel importante
nesta reconfiguracao curricular, visto que delas podem emergir aprendizagens que mobilizam
fazeres durante a agdo docente. E neste contexto que reiteramos nosso entendimento de que
essas memorias, que advém da histoéria de vida centrada na formagao dos sujeitos, tornam-se
elementos que auxiliam no processo de profissionalizacdo docente, pois como ainda nos

afirmam Gongalves, Almeida e Leite,

[...] mesmo reconhecendo o professorado como profissdo, acreditamos que os
professores estdo a buscar a elevagdo do seu status profissional, o que envolve ndo
apenas a busca por reconhecimento e direitos, mas sobretudo, uma mudanga nas
praticas, caracterizada pela busca de autonomia ao trabalho cotidiano, assim a
tomada de decisoes internas a sala de aula, e também externas, relacionadas a sua
profissionalizagdo. (GONCALVES; ALMEIDA; LEITE, 2018, p. 215).

Desta feita, reconhecemos a relagdo existente entre a formacdo, a acdo docente
cotidiana e o processo de profissionalizacdo dos professores, na busca por maior

representatividade, bem como pelo reconhecimento da acdo docente como pratica

institucionalizada, carregada de saberes proprios que sdo mobilizadores de fazeres e que
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partem do imbricamento entre a formagdo e acdo, fazendo com que o professor, mesmo sob
prescricdes tanto das proprias das politicas voltadas ao contexto educacional, como de
programas que partem de 6rgdos externos, possa agir ¢ decidir de forma autdonoma durante sua

pratica docente.

2.4 Pensar a formacao de professores como espac¢o hibrido

Pensamos a formacdo de professores, até aqui, como um percurso marcado por
projetos que expressam diferentes concepgdes sobre a educacdo, a escola e suas fungdes na
sociedade. Percebemos, entdo, que este ¢ um campo sempre marcado por tensdes € modelos
de sociedade que defende e se busca adotar e que isto reverbera diretamente sobre os
processos de profissionalizacdo da docéncia. Tem-se implicada uma constante busca do
professorado pelo reconhecimento de sua pratica como uma acdo institucionalizada e
carregada de saberes proprios que sdao mobilizados no cotidiano dos professores, o que os
tornam nao meros executores, mas produtores curriculares (GONCALVES; ALMEIDA;
LEITE, 2018; MELO; ALMEIDA, 2020).

Neste contexto, cabe ressaltar que a formagdo de professores passou em seu percurso
historico, por processos de transicdo no que diz respeito as concepgdes que a norteava.
Passamos de um modelo baseado majoritariamente na pratica- nas escolas normais- para uma
logica pautada nas ideias de professor pesquisador e reflexivo a partir dos processos de
“universitarizagio” (NOVOA, 2017).

Houve, assim, avangos principalmente no que diz respeito a aproximacgao do professor
ao espaco académico, proporcionando maior didlogo entre este campo de formagdo e outros
campos de conhecimento. Contudo, houve também retrocessos, segundo Novoa (2017, p.
1112), “hoje reconhece-se que a universitarizacao da formagao de professores trouxe ganhos
significativos, nos planos académico, simbolico e cientifico, mas perdeu-se um
entrelagamento com a profissdo, que caracterizava o melhor das escolas normais”.

Concordamos com o autor, no sentido de entendermos a necessidade de didlogo entre
as perspectivas pratica e teorica, sem necessidade de se instaurar um fosso entre as mesmas.
Acreditamos que a formagdo de professores tem, ao mesmo tempo, o carater pratico, mas ¢
também politico, e que assim, o trabalho docente precisa estar engajado com as dimensdes
sociais e culturais.

Neste sentido, compreendemos que a formagao de professores ¢ um espago-tempo

constituido de caracteristicas hibridas, onde se precisa buscar cotidianamente estabelecer
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ligagdes entre a universidade e as escolas. Consideramos esta pratica como elementar no
processo de construcdo do conhecimento, reforcando o entrelagamento entre estes espacos
com a possibilidade de superar a ideia ja instalada de relagdo entre universidade e escola que
se delimita, por exemplo, a tradicional acolhida dos professores em formagao nos campos de
estagio, sem estabelecer de fato uma afinidade em que a escola também se perceba enquanto
espaco de formacao desse professor.

Faz-se necessario projetar a docéncia e a formagdo inicial dos professores nao no
sentido técnico, mas na produgdo do conhecimento que relaciona e se embasa no
imbricamento entre as perspectivas tedricas e praticas. Entender a profissdo docente para além
da dicotomia entre teoria pratica ¢ compreender que “ndo ¢ possivel formar professores sem
uma abertura a sociedade, sem um conhecimento da diversidade das realidades culturais que,
hoje, definem a educacgio” (NOVOA, 2017, p. 1117). Temos uma formagio que ¢ profissional
e que, por isto, tem seu carater universitario, mas que também lida com contextos diversos e
estd sempre aberta ao movimento da imprevisibilidade da sala de aula, o que exigira do
professor capacidade de improvisacao e decisdo na urgéncia das situagdes presentes no
cotidiano escolar.

Desse modo, ao falarmos de formagdo de professores, caminhamos em uma linha
ténue que delimita as caracteristicas desta formacdo profissional, onde ¢ importante sermos
cuidadosos para nao supervalorizar uma dimensdo em detrimento da outra. Se, por um lado,
temos a necessidade de uma formagao universitaria, que dialogue com as teorias e que se
afirme politica e eticamente em seu campo de atuacdo, por outro, temos a importancia que
esta teoria dialogue com o chdo da escola, de onde provém o conhecimento que, embora nem
sempre sistematizado, se apresenta com forte caracteristica formativa.

E, entdo, no ambito dessas discussdes, que reforgamos a ideia de que a formacdo de
professores ¢ um espaco hibrido, de constante movimento, que prescinde o entrelagamento
entre teoria e pratica. Este movimento poderd, ainda, reforgar a profissdo docente, onde o
professor ndo serd reduzido ao técnico que apenas reproduz, fazendo com que o mesmo sinta
confianga para se afirmar na profissao.

Consideramos, assim, que o estagio supervisionado pode constituir-se como um
espaco-tempo em que teoria e pratica deixem de formar um par dicotdmico, este pode ser um
espaco de hibridizagdo na formacgdo de professores, por favorecer o didlogo entre a

universidade e a escola basica.
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2.5 A formacio inicial de professores: a memoria construida academicamente

Pensamos a formacao de professores, segundo Novoa (1988, p. 129), para quem
“formar nao ¢ ensinar as pessoas determinados contetidos, mas sim trabalhar coletivamente
em torno da resolucdo de problemas. A formagdo faz-se na ‘produ¢do’, € ndo no ‘consumo’
do saber”. A perspectiva trazida pelo autor aponta para a formagdo tratada em uma
perspectiva mais critica ¢ menos instrumental, uma vez que a formag¢ao demanda do professor
confianca e autonomia que lhe permita tomar decisdes ao longo do exercicio da docéncia.

Entendemos que esta formagdo critica se d4 em uma base triplice (CASTRO;
AMORIM, 2015), que considera a relagdo do sujeito, com sua trajetéria e com as
aprendizagens que constroi por meio de suas experiéncias, que podem se dar tanto na
formacao inicial, quanto nos processos que o individuo vivencia em sua trajetoria de vida. E,
neste sentido, Moraes (2015, p. 110) afirma que “a acdo docente estd fundamentada na
historia coletiva e na experiéncia individual de escolarizagdo e de profissdo, em sentido
pratico”. Em vista disso, entendemos que as experiéncias que compodem os sentidos do fazer
docente emergem tanto da formagdo, quanto da trajetéria escolar e das memorias dos
estudantes em formacao.

Esta ideia pressupde que refletir sobre a formacdo inicial de professores implica
também pensar sobre as atividades praticas que sdo realizadas no contexto escolar, atividades
estas que sao sempre mencionadas, embora de dificil sistematizagdo. Neste sentido,
concordamos com o que Moraes (2015, p. 108) nos apresenta como sendo esta pratica “[...] o
saber fazer de professores e os conhecimentos produzidos em intera¢do dos alunos com os
professores no cotidiano da sala de aula”. A autora ainda nos afirma que “compreender as
praticas, significa compreender as condi¢des de producao dessas, que sao sempre historica e
socialmente situadas, ndo por meio de regras explicitas, mas a partir do senso pratico do jogo,
de jogar o jogo da aula” (MORAES, 2015, p. 110). Desse modo, ¢ na reflexdo sobre o
cotidiano escolar e as diferentes situacdes que emergem dele que podemos pensar a pratica
dentro da formagao do pedagogo.

Frente a isto, acreditamos em uma formagao onde teoria-pratica estejam imbricadas na
construcdo de saberes, onde haja reflexdo critica sobre a pratica, uma acdo que ¢ a0 mesmo
tempo acdo-reflexdo-acdo, confirmando-se, assim, a praxis no processo de formagdo
(FREIRE, 1997), acentuados ainda pela pesquisa que trabalhe o chdo da escola e que a ele
volte trazendo resultados, onde o corpo escolar se reconhega enquanto sujeito. Pois, como nos

apresenta Garcia (2011, p. 16), “se a escola ¢ o fim de nossas pesquisas e de tudo que
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escrevemos, o resultado de nossas pesquisas deveria a ela chegar e, de algum modo a ela
beneficiar”.

Neste sentido, situamos ainda que nossa pesquisa estd dentro de um contexto de
pesquisas mais amplas?, onde, entre outras atividades, fizemos estudos sobre o conhecimento
produzido no Brasil sobre formagao inicial, o que enriquece nossa discussao, ao nos situarmos
sobre como circulam os discursos que se referem a essa formagao.

Além disso, consideramos que produzir conhecimento sobre formagdo inicial de
professores nos coloca em posicao de embate contra propostas que nao consideram o que
historicamente tem se constituido enquanto elementos basilares dessa formacdo. E a partir
dessa construcdo de conhecimento, de forma ética e responsavel, que nos muniremos de
elementos para resistir a politicas que tratem o curriculo de formacdo como elemento
homogeneizador e que ainda considere o professor como responsavel pelos problemas
relativos a educagao.

Neste sentido, trazemos, a seguir, um levantamento que foi realizado para identificar
as teses de doutoramento defendidas por autores brasileiros no periodo temporal de 2012-
2017, onde delimitamos como /dcus investigativo as teses publicadas no ambito da
Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES), visto ser essa
agéncia vinculada ao Ministério da Educacdo (MEC) do Brasil, que desde sua génese atua na
expansdo e consolidacdo da pos-graduagdo stricto sensu (mestrado e doutorado) em todos os
estados do pais.

Assim, destacamos que ao nos debrugcarmos no levantamento das teses publicadas na
CAPES, identificamos 148 teses de doutoramento com foco na formagdo inicial de
professores. Dos trabalhos identificados, em relacdo a divisdo por ano, destacou-se 2014 com

a maioria dos trabalhos (38), como podemos observar no grafico a seguir:

2 A pesquisa ¢ intitulada: Configuragdes de politicas e praticas curriculares e avaliativas: entrecruzando
diferentes contextos nos cotidianos de professores da educagdo basica, financiada pela chamada Universal
MCTIC/CNPq n.° 28/2018. Tem como principal tematica de investigacao as politicas curriculares e de avaliacao
e as praticas configuradas por professores do ensino basico de escolas publicas do agreste pernambucano /
Brasil. Através das parcerias que o projeto estabelece com a Rede Cafte (Curriculo, Avaliagdo, Formagao e
Tecnologias educativas), trabalha também dados de politicas e de praticas de professores de escolas publicas de
Portugal, Mocambique e Angola. Estdo envolvidos alunos da graduac@o, mestrado e doutorado.
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Grafico 1 - Produgdes no Banco de Teses da CAPES divisdo por ano
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Fonte: Elaborado pela autora (2018).
Tabela 1 - Produ¢des no Banco de Teses da CAPES divisdo por ano
2012 2013 2014 2015 2016 2017

17 26 38 28 31 08

Fonte: elaborado pela autora (2018).

Na divisao por estados, Sao Paulo ¢ o estado que apresenta maior numero de teses,

sendo 53 do total. As informagdes quanto a divisao por estados estdo representadas a seguir:

Grafico 2 - Produgdes no Banco de Teses da CAPES - divisdo por Estado
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Fonte: Elaborado pela autora (2018).
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Tabela 2 - Producdes no Banco de Teses da CAPES - divisdo por estado

Estado Total
Minas Gerais 12
Sao Paulo 53
Parana 09
Bahia 03
Ceara 04
Piaui 05
Rio de Janeiro 17
Distrito Federal (Brasilia) 03
Rio Grande do Norte 06
Rio Grande do Sul 22
Goias 01
Pernambuco 01
Mato Grosso do Sul 03
Paraiba 01
Santa Catarina 03
Mato Grosso 01
Amazonas 01
Para 02
Espirito Santo 01

TOTAL: 148
Fonte: Elaborada pela autora (2018).

Dividindo por regido, consequentemente, o sudeste apresenta o maior nimero de

producdes, um total de 83, como também pode ser representado abaixo:

Grafico 3 - Produgdes no Banco de Teses capes divisao por regidao
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Fonte: Elaborada pela autora (2018).



43

Tabela 3 - Produgdes no Banco de Teses capes divisao por regiao

NORTE NORDESTE CENTRO- SUL SUDESTE
OESTE
03 20 08 34 83
TOTAL: 148

Fonte: Elaborada pela autora (2018).

A disparidade entre o quantitativo de trabalhos por regido reside, principalmente, no
fato do silenciamento historico relegado a regides como o norte e nordeste, € ao superior
numero de programas de pds-graduacdo na regido sudeste, principalmente no estado de Sao
Paulo.

Nosso foco foi na regido nordeste, onde foram identificadas 20 teses, destas
selecionamos, as tematicas dessas producdes sdo diversas, entre eles: saberes da docéncia,
contextos formativos, estagio supervisionado, formacao inicial nos cursos de matematica,
geografia e pedagogia, pratica no contexto da formacgao inicial, formagao para a avaliagdo da
aprendizagem e formagdo de professores para educagdo infantil.

Assim sendo, o estudo nos permite visualizar que tanto a pratica na formacao inicial,
quanto o estagio supervisionado, entre os demais temas expostos, sdo focos de estudo que se
aproximam de nossa pesquisa, e reafirmam nosso entendimento de que a pratica permeia a
formagdo, principalmente, mas ndo exclusivamente, a partir da efetivacdo do estagio
supervisionado.

Neste sentido, o estdgio supervisionado vem oportunizar a vivéncia com o ambiente
profissional, confrontando a teoria, a pratica e os desafios do processo de ensino-
aprendizagem a partir da apropriacdo de instrumentos tedricos e metodologicos importantes
para a atuacdo profissional. Oportuniza ao professor em formacao o “jogar o jogo da sala de
aula” num espago tempo que embora marcado, apresenta possibilidades de construcao do “ser
docente”, da expertise do trabalho do professor, pois como nos afirma Brzezinski (1999, p.
93) “[...] a docéncia constitui a base de identidade profissional de todo educador”. O estagio
se constitui, assim, ndo como tempo e espaco dicotomizados pela emergéncia de um trabalho
meramente pratico, mas como oportunidade de reflexdo e pesquisa da propria pratica.

O estagio supervisionado nao se apresenta como um momento de treinamento, mas de
interpretacao da realidade e relacdo com a teoria, gerando uma aproximagao com a concretude
escolar, ndo ¢ a hora da pratica, mas como nos afirma Lima (2001, p. 16) “¢ hora de comegar
a pensar na condi¢ao de professor como eterno aprendiz, ¢ hora de vislumbrar a formacao
continua como elemento de realimentagao dessa reflexdao”. O estagio se fundamenta na agao-

reflexdo-agdo e ndo na antiga visdo instrumental que o reduzia apenas ao ‘como fazer’.
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Neste sentido, sintetizamos este topico a partir do entendimento de que a formagao
inicial tem no estagio a possibilidade de configuragcdo e (re)configuracdo da pratica docente,
em especial para o professor em formacdo que ainda ndao atua na docéncia, e este
entendimento ¢ embasado a partir dos estudos realizados nesta pesquisa € em pesquisas
maiores nas quais se inscreve.

Deste modo, as memorias construidas a partir das produgdes académicas sobre
formacgao inicial evidenciam que, ao contrario do que as novas propostas para formagao de
professores postulam, existe, sim, a preocupacao da imbricagdo teoria e pratica no processo de
ensino-aprendizagem. E que, além disso, ndo podemos falar de uma sem falar da outra, teoria
e pratica coexistem, se movimentam em um processo de complementaridade que ciclicamente
nao se finda, posto que sempre sdo suscitadas novas questdes para reflexao.

No topico que segue, trabalharemos o estagio supervisionado, enfatizando suas raizes
historicas, conceituais e legais na formagao inicial de professores, podendo detalhar de forma
mais minuciosa a constituicdo das ideias sobre o estagio supervisionado e suas implicagdes
para formacdo de professores. E reforcar a ideia de que o estagio ndo ¢ um componente
curricular fracassado que precisa ser substituido, e que apesar de suas raizes se inscreverem
em uma ideia dicotomizada entre teoria e pratica, a memoéria vem nos mostrar que o
movimento de superacdo desta dicotomia esta presente no cotidiano dos cursos de formacao
aliadas as escolas campo que recebem o estagiario.

Apesar das dificuldades que ainda sdao enfrentadas pelos cursos de formagao, no que
diz respeito principalmente ao estdgio supervisionado, seja pelos entraves em sua realizagao,
ou pela ndo visualizagdo, em alguns casos, da relagdo teoria-pratica, ndo acreditamos que um
curriculo exclusivamente praticista ird solucionar essas lacunas, sem que haja investimentos
em uma pratica da reflexdo sobre e na acgdo. Por isso, consideramos que o estagio
supervisionado ¢ um componente curricular em que o professor em formagdo pode
desenvolver suas agdes sob uma perspectiva reflexiva e que, portanto, apresenta

potencialidades no que diz respeito a essa formacao.

2.6 Estagio supervisionado na formacao inicial de professores

O estagio supervisionado ¢ um componente curricular que, por vezes, ¢ confundido
como disciplina nos cursos de formagao de professores, a diferenca reside no fato de que as
disciplinas podem, embora esta ndo seja a indicacdo, ser trabalhadas de forma isolada,

enquanto o estdgio (componente curricular) necessita de articulacdo e estar agregado com
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todas as disciplinas. Neste sentido, comegamos nossa discussdo sobre o estagio
supervisionado deixando aparente em que nossa visao sobre 0 mesmo se assenta, a saber, na
articulagdo entre teoria e pratica, em um movimento que ndo dicotomiza e, sim, agrega.

E importante ressaltar que, em nossa pesquisa, o estagio se configura como espago-
tempo de reconfiguragdo da pratica a partir dos saberes que advém nao s6 da formagao inicial,
mas também dos processos de socializacdo pré-profissional e que podem emergir das
memorias dos professores em formagao. O estagio, como espaco-tempo de formagdo que se
efetiva dentro da formacao inicial de professores, ¢ assim também marcado pelas politicas que
se impdem a esta e estd, assim, sujeito a interpretagdes e releituras sobre como se deve
efetivar no espaco académico e escolar. Com isto, ¢ importante ressaltar como esse
componente curricular tem se inscrito na letra da lei para sua efetivagao.

A normatizagdo mais especifica em relacao a realizagdo dos estagios supervisionados
estava contida na Resolugdo CNE/CP 1, de 18 de fevereiro de 2002, que instituiu as Diretrizes
Curriculares para a formagdo de professores da educagdo basica em nivel superior, a qual
apresentava o estagio como eixo articulador entre as dimensdes tedricas e praticas. Apesar

disto, em seu art. 12 afirmava que:

§ 1° A pratica, na matriz curricular, ndo podera ficar reduzida a um espago isolado,
que a restrinja ao estagio, desarticulado do restante do curso.

§ 2° A pratica devera estar presente desde o inicio do curso e permear toda a
formagdo do professor.

§ 3° No interior das areas ou das disciplinas que constituirem os componentes
curriculares de formacao, e ndo apenas nas disciplinas pedagdgicas, todas terdo a sua
dimensao pratica. (BRASIL, 2002).

Com isto, buscou-se superar a ideia de que apenas no estadgio supervisionado ¢ que
pode estar contido o carater de articulagdo entre teoria e pratica, podendo esta pratica também
ser desenvolvida a partir de observagdo e reflexdo de situagdes contextualizadas que podem
surgir tanto da acdo e observacao diretas, quanto de estudo de situagdes apresentadas em
suportes digitais ou estudos de casos.

No art. 13 § 3° definia-se que o estagio supervisionado, definido por lei, deveria ser
realizado em escolas de educacdo basica em um movimento de colaboragdo entre os sistemas
de ensino a partir da segunda metade dos cursos de licenciatura e que deve ser avaliado pela
instituicao formadora e também pela escola campo do estagio. Também ¢ importante citar o
CNE/CP 2 de 19 de fevereiro de 2002, onde era definida a orientagdo do tempo de 400 horas

que deveria ser destinado a realizacdo dos estagios.
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Apesar das duas resolucdes anteriormente citadas terem sido revogadas e de estar em
vigor a resolug¢do n® 2 de 2015, consideramos importante revisita-las, pois foi a partir delas
que houve expressiva recontextualizacdo do modo como operavam os estagios, afastando-se
do modelo de microensino e buscando maior articulagdo entre teoria e pratica sob a dtica de
reflexao sobre e na agao.

Percebe-se, também, a partir do CNE/CP 1 de 18 de fevereiro de 2002, que a pratica
de ensino e o estdgio supervisionado que, por vezes, aparecem como atividades correlatas,
comecam a ganhar especificidades em termos de defini¢do, a pratica permeia todo o processo
formativo, inclusive o estdgio, todavia ndo se resume exclusivamente a ele, devendo perpassar
toda formacdo. A pratica de ensino se configura como momento privilegiado da vivéncia
entre teoria e pratica, assim, busca-se no estagio supervisionado superar a sequéncia
observagdo, participagdo e regéncia, passando este a ser visto como um tempo de
aprendizagem que existe relacdo entre a instituicdo formadora e a escola campo (MELO,
2014). Outro aspecto importante de se observar ¢ a interacdo entre escola e academia na
avaliacdo dos estagios, o que evidencia a busca de romper com a separagao historicamente
imposta a estes espagos de formacgao.

Consideramos que trabalhar o estdgio enquanto campo de conhecimentos se constitui
em um movimento de busca de superagdo da dicotomia entre teoria e pratica, que se instituiu
historicamente em torno desse espago-tempo de formagdo. Segundo Pimenta e Lima (2017, p.
27), “essa contraposicdo entre teoria e pratica ndo ¢ meramente semantica, pois se traduz em
espacgos desiguais de poder na estrutura curricular, atribuindo-se menor importancia a carga
horaria denominada pratica”.

Consequentemente, entendemos que dispor o estagio apenas enquanto momento da
pratica se distancia de nossa concepgao de estagio enquanto espago-tempo de agdo-reflexao-
acdo por parte dos estudantes em formagao inicial. Distancia-se também de nossa visao de que
0 mesmo se constitui como tedrico-pratico por acreditarmos que a teoria ¢ indissocidvel da
pratica. Neste sentido, compreendemos que a superacao da fragmentacdo entre teoria e pratica
se da partir da praxis, com isto a formacao do professor prescinde “formar-se no dialogo com
a pratica, no didlogo com a teoria e na interagao entre ambas” (FRANCO, 2012, p. 137).

Desvela-se para nos o estdgio supervisionado como uma atividade que tem em seu
desenvolvimento a potencialidade de investiga¢do e intervencdo na escola, o que pressupde a
reflexdo sobre e na agdo. Desse modo, buscamos superar ainda a ideia de estagio como a
imitagdo de modelos e concordamos com Melo, Almeida e Leite (2015, p. 820) quando

afirmam que “[...] ¢ no movimento de reflexdo sobre a pratica e a propria pratica que os
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professores produzem conhecimento sobre como exercer o magistério em didlogo com as
teorias veiculadas e aprendidas nos cursos de formacgao inicial”.

Por ser também de carater pratico o exercicio de qualquer profissao, compreendemos
que a observacdo por parte dos alunos do que seus professores fazem se constitui como
elemento formativo para os mesmos, que procuram criar estruturas de modelos para sua
propria pratica. Assim, quando um estudante-professor observa a pratica de outro professor, a
tendéncia ¢ a busca do espelhamento naquela pratica que para ele ¢ significativa, ndo
desconsiderando o valor desse saber arraigado na pratica, entendemos que a imitagdo de
modelos desconsidera o carater singular de cada sala de aula que estd imersa em contextos
multiplos.

Neste sentido, Meinerz e Gasparotto (2014, p. 19) afirmam que “especialmente na
realizagdo dos primeiros estagios docentes em instituicdes escolares, para os quais a
experiéncia de agdo e de reflexdo ainda € incipiente, o estudante tende a repetir modelos
internalizados, mesmo que teoricamente ja tenha elementos de criticas aos mesmos”. Com
isto, percebemos que ha de fato a necessidade de melhor articular a teoria e a pratica neste
processo de iniciagao a docéncia, que favorece espacgos de aprendizagem.

Entdo, compreendemos que a pratica, através da imitacdo de modelos, apresenta
limites a partir do momento que desconsidera, entre outros aspectos, o contexto em que esté a
sala de aula, sem fazer uma andlise critica do mesmo, sendo o objetivo apenas seguir o
modelo de forma mais proxima possivel.

Outro modelo de estagio ¢ o que deriva da pratica como instrumentalizacao técnica,
este reduz o estagiario apenas a um executor de técnicas, o que gera um distanciamento da
reflexdo. Ainda segundo Pimenta e Lima (2017, p. 29), “nessa perspectiva o profissional fica
reduzido ao ‘pratico’: ndo necessita dominar os conhecimentos cientificos, mas tdo somente
as rotinas de intervenc¢ao técnica deles derivados”.

Compreendemos que um dos limites desse modelo ¢ a reducdo do estagio a hora da
pratica, ¢ a delimitagcdo de um tempo cronologico a algo que ¢ movimento, e por assim ser nao
pode se reduzir ao mero exercicio de empregar técnicas em sala de aula, em que pese também
o carater de desapropriagdo do exercicio reflexivo por parte do estagiario. Conhecer as
técnicas ¢ importante, contudo, consideramos ser também importante o olhar sensivel e critico
para entender quando essas técnicas podem ser usadas, onde o estudante professor podera
langar mao das mesmas, isso se constitui um exercicio de reflexao.

Queremos reiterar que consideramos as técnicas importantes ferramentas para o

estagidrio que estd em sala de aula, mas, mais que isto, consideramos que o mesmo necessita
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de um olhar sensivel para usé-las na emergéncia das situagcdes que ocorrem em sala de aula, o
que o levara a construir e reconstruir técnicas de forma que considere a singularidade dos
alunos, do contexto escolar e da comunidade para que se minimize cada dia mais a distancia
ente o chao da escola e os muros da academia.

O estagio pensado de forma circular, entendido aqui como oportunidade de
aproximagdo entre escola e universidade, em um movimento em que se pense um como
participe do outro, implica um olhar de humildade por parte dos estagiarios que podem
entender a escola ndo como campo de possiveis criticas, ja que sabemos das diversas
dificuldades pelas quais a mesma passa e que, muitas vezes, sdo vistas pelos profissionais em
formagdo pela primeira vez no estdgio, evitando assim um maior distanciamento entre a
escola e a academia. Acreditamos que o estidgio se configura também como espaco nessa
aproximacao.

Defendemos, ainda, que a pratica pode perpassar todos os componentes curriculares de
um curso de formagdo de professores na busca de uma formagdo critica que possa propor

maneiras inovadoras de se fazer educacao. Neste sentido,

[...] o papel das teorias ¢ iluminar e oferecer instrumentos e esquemas para a analise
e investigacdo que permitam questionar as praticas institucionalizadas e as agdes dos
sujeitos e, a0 mesmo tempo, por elas proprias em questionamento, uma vez que as
teorias sdo explicagdes sempre provisorias da realidade. (PIMENTA; LIMA, 2017,

p. 35).

A vista disso, o estagio pode se configurar como atividade que pressupde
fundamentagdo tedrica e intervengdo na realidade, ou seja, € no contexto da sala de aula que a
praxis vai ocorrer a partir do movimento de ensinar e aprender. Com isto, entendemos o
estagio como atividade teorico-pratica que conhece, mas também transforma a realidade.
Além disso, “[...] ¢ ainda na sala de aula que o professor cria e recria as possibilidades de sua
pratica docente, revé seus procedimentos, avalia o que fez” (FRANCO, 2012, p. 170) e, neste
sentido, o estadgio vem oportunizar o contato com a complexidade da cultura escolar, gerando
impactos e reflexdes por parte do professor em formagdo a partir de sua socializagdo
profissional.

Frente a isto, o estdgio “tem como ponto de partida e de chegada o trabalho docente,
competente e refletido, embasado na pesquisa como o processo de articulagdo entre o
professor, o conhecimento e a sua pratica cotidiana” (SOUSA, M. P., 2008, p. 1), o que

implica dizer que a reflexdo pode partir de um movimento de pesquisa sobre e na pratica,



49

inclusive através das acdes que sdo vividas no cotidiano ou que, ainda, estdo presentes em sua
memoria como construgao cotidiana.

Isto significa oportunizar as trocas de experiéncias entre os envolvidos na realizagao
do estagio, superando a ideia de que o estagiario que vai ao campo estd desprovido de saberes,
ou que as construgdes teorico-metodologicas que sdo apreendidas na formacao inicial estdo
distantes da realidade da sala de aula, como se teria e pratica estivessem em dois polos
distintos e separados pela realidade do cotidiano.

Com isto, queremos dizer que, apesar dos desafios do cotidiano escolar, o estagio ¢
uma oportunidade do professor em formagdo desenvolver uma pratica pedagdgica refletida,
onde estardo em movimento os saberes apreendidos na formac¢do inicial, mas também as
memorias desses professores em formacao, que poderdo emergir na urgéncia da pratica
cotidiana, que nem sempre ¢ sistematizada, mas que apresenta riqueza de acdes que se
efetivam na emergéncia de situagdes contextualizadas e singulares de cada espago escolar.

Neste sentido, Moraes (2015, p. 108) nos afirma que as praticas ordinarias da sala de
aula sao “[...] constituidas como agdes emergentes de uma racionalidade imediata,
contextualizada, na qual as determinagdes ou variaveis ndo sao explicitadas nem controladas
por voluntarismo pessoal”. A acdo dos professores, e neste caso especifico, do professor em
formagao que esta realizando o estdgio supervisionado se constitui de saberes diversos que
sdo mobilizados em situagdes especificas que emergem das relagdes vividas no cotidiano
escolar.

Sobre este aspecto, ¢ importante ainda que se supere a ideia de que o estagiario ¢
alguém que vai a escola na busca de identificar problemas e propor solugdes, tecendo criticas
ao trabalho realizado naquele contexto. Contudo, esta ideia simplista ¢ recorrente, e segundo
Vasconcelos (2010, p. 1), “o registro de erros e das falhas cometidas pelas professoras [...] €
exposicao desses registros na universidade” ainda acontece na realizagdo de alguns estagios
supervisionados, o que dificulta a aceitagdo destes estudantes em alguns espacos.

E preciso, segundo Domingues, Muller ¢ Gomes (2008, p. 8) que no estigio se
possibilite “a reflexdo sobre teorias e trocas de experiéncia entre formadores e regentes de
classe”, o que implica dizer que o processo do estigio favorece a construgdo de
conhecimentos a partir da tessitura de relagdes de trocas mutuas e ndo na indicacdo de erros
feita por criticas que ndo se fundamentam em um trabalho coletivo e que, por isso, ndo
apresentam teor construtivo.

Neste sentido, compreendemos a escola como espago criativo e, com isto, 0s

professores aqui denominados de regentes de classe, que sdo aqueles que recebem o estagiario
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em sua sala de aula, podem contribuir na formagao dos mesmos visto que sdo agentes ativos
na constru¢do do cotidiano escolar. Segundo Melo, Almeida e Leite (2018, p. 222), os
professores “[...] a0 mesmo tempo que vivem, sentem € se movimentam no dia-a-dia da
escola, eles também a fabricam, sendo por isso, seus co-autores e realizando essa construgao a
partir da coletividade”, o que indica o carater de constru¢do coletiva no que diz respeito ao
cotidiano da escola e que pode também perpassar o processo de formacdo do professor, a
partir das vivéncias e trocas que acontecem durante a realizagao do estagio.

Em vista disso, entendemos “o ir a escola” durante o estagio como um momento de
aprendizado, de busca, de construgdo coletiva visto que este espaco permite a possibilidade de
reflexdo e, nesta reflexdo, a possivel constru¢do de caminhos que possam contribuir com a
escola e com a propria formacgao do professor.

Esta ideia pressupde a necessidade de articulagdo entre a Universidade e a escola
basica, buscando a superagdo da cisdo entre estes espagos formativos. A este respeito, Ramos
e Wense (2008) destacam o estdgio supervisionado como espaco de aprendizagens que
necessita acontecer em um contexto de articulacao entre as agéncias formadoras e as escolas
campo.

Neste sentido, Menezes afirma que:

E necessario propor um estigio que possibilite a articulagio universidade x
comunidade e que envolva os diversos saberes [...] assumindo a constru¢do de um
trabalho participativo, baseado na acdo-reflexdo-agdo, que propicic uma postura
reflexiva, critica e ética dos profissionais da educagdo, abrindo espagos para novas
acdes educativas e para uma educago de qualidade. (MENEZES, 2008, p. 3).

Compreendemos, entdo, que Universidade e escola basica precisam caminhar juntas na
constru¢do de caminhos que favorecam a efetivagao de um estagio onde a reflexdo aconteca, a
partir dos saberes que vém de ambas as instituicdes e que considerem também os saberes que
sdo do contexto em que a escola se insere, levando em conta toda a comunidade escolar. O
estagio supervisionado ¢ um espaco de formacdo e encontro entre instituigdes e sujeitos
(LOURENCO; ABIB, 2012).

Quando tratamos do professor em formagdao que ainda ndo possui experiéncia na
docéncia, muitas vezes desconsideramos, por essa mesma nomenclatura, que estes individuos
possuem, sim, uma experiéncia, que embora ndo seja definida pela pratica docente em si, ¢
definida por saberes que sdo construidos antes da sua imersdo no campo profissional e advém
tanto da formacao inicial como dos processos de socializagdo vividos na familia, na escola e

em outros grupos sociais que o mesmo faga parte.
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E neste sentido que trazemos, a seguir, a ideia da meméria construida a partir da
narrativa (auto)biografica como constituinte da formacdo do ser docente dos estudantes em
formacgdo, em especial daqueles que ainda ndo atuam em seu campo profissional. Isto porque
acreditamos na valorizacdo da iniciacdo a docéncia como momento de aprendizagens que
também estdo engendrados em movimentos de formacdo que antecedem essa formacao

inicial.

2.7 Memorias e narrativas (auto)biograficas

Buscando no dicionério o significado da palavra memoria, podemos acessar algumas
referéncias sobre a mesma como “faculdade de lembrar e conservar ideias, imagens,
impressoes, conhecimentos e experiéncias, adquiridos no passado e habilidade de acessar
essas informacdes na mente”, ou ainda “relato oral ou escrito de um acontecimento, narragao”
e também “termo geral para denominar a fun¢do do sistema nervoso com a capacidade de
reconhecer, evocar, reter e fixar as experiéncias passadas” (DICIONARIO ..., ANO, p.).

Ao buscar esses significados, nos propusemos a pensar a memoria a partir do
(inter)cruzamento dos mesmos, compreendendo-a, entdo, como narrativa que faz emergir
conhecimentos e experiéncias, que sdo reconhecidas, acessadas e (re)configuradas a partir da
associacdo que se faz entre o que se vive e o que ja foi vivido. Defendemos que o tempo da
memoria de um individuo “¢ a historia de um passado aberto, inconcluso, capaz de promessas.
Nao se deve julgd-lo como um tempo ultrapassado, mas como um universo contraditorio do
qual se podem arrancar o sim e 0 ndo, a tese e a antitese, o que teve segmento triunfal e o que
foi truncado” (BOSI, 2003, p. 32).

E assim que a memoria apresenta seu carater de movimento e nio de figura presa a um
tempo nao mais vivido. Acessar as memorias implica refletir sobre o que se viveu e,
consequentemente, acessar o que dessa memoria reverbera no presente do individuo e em seus
anseios para o futuro. A memoria ndo € restrita ao passado, a uma lembranca guardada em um
compartimento que ora ¢ lembrado ora ¢ esquecido, ela € a composicao que o individuo faz
em sua subjetividade, daquilo que foi marcante em sua vivéncia.

Neste sentido, entendemos que o individuo constréi e reconstréi memorias
constantemente, no movimento de constitui¢do do seu proprio eu, onde o que flui facilmente e
o que se escolhe esquecer caminham na constituigdo das imagens que se inscrevem no tempo.
A memoria €, entdo, um constante processo de negociacao entre subjetividade e objetividade

de um sujeito, visto que a subjetividade objetiva-se principalmente no que se escolhe ou nao
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trazer & margem no momento da rememorag¢do. Desse modo, rememorar ¢ também processo
de escolhas e analises que se faz sobre a propria vida.

A memoria relaciona-se com o tempo e os espagos em que se desenham, e os
individuos podem utilizar essa experiéncia “fazendo da memoria um apoio s6lido da vontade,
matriz de projetos” (BOSI, 2003, p. 33). Com isto, percebemos a relagdo que podemos tragar
entre a memoria ¢ a formacao de professores, pois esta pode trazer elementos desde que se
constituem enquanto intencionalidades tanto na opg¢do pela profissao quando na constituigao
do fazer docente destes. Sendo assim, a memoria nao ¢ constituida apenas pelo par lembrar ou
esquecer, ¢ uma atividade de espirito e ndo um repositério de lembrangas (BOSI, 2003), ¢ a
possibilidade de apoio ou rompimento, de visdes, de praticas, de sentidos.

As memorias que os individuos constroem ao longo da vida sdo resultados de suas
experiéncias, e neste sentido, concordamos com Larrosa (2002, p. 21) que nos afirma que “a
experiéncia ¢ 0 que nos passa, 0 que nos acontece, o que nos toca. Nao o que se passa, nao o
que acontece, ou o que toca”. Frente a isto, entendemos a experiéncia como processo
formador, a partir daquilo que foi ou ¢ significativo para o individuo em formagado e que esta
contido em sua historia e que supera a nocdo de uma quantidade de tempo de vivéncias,
relacionando-se com a intensidade e o carater de transformacdo que essa experiéncia pode
proporcionar.

Para refor¢ar nosso entendimento, concordamos com Bosi (2003, p. 23) quando afirma
que “existe dentro da historia cronoldgica, outra historia mais densa de substancia memorativa
no fluxo do tempo. Aparece com clareza nas biografias; tal como nas paisagens, hd marcos no
espaco onde os valores se adensam”. Neste sentido, nosso foco ndo € apenas a rememoragao
ou o teor cronoldgico contido nas experiéncias, mas as raizes em que se apoiam as memorias
e que sao particulares do individuo, sdo sua (auto)biografia.

A memoria a que recorreremos neste trabalho diz respeito as construcdes relativas aos
processos de escolarizagdo e formagao inicial dos professores, a sua historia de vida centrada
em sua formacdo, assim ¢ uma memoria que faz parte da constituicdo do “eu profissional” e
mais especificamente do “eu professor”. Nao significa dizer que as memorias sao
compartimentadas dentro de nods, como se fossemos divididos entre o que ¢ ou ndo
profissional, a ideia ¢, no entanto, focalizar as relagdes daquilo que especificamente se assenta
na historia da constituicdo do individuo enquanto professor, relacionando-se ao contexto e as
do mesmo, o que implica compreender a memoria na relacdo entre o que ¢ individual e

coletivo, bem como com o contexto e que se esta inserido.
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A este respeito, concordamos com Meinerz e Gasparotto (2014, p. 19) quando
afirmam que “em diversas vezes, as referéncias do professor estdo alicer¢adas nas suas
vivéncias dentro e fora da escola e da universidade, resgatando memorias de sua trajetoria de
vida”, esse resgate faz da memoria um constante processo de construgdo, que quando narrados
pelo individuo cumprem um papel de (auto)formacgdo. Assim, para que se cumpra esse papel,
acreditamos na escrita (auto)biografica como mobilizadora dessas memorias.

Segundo Braganca (2011, p. 157), a abordagem (auto)biografica apresenta uma carater
formador, onde se busca construir uma “[...] epistemologia de formacao que, contrapondo-se a
racionalidade técnica, mobilize uma racionalidade sensivel, incorporando a vida dos sujeitos,
em toda sua complexidade existencial, como componente fundamentam do processo
formativo”, neste sentido compreendemos que o processo de formacdo liga-se a todas as
esferas da vida do individuo, configurando-se menos externa e mais interna ao sujeito e
constituindo-se de imagens, saberes e praticas.

A formacdo a partir da narrativa (auto)biografica pressupode reflexdo por meio das
imagens do passado, o que se tem do presente ¢ do que se pensa para o futuro, com isto, as
memorias sao uma narrativa nao descritiva, mas de (re)construcdo e formagao de si mesmo
em relacdo com o mundo.

Para Larrosa (2010, p. 21), “[...] talvez nessa historia em que um homem se narra a si
mesmo, nessa historia que ndo seja sendo a repeti¢do de outras historias, possamos adivinhar
algo daquilo que somos”, assim reiteramos nossa ideia de que memorias sdo narrativas que,
quando expressas pelo proprio individuo que as construiu, por meio de uma (auto)biografia,
nos apresentam construcao daquilo que se é. Dito de outra maneira, a memoria, mobilizada
por meio da narrativa (auto)biografica, ¢ elemento que forma e transforma o individuo.

Neste sentido, essas memorias se constituem como elemento formativo no que diz
respeito aos sentidos que os mesmos possam apresentar sobre sua profissdo e sobre a
constitui¢do do ser docente. Concordamos com Moraes (2015, p. 110) quando afirma que “a
acdo docente estd fundamentada na histéria coletiva e na experiéncia individual de
escolarizagdo e de profissdo, em sentido pratico”. Portanto, entendemos que a acao do
professor ¢ resultado também de sua historia, ou trajetéria de vida e com isto sua memoria
representa ndo a simples recordagdo finda em si mesma, mas um movimento de viver e
reviver aspectos considerados marcantes em sua trajetoria.

Para Moraes (2015, p. 111), “sdo memorias que expressam projetos de vida e de
profissdo, com seus desafios esperangas e temores”, com isto ressaltamos sua importancia

como dispositivo que auxilia na ampliagdo de nosso conhecimento sobre a escola, por



54

expressar ainda, segundo a mesma autora, “a capacidade de percepcao dos estudantes sobre as
questdes educacionais”.

Neste sentido, as memorias dos estudantes em formacao podem mobilizar saberes em
sua pratica, além de fazerem parte da construcdo do ser docente que também vai sendo
constituindo na histdria pessoal e nas experiéncias dos individuos seja em sua experiéncia de
escolarizagdo e formacao académica, seja nos grupos sociais em que esté inserido.

As memorias podem ainda revelar como os sujeitos entendem a representacao social
de sua profissdo, o que os identifica com ela e o que os faz aderir a mesma, assim a memoria
trabalhada junto ao estagio pode possibilitar a constru¢cdo do ser docente a partir dos saberes
que antecedem a propria pratica docente, seja na sua trajetoria escolar e na formagao inicial,

seja nas suas vivéncias.
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3 PERCURSO TEORICO-METODOLOGICO: A RELACAO ENTRE
SUBJETIVIDADE E OBJETIVIDADE NA NARRATIVA (AUTO)BIOGRAFICA DE
MEMORIAS

Neste capitulo de nossa dissertacdo, nos dedicaremos a explicitar qual o caminho
teorico-metodologico ao qual recorremos para a constru¢do de nossa pesquisa, entendendo
este fator como elemento que orienta nossas escolhas e que, neste sentido, precisa estar
coerente com nossos objetivos.

Compreendemos que toda pesquisa necessita de rigor, ndo relacionado a rigidez, mas
que indique coeréncia entre o que pretendemos estudar e a forma como caminhamos para
alcancar nossos objetivos, pois concordamos com Ludke e André (2017, p. 2) quando
afirmam que “a construc¢ao da ciéncia ¢ um fendmeno social por exceléncia”, e por assim ser,
fazer pesquisa pressupde responsabilidade ética com a sociedade. Considerando ainda que o
campo da educacdo, no qual esta pesquisa se insere, ¢ composto por relagdes entre os seres
humanos em seu contexto de vivéncias, tomamos o entendimento de que as pesquisas a estes
relacionadas nao buscam evidenciar resultados generalizdveis ou replicaveis, mas
compreender questdes referentes aos fendmenos sociais que atravessam a educacao.

Assim, o exercicio desta pesquisa tomou como objeto de estudo a memoria de
estudantes do curso de pedagogia que niao possuem experiéncia docente, no sentido de ainda
nao estarem atuando em seu campo profissional. Este objeto ¢ para n6s uma possibilidade de
entendimento que ¢ atravessado de subjetividades, ou por assim dizer, quem narra as suas
memorias as interpenetra de diversas formas, pensando os eventos a sua volta. Com isto, nos
langcamos ao desafio de compreender e considerar essas subjetividades em um processo de
objetivacao dessas memorias através do que o individuo escolhe ou ndo lembrar (MORAES,
2015).

Para tanto, fizemos uso do método (auto)biografico, onde as narrativas sdo construidas
pelos proprios participantes da pesquisa, em um processo de conhecimento e reconhecimento
de si, concentrando a emergéncia de suas memorias nas vivéncias formativas presentes em
sua historia de vida. Neste sentido, Falcao e Farias (2018, p. 169) nos afirmam que “o método
(auto) biografico oferece a possibilidade de refletir e de ampliar a consciéncia sobre as
diversas bases formativas vivenciadas”, o que nos permite entender que as experiéncias
formativas podem acontecer em multiplos contextos onde os individuos se inserem, os quais

tém a possibilidade de, a partir da narrativa (auto)biografica, refletir sobre estas experiéncias.
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Consideramos que o caminho percorrido nesta pesquisa se configura como uma
possibilidade de constru¢do do conhecimento a partir das memorias e experiéncias dos
participantes que narram sua historia, a experiéncia ¢ aqui entendida ndo como algo
relacionado diretamente a questdo temporal, ndo se considera entdo que a experiéncia possa
ser medida, como comumente acontece, somente a partir do tempo em que o individuo atua na
docéncia, mas em relagdo a como as vivéncias tocam ou modificam os individuos
(LARROSA, 2002). Por sua vez, a ideia que tomamos de memoria diz respeito ndo a
acontecimentos passados guardados em um espago-tempo estatico, mas a um movimento
entre o que se viveu, o que se vive e 0 que se projeta para o futuro, dentro de uma perspectiva
onde a memoria expressa mais do que lembrangas, mas se relaciona com anseios, medos,
projetos de vida (MORAES, 2015).

Nossa pesquisa apresenta carater qualitativo, visto que nosso trabalho se insere dentro
das ciéncias sociais e estas, por sua vez, como afirma Minayo (2010, p. 14), “estdo inseridas
em espacos € tempos mutdveis assim como sdo mutaveis, complexos, inacabados e em
permanente transformagao os seus objetos de estudo ndo cabendo assim em nenhuma féormula
numérica ou dado estatistico”. Contudo, enfatizamos que ndo desconsideramos a relevancia
de pesquisas de teor quantitativo, entendendo que ha espagos de constru¢do de conhecimento
que delas fazem uso para atender seus objetivos, neste sentido buscamos superar a visdo de
sobreposi¢do de um carater ao outro, evidenciando que ambos podem se (inter)cruzar no fazer
ciéncia.

Além disso, consideramos que uma pesquisa qualitativa € aquela em que se considera
quais os significados que o sujeito da a sua experiéncia, ou seja, onde se considera a relacao
entre subjetividade e objetividade do mesmo.

Ainda nesta perspectiva, compreendemos que trabalhar com as narrativas
(auto)biograficas feitas a partir da historia de vida centrada na formacao dos individuos se

apresenta como uma:

[...] possibilidade investigativa e formativa, rompendo com procedimentos
metodoldgicos rigidos que pouco consideram a subjetividade de quem estd sendo
investigado, a0 mesmo tempo em que possibilita processo formativo no qual o
sujeito € visto como ser integral, em que as dimensdes pessoais e do trabalho ndo se
dissociam. (FALCAO; FARIAS, 2018, p. 182).

Feitas estas consideragdes, ressaltamos que a pesquisa em educagdo apresenta carater
peculiar no que diz respeito principalmente aos sujeitos, segundo Gatti (2007, p. 12) “em

educagdo a pesquisa se reveste de algumas caracteristicas especificas. Porque pesquisar em
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educacao significa trabalhar com algo relativo aos seres humanos ou com eles mesmos em seu
proprio processo de vida”.

Neste sentido, ressaltamos que nossa pesquisa foi tecida a partir do (inter)cruzamento
dos olhares que construimos a partir de nossas leituras, mas também e, principalmente, pelo
olhar dos sujeitos sobre sua propria trajetoria. Ter esta possibilidade implica sentir-se agente
de sua formagdo, visto que nosso trabalho ¢ centrado no percurso formativo desses sujeitos,

considerando o que para eles se constituiu como relevante em sua formagao.

3.1 A escolha do locus de pesquisa

O local escolhido para realizarmos nossa pesquisa foi o Centro Académico do
Agreste- UFPE, justificamos a escolha desse 16cus por considerarmos que sua implantagdo no
agreste pernambucano reconfigurou o panorama de formacdo dos moradores ndo s6 de
Caruaru, cidade onde a mesma foi implantada, como de toda uma regido, contribuindo para
que muitas historias de vida pudessem ser reconfiguradas a partir da construgdo do
conhecimento, por meio do acesso a espacgos outrora inacessiveis. A chegada deste campus a
Caruaru representou a interiorizacdo do conhecimento cientifico e possibilitou melhores
condi¢des de vida a populagdo, além de auxiliar no desenvolvimento da regido.

O centro Académico do Agreste foi o primeiro campus da UFPE a ser implantado no
interior de Pernambuco, tendo sido instalado em Caruaru por meio das politicas de
interiorizacdo das Universidades publicas durante o governo Lula no ano de 2006.
Atualmente, existem cinco nucleos de ensino, sendo eles: gestdo, design, formagao docente,
tecnologias e ciéncias exatas e da natureza.

Nossa escolha se concentrou no nucleo de formagao docente, precisamente no curso
de pedagogia por buscarmos um perfil especifico de participantes. Neste espaco, nos
deparamos com dados® que revelam o impacto da interiorizacdo da universidade publica para
o desenvolvimento da regido. A seguir, mostramos esses dados que dizem respeito a inser¢ao
dos egressos do curso de pedagogia nas redes de ensino a partir da realizagdo de concursos
concluidos em trés cidades vizinhas a Caruaru no ano de 2018, ressaltamos ainda que Caruaru
teve seu ultimo concurso para professores do ensino fundamental I ha cerca de 10 anos, e por

isto ndo aparece nos graficos referentes a estes dados.

3 Os dados sdo parte de uma pesquisa maior intitulada: Configuragoes de politicas e praticas curriculares e

avaliativas: entrecruzando diferentes contextos nos cotidianos de professores da educagdo basica, financiada
pela chamada Universal MCTIC/CNPq n.° 28/2018.
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A partir do levantamento realizado junto a secretaria de educagdo de Toritama e
entidades ligadas aos professores em Santa Cruz do Capibaribe e Altinho, contabilizamos um
total de 28 egressos do curso de pedagogia do Centro Académico do Agreste- UFPE que estao
atuando em suas redes de ensino. Assim, chegamos aos seguintes dados que dizem respeito a

atuacdo destes, distribuidos da seguinte forma (conforme grafico e tabela abaixo):

Tabela 4 - Atuagdo de egressos do Curso de Pedagogia em redes municipais de ensino no
Agreste
CIDADE TORITAMA STA CRUZ ALTINHO
NUMERO  DE 13 8 7
EGRESSOS

Fonte: Elaborado pela autora (2019).

Grafico 4 - Atuagdo de egressos do curso de pedagogia em redes municipais de ensino no
Agreste

ETORTAMA
E5TACRUZ

WALTINHO

Fonte: Elaborado pela autora (2019).

Enfatizamos que ha um ntimero maior de egressos atuando atualmente, todavia o foco
deste levantamento foram os egressos que se concentram nas redes de ensino a partir da
realizacdo de concursos publicos.

Os dados nos revelam inicialmente o impacto da implantagao do Centro Académico do
Agreste para a formacdo da populacao ndo apenas de Caruaru, mas de toda regido. Revela
ainda que o posterior acesso desses estudantes egressos nas redes de ensino publicas de nossa
regido se constitui como uma possibilidade de um retorno a sociedade do investimento feito
na formacao de seus cidadaos.

Dentre o total dos 28 egressos, ¢ sabido que: 5 tem pos-graduacdo latu-sensu, 5 ja

concluiram mestrado, outros 5 estdo cursando mestrado (sendo 4 na UFPE e 1 na Fundaj) e 2
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cursam doutorado, dos outros 11 egressos nao se obteve informac¢do quanto a continuidade de

sua formacao. Os dados estdo representados no grafico que segue:

Grafico 5 - Formagao dos egressos do curso de pedagogia do CAA

@ Pos-graduacdo Latu sensu
B Mestrado

W Mestrandos

B Doutorandos

i Dados ndo obtidos

Fonte: Elaborado pela autora (2019).

Os dados obtidos sobre a continuacdo da formagdo dos egressos reafirmam a
importancia tanto dos cursos de graduacdo como de pds-graduagao na regido, sendo o Centro
Académico do Agreste um espago que ainda possibilita acesso a este nivel de formagdo com
seu curso de mestrado em educacdo contemporanea, possibilitando espacos de didlogo entre
escola basica e universidade na busca pela constru¢do de conhecimento, bem como
possibilidade de maior aprofundamento tedrico desses profissionais para atuarem nas redes de
ensino.

Esta possibilidade de maior aproximagao entre escola e universidade se da por meio
nao s6 da graduacao através de uma proposta curricular onde teoria e pratica se coadunam, em
uma perspectiva em que ndo s6 os componentes que historicamente sdo considerados como
espaco de aproximagdo com a pratica, a exemplo do estagio supervisionado, como em todas
as disciplinas do curso se busca a promog¢ao de espagos de reflexdo sobre e na agdo, como
também por meio dos projetos de extensdo e pesquisa.

Ja na pés-graduacdo, este espago de aproximacdo se da, especialmente, no transito
entre a universidade e os campos de pesquisas, que em sua maioria sdo o chdo da escola, as
praticas docentes e os processos de formacao de professores, em uma busca de superar o

distanciamento entre escola basica e universidade.
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Além dos egressos que atuam na docéncia, temos dados* que demonstram a insercdo
dos estudantes no mercado de trabalho desde a graduagdo, de um total de 134 questionarios
aplicados no curso de pedagogia chegamos a dados que revelam que destes, 50 ja atuam na
docéncia tanto em Caruaru quanto em cidades vizinhas, seja na rede ptblica ou privada.

Neste sentido, reiteramos que o Centro Académico do Agreste representa uma
reconfiguragdo das possibilidades de formacao inicial dos habitantes de toda uma regido,
contribuindo nao apenas como um espaco de formacao, mas como local de onde saem, todos
0s anos, profissionais formados em uma universidade publica e de qualidade, dando como
resposta a sociedade a inser¢do de seus estudantes no mercado de trabalho de forma efetiva.
Esta perspectiva ¢ reforgada ainda sob a 6tica do direito de todos os cidaddos ao acesso a
universidade publica, reiteramos assim que este ¢ um espago de reflexdo, construgdao de
conhecimento e desenvolvimento cientifico que pertence a todos de forma pluriversal.
Defendemos que fazer pesquisa no campo social e, especialmente, na educagdo se constitui

como um movimento de luta, resisténcia e afirmacdo da docéncia como profissdo.

3.2 A escolha pelos participantes da pesquisa

A selecdo dos participantes da pesquisa foi feita a partir dos dados advindos dos
questionarios que foram aplicados em trés turmas do curso de pedagogia da Universidade
Federal de Pernambuco, no Centro Académico do Agreste, na cidade de Caruaru.

A escolha deste espaco como locus de pesquisa se deu, como explicitado
anteriormente, por este ser fruto do processo de interioriza¢do e expansdo das universidades
federais, que reconfigurou a dindmica de formagdo profissional do agreste pernambucano, e
que todos os anos tem formado e enderegado profissionais aos campos de atuagdo, com
especial significado para os espacos escolares.

Quanto a nossa escolha pelo uso de questionarios, esta se deu, pois, segundo Severino
(2007, p. 125), o questiondrio ¢ um “[...] conjunto de questdes, sistematicamente articuladas,
que se destinam a levantar informagdes escritas por parte do sujeito pesquisado”, assim,
buscamos por meio destes, identificar estudantes do curso de pedagogia que nunca atuaram na
docéncia, salvo por suas experiéncias nos estadgios supervisionados. Apds aplicados os

questionarios, chegamos ao seguinte quadro:

4 Os dados sdo referentes a mesma pesquisa anteriormente citada.
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Diagrama 1 - Resultado dos questionarios para selecao dos participantes da pesquisa

T : 25 iénci
50 gquestionarios aplicados estudantes sem experiéncia

docente

21 com formacio em estudos

gerais 20 mulheres

04 com magisterio 05 homens

Fonte: Elaborado pela autora (2018).

Enfatizamos que nossa escolha por estudantes em formagdo sem experiéncia docente
se deu por entendermos que a formacao ocorre por meio de elos tedrico-praticos, € que as
memorias advindas de todo percurso formativo desses estudantes podem refletir em sua
pratica docente dentro do estagio supervisionado, neste sentido esses foram os critérios que
marcaram a escolha dos nossos participantes.

Reforgando, ainda, que o entendimento do que se considera como experiéncia em
nossa pesquisa nao se vincula ao acumulo do tempo de atuagdo na docéncia, consideramos
que os estudantes que foram convidados a contribuir com a constru¢do de nossa pesquisa
podem, sim, apresentar experiéncia docente sob uma outra perspectiva, a partir das vivéncias
formativas e, especialmente, do estagio supervisionado.

Os dados colhidos a partir dos questionarios nos mostraram como tem se dado a
composi¢ao das turmas do curso de pedagogia no Centro Académico do Agreste, destacamos
que, no que diz respeito ao critério da ndo experiéncia docente, tivemos um quadro que
confirma nossa percepcao inicial de que a configura¢do das turmas ndo ¢ majoritariamente
formada por profissionais que ja atuam na docéncia e buscam dar continuidade em sua
formagdo, mas existe um equilibrio entre aqueles que ja atuam e entre os que tomam por
opcao a docéncia mesmo sem estarem inseridos no campo de atuagao.

Esses dados apontam que dos 25 estudantes que ndo possuem experiéncia na docéncia,
apenas 4 vém de cursos de formacao para o magistério em nivel médio, o que pode fazer com
que estes estudantes tragam memorias diferentes daqueles que nao possuem em experiéncias
referentes a este tipo de formacao especifica. Assim, ¢ importante para no6s entendermos como

essa memoria ¢ construida em contextos diferentes, levando em consideragao que o estudante
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sem experiéncia docente pode vir ou ndo de um contexto de formagdo para o magistério
anterior a formagao em nivel superior.

Foi identificado por meio dos questionarios a predominancia do sexo feminino nos
cursos de formacdo de professores, esta que ¢ uma tendéncia histérica que marca esta
formagdo e advém da ideia de escola como extensdo do lar e do carater maternal dado ao
magistério desde o inicio de sua constituicdo enquanto profissdo. Assim, percebemos que a
feminilizacdo do magistério ainda ¢ marcante, visto que 37 dos 50 questionarios foram
respondidos por mulheres.

Outro dado que visualizamos ¢ que a configuragdo da pratica docente para quase 50%
desses estudantes (dois estudantes sem experiéncia docente, ainda ndo realizaram nenhum
estagio) aconteceu e acontece a partir, principalmente, do estagio supervisionado. E durante a
realiza¢do desse componente curricular que esses estudantes do curso de pedagogia tém tido a
oportunidade de (re)configurar uma pratica docente desde sua formagao inicial.

Os estagios supervisionados, na instituicdo que foi escolhida para realizacdo da
pesquisa (UFPE), s3ao divididos em quatro modalidades (Educagdao infantil, Ensino
fundamental, Gestdo escolar e Movimentos sociais) e tem inicio a partir da segunda metade
do curso de pedagogia. Dessa forma, dos estudantes que responderam o questionario € que

ndo estdo inseridos no campo de atuagdo profissional, temos a seguinte tabela:

Tabela 5 - Sele¢do dos participantes da pesquisa

Estagios N° estudantes
Realizaram 4 estagios 8 estudantes
Realizaram 3 estagios 4 estudantes
Realizaram 2 estagios 9 estudantes
Realizaram 1 estagio 2 estudantes

Nao realizaram nenhum estégio 2 estudantes

Fonte: Elaborada pela autora (2018).

A partir dos dados obtidos, trabalhamos em nossa pesquisa com o seguinte quadro de

participantes:
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Figura 1 - Participantes da pesquisa

2 estudantes do . e CRgri
curso de pedagogia
gque niao posseum
experiéncia na
doceéncia

Uma participante
formacido de nivel do sexo feminino
médio em estudos

, Um participante do
gerais

sexo masculino

Fonte: Elaborada pela autora (2018).

Nossa escolha, como ja foi explicitado durante o texto, se da por trabalhar com
participantes que ndo estdo inseridos no campo de atuacgdo profissional, esta ndo atuacdo ¢
considerada frequentemente como um fator que nao confere experiéncia docente ao individuo.
Todavia, acreditamos em uma perspectiva de experiéncia em que a atuacao profissional ndo
se da apenas em espagos-tempos onde o professor em formacgao ja esteja atuando dentro de
um vinculo empregaticio. A experiéncia ¢, em nossa acep¢do, um movimento em que as
vivéncias dos individuos estdo mais relacionadas a intensidade do que ao acimulo de tempo e
que podem acontecer em espacos-tempos variados, que incluem os periodos de escolarizagdo
e formacao inicial.

Nao ¢ nossa intensdo sobrepor um tipo de experi€éncia a outra, inclusive porque
entendemos as especificidades de cada uma e compreendemos que as vivéncias estabelecidas
na atuacdo docente sdo ricas e singulares no que se refere a constru¢ao do ser docente. Nosso
intento € de, no entanto, considerar que dentro do termo experiéncia ndo cabe apenas a ideia
que estd vinculada a inser¢do e atuagdo no campo profissional, mas também podem se
configurar a partir das vivéncias que acontecem durante o percurso formativo, seja através do
estagio supervisionado ou de outros componentes curriculares que fomentem e promovam o
dialogo entre teoria e pratica.

Dentro deste critério, selecionamos dois participantes que ainda ndo atuam na
docéncia e que também nao possuem formagao especifica no magistério em nivel médio, por
buscarmos compreender a experiéncia a partir da formagao inicial de professores em nivel

superior, por meio das vivéncias que sdo especificas desta formacao. Nao desconsideramos a



64

importancia do contexto de quem possui a formag¢ao no magistério em nivel médio, contudo
enfatizando que nosso interesse se dd pelas memorias do processo de escolarizagdo basica
onde os individuos podem ou ndo nutrir o desejo pela docéncia, diferente da formagdo
especifica para magistério, onde possivelmente quem ingressava ja possuia alguma intengao
de atuagdo no campo da docéncia.

Neste sentido, considerando a relevancia de situarmos o individuo, participante de
nossa pesquisa, dentro do contexto no qual se insere, pois entendemos que as suas memorias
se modificam a partir do espago-tempo em que se deu sua escolarizacao basica e, por isto,
fizemos a escolha de trabalhar com estudantes que vém dos cursos de nivel médios em
estudos gerais, na busca de compreender como as memorias se movimentam a partir deste
contexto. Os processos de socializacao acontecem em contextos multiplos e, neste sentido, as
memorias podem se configurar também em uma multiplicidade de fatores.

Os dois estudantes escolhidos para participarem da pesquisa sdo estudantes do 8° e 9°
periodo de pedagogia, a escolha se deu porque atenderam ao critério de ndo estarem inseridos
em seu campo de atuacao profissional e estarem disponiveis para contribuir com o trabalho,
ressaltando que alguns dos estudantes que na aplicagdo dos questionarios ndo possuiam
experiéncia comegaram a trabalhar pouco tempo depois ou nao tiveram disponibilidade de
participar da pesquisa.

Com o intuito de resguardar suas identidades, optamos por dar nomes ficticios aos
participantes, neste sentido escolhemos colocar nomes de dois professores de histéria que
tivemos durante nossa formacao na escolarizacao basica. Esta escolha se deu pelo fato de que
nas falas dos dois participantes as figuras de professores de historia aparecem como sendo
marcantes em suas memorias, o que nos levou a adotar esse critério para nomear os
participantes.

Os dois participantes apresentam como experiéncia docente apenas a pratica
desenvolvida nos estdgios, neste contexto, reiteramos a importancia deste componente
curricular na formacdo inicial de professores, por possibilitar, dentre outros aspectos, a
configuragdo de uma pratica docente, ou melhor dizendo, a (re)configuracdo desta pratica, a
partir, inclusive, das memorias que emergem de suas construgdes € conhecimentos ao longo

do processo de escolarizagdo e formagao inicial para docéncia.
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3.3 Os caminhos percorridos

A partir das consideragdes ja feitas, construimos nossa pesquisa, através das narrativas
(auto)biograficas que possibilitaram a emergéncia de memorias que partiram da historia de
vida dos participantes em relacdo aos seus processos de formacao, tanto na educacgio basica,
quanto efetivamente na formagdo inicial. Buscamos entender como essas memorias se
apresentavam como agentes mobilizadores de fazeres em sua pratica docente, neste caso
especifico, no estagio supervisionado, por ser este o espaco de aproximacao com a pratica
para os estudantes que ainda ndo atuam na docéncia.

Ao trabalharmos com as categorias de memoria e estagio supervisionado na formagao
inicial de professores, nos langcamos ao desafio de construir nossa pesquisa a partir de um
referencial tedrico-metodoldgico baseado nas historias de vida dos sujeitos, tendo a escrita
(auto)biografica como caminho para emergéncia de narrativas sobre experiéncias que se
relacionam no processo de formacdo dos individuos, assim, as memorias dos mesmos foram

nossas fontes para construcao da analise. Segundo Abrahao,

Ao trabalhar com metodologias ¢ fontes dessa natureza, o pesquisador consciente
adota uma tradicdo de pesquisa que reconhece ser a realidade social multifacetaria,
socialmente construida por seres humanos que vivenciam a experiéncia de modo
holistico e integrado, em que as pessoas estdo em constante processo de
autoconhecimento. (ABRAHAO, 2003, p. 80).

Nosso propoésito consistiu em compreender o fenomeno do estudo e ndo estabelecer
generalizagdes, compreender as narrativas dos sujeitos sobre suas historias de vida centradas
na forma¢do de uma maneira contextualizada, levando em consideracdo os espagos-tempos
em que se inserem, entendendo que o sujeito constrdi e reconstroi experiéncias a partir de
suas memorias. Deste modo, o método (auto)biografico ao se construir a partir da narrativa do
outro, pressupde transitos entre pesquisador, sujeito e contexto na intengdo de fazer emergir
uma memoria.

Neste sentido, nosso papel enquanto pesquisador foi proporcionar aos participantes da
pesquisa a construgdo oral e escrita de suas memorias. Este ¢ um encontro intencional, visto
que a memoria pode ser considerada seletiva partindo da intencionalidade do que se deseja
narrar. Todavia, nos questiondvamos sobre como chegar a essa constru¢do, bem como sobre
os caminhos para que esse encontro pudesse se efetivar. Nos apoiamos, entdo, em Bosi

(2003), quando nos apresenta,
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Como arrancar do fundo do oceano das idades um ‘fato puro’ memorizado? Quando
puxamos a rede veremos o quanto ela vem carregada de representagdes ideologicas.
Mais do que um documento unilinear, a narrativa mostra a complexidade do
acontecimento. E a via privilegiada para chegar até o ponto de articulagio da
Histéria com a vida cotidiana. Colhe pontos de vista, as vezes opostos, ¢ uma
recomposi¢do constante de dados. (BOSI, 2003, p. 19).

Apesar da autora anteriormente citada fazer referéncia as memorias sobre fatos
historicos, nos apoiamos em seu questionamento € na sua posterior afirmacdo, visto que nos
questionavamos sobre como fazer emergir as memorias dos individuos e, assim como ela,
acreditamos que a narrativa — neste caso (auto)biografica — seja uma fonte rica de construgao
sistematizada das memorias. A este respeito, concordamos com Souza (2007, p. 68) quando
afirma que a narrativa (auto)biografica “[...] possibilita inicialmente um movimento de
investigacdo sobre o processo de formagdo e por outro lado permite [...] entender os
sentimentos e representagcdes dos atores sociais, no seu processo de formagao™.

Argumentamos que trabalhar com as memorias dos sujeitos implica um processo nao
s6 de lembranca ou retomada de aspectos que os sujeitos compreendem como importantes,
mas também e, principalmente, um processo de reflexdo onde o que se lembra também
representa uma reformulacdo do pensamento sobre determinados aspectos, se configurando,
assim, como um processo de autoconhecimento.

Além disto, reforcamos a ideia de que embora nao consigamos mudar o que ja
aconteceu e que esta contido em nossas lembrangas, quando essas lembrancgas se transformam
em memorias elas passam por um processo de analise onde quem as narra, constroi teias de
conhecimento sobre si na relagdo com o outro ¢ com o seu contexto, assim a memoria ¢
movimento € ndo apenas lembrangas passadas.

E neste aspecto que cremos ter construido uma pesquisa que apresenta um carater
coletivo, pois ao ouvir o outro permitindo com que o mesmo construa, a partir de sua
narrativa, as teias que engendram suas memorias, podemos ter uma escuta que se materializa
no que os sujeitos, de fato, sentem e compreendem em relacao ao seu processo formativo.

O “ouvir o outro” constituiu-se nesta pesquisa, em mais que uma técnica de coleta de
dados, representando, por outro lado, a propria esséncia deste trabalho, visto que ¢ esse sujeito
em suas constru¢des memoristicas que nos orienta sobre os percursos da formagao que sdo
constitutivos de seus fazeres e da propria construgao do seu “eu’” enquanto docente.

Desta feita, as narrativas (auto)biograficas centradas na formacao dos individuos se
transformam em narrativas do que foi ou ¢ vivido, € que com isto constituem um mosaico de

varias pecas e cores. Ainda a este respeito, Souza (2007) nos afirma que,
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A escrita da narrativa abre espagos ¢ oportuniza, as professoras ¢ professores em
processo de formagdo, falar-ouvir e ler-escrever sobre suas experiéncias formativas,
descortinar possibilidades sobre a formacdo através do vivido. A construcdo da
narragdo, inscreve-se na subjetividade e estrutura-se num tempo, que ndo ¢ linear,
mas num tempo de consciéncia de si, das representagdes que o sujeito constroi de si
mesmo. (SOUZA, 2007, p. 69).

Neste sentido, ao narrar suas memorias, os individuos t€ém a possibilidade de repensar
sua formacdo a partir do que foi vivido, através da consciéncia de si e de suas vivéncias
formativas, neste movimento, o mesmo pode desencadear um processo de construcio
individual e subjetiva do seu “eu” profissional.

Este “eu” profissional ndo se constitui, ¢ verdade, apenas pela construgao subjetiva do
individuo, todavia tampouco se faz sem ela. Frente a isto, as memorias e construcdes
subjetivas do individuo prescindem das aprendizagens especificas da profissdo docente para
que se possa ter a constituicdo do “eu” profissional.

Diante disto, nosso primeiro desafio foi entender o movimento entre a ideia da
subjetividade e objetividade na escrita (auto)biografica, percebendo, assim, que a mesma
apresenta tanto um carater quanto o outro. Neste sentido, temos a subjetividade presente no
que permeia o processo de aprendizagens do individuo (que em nossa pesquisa € o professor
em formagao sem experiéncia docente) e a objetividade que se expressa quando se conduz a
explicitacdo da trajetoria desse individuo.

Por vezes, ¢ comum desconsiderarmos o que os sujeitos trazem de forma subjetiva em
suas narrativas, pois historicamente relegamos ao subjetivo o lugar da falta, como se essa
construgdo fosse incompleta e incapaz de nos mostrar determinados aspectos, por outro lado ¢
justamente esta subjetividade que pode nos mostrar a construcdo individual do sujeito sobre
sua formacdo. A subjetividade aqui ndo ganha carater de fluidez, mas se torna a partir da
narrativa que advém da memoria o aspecto que se tornara objetivo no que o sujeito decide
narrar, assim a objetividade representa a decisao do que narrar e a subjetividade representa a
propria narragao.

E preciso ter sensibilidade e respeito na escuta das historias de quem aprende e narra,
pois “se a memoria ndo ¢ passividade, mas forma organizada, ¢ importante respeitar os
caminhos que os recordadores vao abrindo na sua evocagao, porque sao o mapa efetivo da sua
experiéncia” (BOSI, 2003, p. 46). Por isto, a ética se faz, como em toda pesquisa, elemento
preponderante quando falamos em memoria e narrativas (auto)biograficas. Ouvir o sujeito,
deixando-o livre para escolher que rota navegar no mar de suas memorias foi um condi¢ao

elementar para atingirmos nossos objetivos.
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O trabalho com a memoria a partir da historia de vida centrada na formagao representa
a abertura de novos caminhos e olhares para formacdo docente, neste sentido a abordagem
(auto)biografica pode levar a potencializagao do que foi vivido na formagao, centrando-se no
sujeito € em seu processo formativo.

Outro desafio foi superar a ideia da singularidade do individuo desconectada do todo,
dos contextos em que se insere, compreendemos que cada individuo representa um singular
plural (LAHIRE, 2005), o que implica dizer que cada um, apesar de sua singularidade, foi
exposto a contextos de socializagdo multiplos, e que com isso constituem-se de disposi¢cdes
plurais sem que deixem de apresentar coeréncia em seus principios de socializacdo e em suas
acgoes.

A constru¢do do individuo enquanto “ser docente” nao estaria vinculado s6 a sua
formacgdo académica, mas a uma gama de construgdes vivenciadas durante toda sua vida,
engendrada em processos de socializacdo multiplos que fazem parte de sua memoria e
representam lagos nos quais se amarram uma teia de sentidos. Essas construgdes levantadas
durante toda trajetoria de vida dos individuos emergem de suas memorias.

Nossa intencdo foi identificar na escrita (auto)biografica esses lagcos presentes nas
memorias dos estudantes de pedagogia sem experiéncia docente, que nos possibilitassem a
construcdo de eixos de andlise que pudessem revelar as concepgdes dos mesmos sobre a
docéncia, (inter)cruzando as vivéncias do estagio supervisionado enquanto espago-tempo de
compreensdo de como o estudante se formou e de como se percebe nesse processo de
formacao.

Dito de outra maneira, o professor em formacdo que ainda ndo atua na docéncia
constroi memorias ao longo de sua escolarizagdo e trajetéria académica, que podem fazer
emergir fazeres que sao mobilizados em sua pratica. Buscamos trabalhar a partir do ponto de
vista do estudante, provocando-o a trazer a tona por meio de suas memorias em uma narrativa
(auto)biografica, uma escrita autorreferencial (SILVA, 2014), onde se tome consciéncia de
seus percursos pessoais e profissionais. Pois, como nos afirma Bosi (2003, p. 56), a partir da
memoria “a propria pessoa ve€ sua vida — ou procura vé-la — como uma configuragao, com um
sentido”.

A este respeito, entendemos que a narrativa (auto)biografica busca dar sentido as
memorias desses individuos, pois a ideia ndo ¢ apenas compreender o conjunto das vivéncias,
mas provocar um conhecimento de si, € neste sentido valorizar a singularidade do sujeito, sem
deixar de considerar seus contextos de socializagdo, ¢ fundante no percurso de reflexdo sobre

si dentro da formagao.
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Na busca por responder nosso objetivo geral, que ¢ “compreender, a partir das
narrativas (auto)biograficas, como estudantes de pedagogia que ndo possuem experiéncia
docente mobilizam fazeres a partir de suas memorias no contexto da formacao inicial no
espaco-tempo do estadgio supervisionado”, fizemos escolhas metodoldgicas que pudessem,
através dos objetivos especificos, levar-nos a um possivel caminho de constru¢dao de resposta
para nossa questao problema.

Retomamos, ainda, o que entendemos por memoria, destacando-a como movimento
que vai além da rememoracao e que estd em constante constru¢do. Essa memoria constitui-se
como um elemento vivo e um movimento entre o que se vive, se viveu e se anseia viver. E a
partir da escrita (auto)biografica que buscamos reconstruir junto aos estudantes de pedagogia,
as memorias que fazem parte de seus processos formativos, ressaltando que a busca por
acessar essas memorias nao ficou restrita a formacao académica e, sim, a toda memoria
relativa a relacdo do sujeito com espagos formativos e, consequentemente, a sua socializagdo
familiar. Compreendemos que as memorias formativas ndo se limitam a formagao inicial para
docéncia, mas que as imagens, os lagos, os sentimentos que sdo construidos nos diversos
espagos-tempos em que os individuos circulam podem também vir a se configurar como
elementos formativos para os mesmos.

Na busca por responder nossos objetivos, propusemos aos estudantes de pedagogia
uma narrativa oral e, posteriormente, escrita na Otica da (auto)biografia, para tanto nos
baseamos nas teorizagdes de Josso (2006; 2007) para trabalharmos com a memoria dos
estudantes sem experiéncia docente a partir de suas histérias de vida centradas na formagao.

Trabalhamos com dois participantes que, como foi explicitado anteriormente,
responderam nosso questionario e atenderam nossos critérios de selecdo, que eram a nao
experiéncia docente e ja ter cursado pelo menos um estagio supervisionado. Inicialmente,
apresentamos o tema da reflexdo biografica, em seguida foi feita a escuta dos narradores, a
escuta da narrativa de si dos participantes foi gravada com a autorizag¢do prévia dos mesmos e,
posteriormente, transcrita para que pudéssemos proceder com as analises. Reiteramos, ainda,
que ndo possuiamos um roteiro de entrevista, pois nossa intengao era apenas apresentar como
se da o processo de uma narrativa (auto)biografica e favorecer com que o participante
mergulhasse em suas memorias de maneira menos indutiva de respostas que se pudesse
desejar ouvir.

Vale ressaltar que a escuta dos participantes foi feita com o minimo de interferéncias
possiveis para que os mesmos deixassem emergir aquilo que de fato era relevante de se

rememorar, visto que a memoria ¢ aquilo que se decide narrar ou ndo (MORAES, 2015). Ao
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fim da narrativa, foi-lhes solicitado a elaboracdo individual da redacdo sobre seu processo de
formagao, desde a escolarizagdo basica até a formagdo académica. Essa escrita foi feita em
forma de carta, do narrador para o proprio narrador, com a especificidade ainda de que esta
carta fosse enderecada ao seu “eu” do passado, ou seja, o escritor escreve hoje para si mesmo
no passado, buscando trazer a margem suas vivéncias formativas.

Apesar desta carta também ndo possuir um roteiro, visto que ndo era nossa inten¢ao
prender o participante a um modelo pronto, ela apresentava uma especificidade que era a
escrita do presente para o passado. Houve a necessidade, entdo, de explicitar para os
participantes quais as caracteristicas do que estavamos propondo, entre estes aspectos, o de
que a memoria que emergisse poderia levar em conta todo o processo formativo, desde a
escolarizagdo basica até a formagao inicial, € que os contextos por eles percorridos, poderiam
ainda se movimentar em torno de espacos-tempos nao necessariamente académicos ou
escolares, como por exemplo, o contexto familiar. A especificidade da carta residiu
exatamente no fato de que agora o participante ndo estava apenas narrando suas memorias
para que outra pessoa ouvisse, o individuo dirigia-se a si mesmo, na reconstru¢do de seu
passado, reconstrugdo esta que foi feita no presente, sendo interpelada pelas expectativas de
futuro.

Enfatizamos que para parte escrita das memorias foi solicitado aos participantes que
escrevessem uma carta para eles mesmos no passado, ou seja, o “eu” de hoje relatando para o
“eu” do passado onde os caminhos percorridos o levaram.

Essa escolha se deu por acreditarmos que em se tratando de uma escrita
(auto)biografica, essa técnica representaria uma imersdo dos sujeitos em seu mar de
memorias, seria uma escrita solitdria e a0 mesmo tempo conjunta, visto que seria feita por
seus varios “eus” na relacdo de espagos-tempos diferentes e que relacionariam ao mesmo
tempo, passado, presente e futuro.

Na ilustragdo abaixo, apresentamos elementos que emergiram da escrita da carta e
extratos da mesma que possibilitam visualizar a interpretacdo dos participantes sobre a

reconstrugdo de seu processo formativo.
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Diagrama 2 - Elementos que representam a interpretacao dos participantes dobre a
reconstrugdo de seu percurso formativo

-

="No ensino medio a marca que mais te incentivou & a de alguém que
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Fonte: Elaborado pela autora (2019).

Como podemos visualizar acima, os extratos das cartas de Bruno e Denise enfatizam
alguns aspectos que foram relevantes em sua formagdo, o que proporcionou ainda que os
mesmo pudessem fazer uma reflexdo sobre essas experiéncias formativas. Os descritores da
esquerda podem ser considerados como aspectos comuns que emergiram a partir das
memorias de Bruno e Denise, além destes, outros pontos comuns foram visualizados e nos
auxiliaram na constru¢do dos eixos de analise.

Foi possivel por meio da oralidade presente na entrevista feita para oitiva das
memorias e da escrita da carta, visualizar aspectos referentes a escolha da profissao, as marcas
memoristicas que sao latentes desde sua escolarizacdo até a formagao inicial, passando pelos
contextos em que os individuos se inserem, além de buscar entender como essas memorias
mobilizam fazeres em sua pratica docente. Ao nos referirmos a esta pratica, ¢ importante
enfatizar que estamos nos referindo aquela ligada diretamente ao fazer do professor em sala
de aula, e neste caso especifico a pratica docente dos estudantes foi vivenciada em suas
experiéncias com a realiza¢do dos estadgios supervisionados.

Defendemos a escrita (auto)biografica como mobilizadora das memorias por a
entendermos como movimento entre passado, presente e futuro, onde “o final de sua escrita
nunca ¢ o final de sua historia, mas se converte, cada vez no presente da palavra enunciada”

(LARROSA, 2010, p. 26).
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Além disso, a partir da memoria, acreditamos ser possivel que sejam explicitadas as
experiéncias significativas no processo de formacdo dos professores, formacdo que perpassa
desde a sua escolarizagdo bdasica até a formacao inicial e que ndo se finda por ser um
constante formar-se. A memoria sera, entdo, chamada a emergir, a partir da problematizagao
de como esses individuos se tornam professores e no que projetam no seu movimento de vir a
ser professores, onde os narradores se (re)inventam e situam suas aprendizagens.

Suas trajetorias de escolarizagdo revelam possibilidades de compreensao de sua
formagdo, de como produzem sua profissdao e suas praticas docentes dentro do espago-tempo
do estagio supervisionado. Trata-se, portanto, de uma juncdo do “Eu pessoal” e do “Eu
profissional”, de sua profissdo e de sua existéncia no processo de tornar-se professor. No
esquema a seguir, apresentamos como foi feita a sistematizacdo dos dados, unindo as

memorias tanto da narrativa oral como da escrita da carta dos participantes da pesquisa:

Diagrama 3 - Sistematizagao dos dados da pesquisa

Entrevista- Memoria narrativa ' Carfa- Memdria escrita
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4. Marcas memoristicas latentes

Fonte: Elaborado pela autora (2019).

O esquema acima revela o caminhar do percurso metodologico que fizemos até
chegarmos aos eixos de analise que levantamos. Em primeiro lugar, os participantes narraram
suas memorias, em seguida escreveram sua carta em um movimento (auto)biografico, onde

inicialmente se narra para o pesquisador e, posteriormente, se escreve para si mesmo. Estes
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processos, embora particulares e subjetivos, estdo permeados pelas relagdes com o contexto e
com os sujeitos outros que fazem parte da historia de quem narra.

A narrativa da memoria oral se deu a partir da entrevista, onde ouvimos dos
participantes suas (auto)biografias, por meio da evocagdo de suas memorias referentes aos
processos de formagdo por eles vivenciados. J& a narrativa da memoria escrita foi realizada a
partir da escrita da carta que tinha a intengdo de proporcionar aos participantes uma escrita de
si para si, em um processo de narrar-se, evidenciando também as memorias que
considerassem como sendo importantes em sua historia de vida, especificamente aos
contextos formativos. Isso ndo quer dizer que as vivéncias escolares e académicas se
dissociam na construcdo dos individuos, contudo nos interessava investigar sobre a trajetoria
de construgdo do ser docente, o que nos levou a propor caminhos pelos quais essas memorias
pudessem emergir.

Devido a isto, foi possivel reconhecer como as memorias dos participantes se
movimentavam em torno de suas construgdes individuais, como anseios, temores, aspiragdes
sobre a formagao e a profissdo docente, assim como as construgdes coletivas a partir do
reconhecimento das especificidades do contexto educativo, campo de atuagao dos professores,
e de como estes contextos se movimentam, influenciam e sdo influenciados pelas praticas
docentes.

A partir desse movimento, foi possivel reconhecer quais os eixos de analise que
estavam contidos nas memorias. Cabe ressaltar que os eixos de analise emergiram a partir do
que os participantes trouxeram a tona, ndo foram eixos pré-definidos, mas construidos a partir
das experiéncias que os mesmos teceram em sua historia de vida, ou seja, identificamos as
recorréncias existentes nas narrativas dos participantes, como, por exemplo, as memorias
relativas a lagos simbolicos como familiares, ou figuras de professores marcantes, ou ainda
processos em que os participantes tomavam consciéncia de seu processo formativo, o que
implica dizer que passavam a se compreender ndo s6 como mas como individuos
comprometidos com sua formag¢ao e com seus futuros alunos.

Com isto, no processo de andlise, reconhecemos estas recorréncias € pudemos

construir os quatro eixos de andlise anteriormente descritos. Assim, compreendemos que

oS}

O~

(auto)biografia possibilita um movimento investigativo sobre o processo de formagdo, que

o~

perpassado por sentimentos e representagcdes sociais sobre aspectos relativos a profissao,
entdo um processo de (auto)formagdo, onde a histéria dos individuos também € processo

formativo. Podemos a partir das (auto)biografias descobrir e significar saberes construidos ao
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longo de nossa formagdo, que traz referéncias sobre a vida dos individuos em contextos
familiares, escolares e profissionais.

Diante disto, consideramos que os instrumentos por nos utilizados para coleta de
dados possibilitaram aos participantes da pesquisa evidenciar o que de fato para eles era

considerado como memorias marcantes em seus processos de formagao pois,

[...] os instrumentos e técnicas devem evidenciar os elementos de uma subjetividade,
que se manifestam por meio de valores, sentimentos, emogdes, percepgdes, ideias,
motivos ¢ afetos. Elas se reportam a estes aspectos como de cariz psicologico e
explicam que estes sdo sempre ocorrentes, na medida em que sdo caracteristicas do
sujeito que atua e estabelece a realidade. (FALCAO; FARIAS, 2018, p. 173).

Neste sentido, propor narrativas (auto)biograficas a partir de duas possibilidades,
sendo elas orais e escritas, buscou fazer com os elementos da subjetividade dos individuos
pudessem emergir por meio das memorias, quais os anseios, perspectivas, imagens, ideias,
temores e reflexdes sobre sua propria trajetoria formativa.

Segundo Silva (2014, p. 75), a narrativa (auto)biografica tem uma “[...] dimensao
poética (autopoética), pois ao narrar, o sujeito reflete sobre aprendizagens experienciadas que
foram importantes para sua formagao e assim se reinventa e se recria, pessoal, profissional e
intelectualmente”. Nesta dire¢do, entendemos que o individuo se forma, também, ao refletir
sobre sua formagdo. Reiteramos, entdo, que a memoria narrada a partir da (auto)biografia ¢
mais do que rememoracdo, ¢ experimentacdo, a partir da reflexdo sobre si e sobre sua
formacao.

Nossas escolhas se justificam por acreditarmos que a escrita (auto)biografica pode se
dar de diferentes formas, tanto das mais convencionais, como ¢ o caso da (auto)biografia
contida em livros de memorias, por exemplo, como até mesmo em formas mais incomuns
como fotografias ou quaisquer documentos em que se registre a memoria de si mesmo e,
assim, materializem a historia do individuo.

Foi por assim acreditarmos que propomos a escrita de uma carta do sujeito para ele
proprio, acreditamos que este registro pode se configurar como um retrato de uma biografia,
nao a mera descri¢do de acontecimentos, mas sua relacio com a constru¢do individual e
coletiva do sujeito.

Neste sentido, defendemos que as memorias, independente de suas formas, sejam
enquanto recordagdo, confissdo ou impressdo, tém a possibilidade de trazer a superficie
narrativas de historias que se encontram em seu processo de formacdo. Essas historias

enquanto narrativas (auto)biograficas podem apresentar um carater misto, no sentido de que
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sdo perpassadas pelo que ¢ intrinseco ao individuo, mas também em relagdo ao seu estar no

mundo dentro de todas as suas relagdes. Segundo Josso,

O trabalho de pesquisa a partir da narra¢ao das histérias de vida ou, melhor dizendo,
de histérias centradas na formacdo, efetuado na perspectiva de evidenciar e
questionar as herancgas, a continuidade e a ruptura, os projetos de vida, os multiplos
recursos ligados as aquisigdes de experiéncia, etc., esse trabalho de reflexdo a partir
da narrativa da formagdo de si (pensando, sensibilizando-se, imaginando,
emocionando-se, apreciando, amando) permite estabelecer a medida das mutagdes
sociais e culturais nas vidas singulares e relaciona-las com a evolug¢do dos contextos
de vida profissional e social. (JOSSO, 2007, p. 414).

Entendemos, portanto, que a pesquisa embasada na narrativa (auto)biografica com
foco nas memorias compreende mais do que apenas a narragao de fatos passados e que dizem
respeito ndo s6 a quem esta narrando, ao contrario, argumentamos que esta escrita carrega
forte teor relacional com os contextos em que o narrador se insere. E neste aspecto que
podemos encontrar figuras e acontecimentos marcantes na formacao desses sujeitos e que
podem passar a representar memorias latentes e nas historias de vida dos mesmos.

Além disso, ao fazermos uso dessa metodologia, confiamos estar possibilitando que a
voz dos nossos sujeitos estard perpassando toda nossa pesquisa e, dessa forma, estaremos

construindo conhecimento junto com eles e ndo sobre eles. Ainda para Josso,

O trabalho biografico ndo consiste somente em fazer reemergir essas lembrancas
pertinentes a vista do questionamento que orienta esse trabalho. Uma vez que a
perspectiva biografica com a qual eu trabalho abraca a histéria de uma vida, ¢
preciso chegar a um momento charneira de reconstru¢do de quem faz historia no
percurso de vida relatado. E o momento em que se trata de compreender como essa
historia articula-se como um processo — o processo de formagdo — que pode ser
depreendido mediante as ligdes das lembrangas que articulam o presente ao passado
e ao futuro. (JOSSO, 2006, p. 378).

Neste sentido, os dados que emergiram do campo sdo mais do que dados, se
apresentam como uma construgdo viva e poética da formagdo dos individuos. Josso (2006)
apresenta, para metodologia de escrita biografica centrada nas histérias da formagdo, uma
perspectiva em que o pesquisador busca identificar os lacos e os nd6s que os participantes
amarram em sua formacao, ou seja, a partir de um né apresentado pelo pesquisador, que a
mesma chama de no6 de atracacdo, os individuos vao deixando desvelar a partir da tessitura de
suas memorias quais os nos que eles amarram.

No caso desta pesquisa, apresentamos para os participantes um né direito que segundo
Josso (2006, p. 378) “[...] servem para ligarmos os acontecimentos ou situagdes

provisoriamente”. Assim, o ndé de pescador foi proposto por nos, enquanto pesquisadores,
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para que os participantes da pesquisa pudessem partir de um evento comum, neste caso a
memoria centrada nos processos formativos dos mesmos.

O “n6 de pescador” que apresentamos aos sujeitos foi aqui representado pela vivéncia
do estagio supervisionado, este no “[...] simboliza o fato de ligar os momentos, as situagdes de
nossa existéncia pertencentes a um mesmo periodo ou distantes no tempo que apresentam
semelhancas suficientes para falarmos em recorréncias” (JOSSO, 2006, p. 378). A realizagdo
do estagio supervisionado como momento comum a ambos o0s participantes enquanto
experiéncia serviu como fio condutor para que os mesmos amarrassem suas historias de
formagao.

Por fim, fizemos o que Josso (2006) denomina de falcagas, ou seja, um trabalho de
unir cordas para que as pontas nao se desfiem, isto significa dizer que a partir dos lagos que
emergiram das memorias buscamos reunir seus muitos fios a fim de que ndo se percam e
demonstrem seu carater formativo e transformador na tessitura do “eu” docente dos sujeitos.

Este trabalho pode ser visualizado ao término da andlise das memorias de cada
participante, onde buscamos unir os fios das memorias dos mesmos, construindo, a partir do
que deixaram emergir em cada eixo de andlise, o retrato (auto)biografico de cada um,
evidenciando ainda que este retrato ndo representa algo estatico. Ao contrario, buscamos
perceber no movimento da narrativa de cada um deles quais as memorias que foram evocadas
para compreensdo de como se constituem como individuo e também como profissional. Por
1sso, dedicamos um topico das analises para trazer a unido desses fios da memoria para
demonstrar como eles se articulam e nao estdo dissociados do contexto e da relagdo com os
agentes que fazem parte da histdria de vida de Bruno e Denise.

Na ilustragdo a seguir, podemos visualizar o que estamos considerando como falcagas,
elas representam a jun¢do dos fios de uma corda, neste caso a corda ¢ aqui considerada como
sendo a narrativa (auto)biograficas, os fios sao as memorias e as falcagas representam a uniao

desses fios na construc¢ao do “eu” feita pelos participantes.
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Figura 2 - Construgao das falcacas
: 2 Fios da memorna que emergem da
|:> narrativa {auto}biografica

Trabatho de identificacio de

especificidades dos fios a partir da
.>\ analise dos dados

Percepcio da memdoria como
elemento por meio do qual o
individuo se constrot

Compreensdes de como esses fios
imprimem aos parficpantes
experiéncias particulares

Retrato (auto)mografico de cada
participants

Fonte: Elaborado pela autora (2020).

A figura da esquerda’ representa o que de fato é uma falcaga, ou seja, a unido dos fios
de uma corda para que esta ndo se desfie, do lado direito da figura estd nosso entendimento de
como estas foram feitas no trabalho de anélise nesta pesquisa. Buscamos visualizar, a partir da
narrativa (auto)biografica, quais os fios de memoria que cada participante deixou emergir. O
trabalho de andlise nos mostrou que existem especificidades em como esses fios sdo
construidos, levando-nos a compreender que a memoria ¢ elemento por meio do qual o
individuo se constitui a partir de experiéncias que sdo particulares e estas experiéncias ajudam
a construir o retrato (auto)biografico do participante da pesquisa.

Assim, identificando a partir das memorias, como o individuo se percebe e se constroi
a partir de suas proprias experiéncias, unimos esses fios de memoria para compreender como
eles se apresentavam para cada individuo momentos de constitui¢do do seu “eu” pessoal e
profissional, pois acreditamos que esta constru¢do ndo acontece separadamente. Contudo,
enfatizamos que o fato de unirmos os fios das memorias em uma falcaga ndo quer dizer que as

memorias sdo fixas, a proposta € compreendermos como elas se entrelacam e como

contribuem para o processo formativo dos individuos.

5 Créditos da imagem: https://pt.wikipedia.org/wiki/Falca%C3%A7a
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4 0O MOVIMENTO DAS MEMORIAS ENQUANTO ELEMENTO DE FORMACAO
DOS PROFESSORES

Como explicitamos em nosso capitulo tedrico metodoldgico, buscamos desenvolver a
tessitura das memorias dos participantes atendendo ao rigor da pesquisa. Compreendemos
seus desafios em termos metodoldgicos, no que diz respeito a narrativa (auto)biografica, onde
estdo em didlogo a subjetividade e a objetividade de quem narra. A este respeito, Falcao e
Farias (2018, p. 168) apontam que “falar de si € algo complexo, porquanto exige humildade,
criticidade e coragem, se constituindo em um custoso exercicio. No entanto, favorece o
desenvolvimento da consciéncia de si, possibilitando reconhecer-se de modo realista, ao
mesmo tempo, em que nos permite tragar perspectivas”.

Frente a isto, nos propusemos a favorecer aos participantes da pesquisa um espago em
que pudessem narrar sua historia de vida centrada na formacgdo, deixando emergir suas
memorias com o minimo de interferéncias possiveis, por entendermos que memoria ¢ também
aquilo que se decide nao lembrar.

Compreendemos, ainda, que pesquisa que trabalha com a escrita (auto)biografica e,
neste caso especifico, com a tessitura da memoria, o narrador (participante da pesquisa) esta
entre um processo de negociacdo onde escolhe o que ird explicitar e o que ficara guardado
consigo, visto que a memoria ¢ aquilo que lembramos mas também o que esquecemos
(MORAES, 2015) ou, neste caso, o que escolhemos ou nao trazer a tona.

Solicitamos aos participantes, que em nossa pesquisa sdo estudantes do curso de
pedagogia e que ndo possuem experi€éncia docente, que deixassem emergir memorias de sua
formacao, tanto basica, quanto superior, foi justamente neste aspecto que pudemos introduzir
a ideia do nd direito. O no6 direito € um nd que permite que os participantes liguem
provisoriamente suas memorias a partir de um no6 de atracacao (JOSSO, 2006), ou seja, o nd
feito para servir como ponto de partida da narrativa (né de atracagdo) ndo ¢ um ponto fixo e
imutavel, ao contrario, ele ¢ movido pela subjetividade do sujeito (n6 direito) que vai
escolhendo os pontos da memoria que ira deixar emergir. Neste sentido, as situagdes postas
pelos narradores serviram de ponte para entendermos onde os mesmos atracam suas
experiéncias formativas.

A partir dos dados que emergiram tanto da oralidade quanto das cartas que os
participantes escreveram chegamos aos nossos eixos de analise, que se dividem da seguinte
forma: (1) A memoria como mobilizadora de fazeres na pratica docente do professor em

formacdo sem experiéncia docente, o que nos possibilitou visualizar principalmente as
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praticas mais referenciadas e acessadas nas vivéncias dos sujeitos, além de podermos
identificar (2) os lagos que sustentavam essas memorias, além de nelas ser possivel perceber
(3) os processos de tomada de consciéncia dos percursos formativos a partir da escrita
(auto)biografica e quais as (4) marcas memoristicas latentes na formacao e constru¢ao do ser
docente dos mesmos.

Ressaltamos que em cada um desses eixos de analise teremos dois momentos, onde
analisaremos separadamente as constru¢des de cada participante da pesquisa. Isto ndo
significa que buscamos fazer uma comparagdo entre as construcdes dos mesmos, contudo
acreditamos que por se tratar de uma escrita (auto)biografica e de memorias que emergem das
historias de vida e por serem estas sempre construcdes subjetivas, ¢ necessario que tomemos o
cuidado de analisar separadamente. Mas entendemos que as mesmas estdo imbricadas e,
embora ndo estejamos em busca de generalizagdes, podemos perceber que as andlises nos
revelam muitos pontos de articulagdo entre as ideias dos sujeitos.

Assim, neste capitulo nos dedicamos a analisar os dados que emergiram a partir da
memoria dos participantes da pesquisa, a quem denominamos, como antes mencionado no
capitulo tedrico-metodolégico, de Bruno e Denise. Cabe ressaltar que por estarmos tratando
de uma pesquisa que tem como objeto as memorias que emergem da fala e da escrita dos
sujeitos, optamos por trazé-los separadamente nas analises, ndo por termos interesse em fazer
uma comparagdo, mas por acreditarmos que a subjetividade e individualidade dos percursos
formativos de ambos precisam ser respeitados dentro da proposta que optamos por trabalhar,
que ¢ a escrita (auto)biografica.

A partir dos dados, que para nds sdo mais que dados, sdo as experiéncias de vida, os
percursos pelos quais passou a sua formagao e que hoje aparecem como construgdes em suas
memorias, pudemos perceber a emergéncia de quatro temas nos quais dividimos as andlises.
A seguir, apresentamos a andlise a partir da escrita e fala de Bruno e, posteriormente, de
Denise. O inicio de cada analise dos sujeitos comeg¢a com uma de suas falas que demonstra a

esséncia do que a memoria representa para 0S mesmos.
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4.1 A memoria que emerge a partir da (auto)biografia de Bruno

Escrevo a vocé fazendo uma lembranga do que se passou
em sua vida e levou ao que vocé é. Desta forma, ndo penso
num movimento s6 de passado, mas de producdo do seu
futuro, uma experiéncia do ser ou vir a ser.

(Bruno, participante da pesquisa, 2019)
(Nao publicado)

EIXO 1: MEMORIA COMO MOBILIZADORA DE FAZERES PARA BRUNO

Ao propor aos participantes desta pesquisa que deixassem emergir suas memorias,
relacionadas ao contexto formativo, ou seja, seus periodos de escolarizagdao até¢ a formagao
inicial, buscamos compreender como essas memorias poderiam se configurar como
mobilizadoras de fazeres na pratica docente desse estudante, que teria no estagio
supervisionado o campo mais proximo de atuacdo, isto por que trabalhamos nesta pesquisa
com estudantes que ainda ndo possuiam experiéncia na docéncia. Cabe reiterar a ideia que
temos de experiéncia (LARROSA, 2002), como algo que ndo estd diretamente ligado a uma
ideia de algo cumulativo, mas que se relaciona com aquelas vivéncias que de alguma forma
marcam e transformam o individuo. Desse modo, mais do que visualizar os fazeres desses
estudantes no estagio supervisionado, nossa inten¢ao foi de compreender como essas
memorias se aliam a este fazer.

Neste eixo, que ¢ destinado a analise da memoria de Bruno como mobilizadora de
fazeres em sua experiéncia no estagio supervisionado, pudemos identificar a partir dos
extratos das falas e da escrita de sua carta, momentos em que as memorias se transformavam
em possibilidades de fazeres durante a realizacdo de sua pratica docente. Especificamos que
essas praticas se davam no espago-tempo do estagio supervisionado por ser este o contexto
em que os participantes da pesquisa tinham a possibilidade de configurar uma pratica por ser
esta a maior, porém nao unica, aproximagao destes com o campo de atuagao profissional.

Pudemos perceber a partir da fala de Bruno que estas experiéncias sdo, por vezes,
condicionadas aos contextos em que se esta fazendo o estdgio, como visualizamos no seguinte
relato: “Eu mesmo lembro, uma vez foi no 5° ano, a professora trouxe era o ciclo da agua. Ai
eu resolvi. Ela disse trabalhe com isso, o livro ta aqui” (BRUNO, MEMORIA, 07/08/2019),
aqui identificamos inicialmente o condicionamento da pratica de Bruno ao contetido do livro

didatico, contudo, 0 mesmo continua,
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Mas ai eu pensei como ¢ que eu vou trazer, eu queria trazer as questdes do ciclo
da agua pra o aluno refletir, ai eu resolvi assim, eu trouxe o conteudo do livro
né. Sem deixar ele, mas ai eu perguntei qual a relagcdo que isso tinha com os alunos?
Eu sabia que tinha alunos tanto urbanos, tanto da zona campesina. Ai eu fiz uma
reflexdo, eu queria que vocés falassem como € a questdo da chuva no municipio na
questdo urbana. Os alunos também comegaram a refletir. E na zona rural? Ai eles
comecaram trazer suas experiéncias, ai eu fui tentando colocar isso junto com o
conteudo. Eu percebi que esses alunos tinham, vamos dizer gostavam mais desse
trabalho, eles estavam sentindo sujeitos, mas ndo estava deixando de colocar
conteudos, conhecimentos. Ai acho que entendi essa pratica de reflexdo sobre essa
questdo, como ¢ o aluno, um sujeito em construgdo de conhecimento. A gente tem
que da os conteuidos, mas a gente tem que trabalhar com eles, nido s6 colocando
varios conteudos voltados para as provas externas mesmo. (BRUNO,
MEMORIA, 07/08/2019).

Percebemos, assim, que mesmo Bruno sendo condicionado a trabalhar os conteudos
que a escola determinou, o0 mesmo trouxe, a partir de suas memdrias, possibilidades outras de
refletir sobre o conteudo, trabalhou inclusive retomando aspectos de sua infancia quando
experienciou ser aluno de uma escola do campo, o que lhe mobilizava a buscar referéncias de
seus alunos para que estes se sentissem como sujeitos dessa experiéncia educativa. Neste
sentido, Paulo Freire (1997, p. 15) em Pedagogia da autonomia nos alerta que o professor e a
escola “[...] tinham o dever de ndo so respeitar os saberes com que os educandos, sobretudo
das classes populares, chegam a ele saberes socialmente construidos na pratica comunitaria-
mas também [...] discutir como os alunos a razdo de ser de alguns desses saberes em relacao
com o ensino de conteudos”.

Concordamos com Freire e reiteramos que esta nocao de respeito aos saberes dos
educandos ¢ trazida por Bruno em sua experiéncia, podemos visualizar o movimento entre o
conteudo que a escola determinou que fosse trabalhado e a tentativa do mesmo de trazer a
tona as experiéncias e os saberes dos educandos.

Neste sentido, Sousa e Silva (2017, p. 152) apontam que “[...] a produgdo do
conhecimento ¢ fruto dos saberes que sdo ensinados na escola associados as vivéncias dos
alunos em seus espagos sociais, com os saberes provenientes dos seus contextos”; Assim,
Bruno articula as ideias que pretende trabalhar em aula a necessidade de buscar inicialmente
qual o entendimento que os estudantes tém sobre o conteudo que sera trabalhado,
considerando suas experiéncias. Ele ainda resgata as suas proprias vivéncias anteriores para
configurar seu fazer docente, logo a memoria envolve aspectos de praticas docentes que o
mesmo viveu ou pensou e que sao mobilizadas em seu fazer docente.

Bruno enfatiza um certo poder de agéncia do professor relacionado diretamente a sua
pratica docente, entendemos o poder de agéncia como o poder de decisdao do professor em

relagdo a realizacao de sua pratica (SANTOS; LEITE, 2018), neste sentido, quando Bruno se
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refere ao fato de que mesmo tendo que trabalhar o contetido que ¢ obrigatorio, a sua pratica
enquanto professor pode se dar de forma reflexiva, levando em consideragdo seu contexto e
também as possibilidades que tem em relacdo ao seu trabalho. A agéncia do professor ¢
entendida como “[...] a capacidade dos individuos agirem reflexivamente dentro das
limitagdes impostas pelos seus ambientes sociais e materiais” (SAMPAIO; LEITE, 2015, p.
718), o que ficou perceptivel na experiéncia de Bruno que mesmo sendo limitado por seu
contexto nao abriu mao da reflexdo em sua pratica.

As memorias de Bruno reforcam a necessidade por ele compreendida, de que o
contexto do aluno seja levado em considerag@o na realizagdo da pratica docente, relacionando
isto as aprendizagens que foram construidas na universidade.

Outro aspecto que demonstra a memoéria como mobilizadora de fazeres pode ser

compreendido quando diz:

A gente vé o que aprende ¢ a realidade. A gente pode trazer esse conhecimento
que a gente aprende aqui no curso de pedagogia, que em si ¢ muito importante.
A gente também em que ter a nogdo dessa realidade que muitas vezes, vamos dizer
impede que o professor dé uma agdo em si, vamos dizer ativa com os alunos. Que a
gente fica preso com esse sistema que se ¢ colocado dentro das escolas e muitas
vezes os professores e a propria coordenagdo mesmo nao tem essa interagdo com
sentido educativo, esta 14 mesmo pra cumprir carga horéria, receber seu salario, ndo
tem muita interagdo com os alunos. (BRUNO, MEMORIA, 07/08/2019).

Algo muito marcante nas memorias de Bruno € o cardter prescritivo e pouco
contextualizado que encontrou no sistema educativo, contudo, para ele, o conhecimento
construido na universidade pode e deve ser trabalhado na sala de aula. Isso demonstra que ele
percebe uma relagdo entre sua formagao e a pratica desenvolvida em sala, superando aspectos
que ainda acabam por dicotomizar teoria e pratica. Dessa forma, ele deixa aparente uma
postura de reflexdo sobre e na ag¢do, ao acessar o que foi ou ¢ construido em sua formagao
académica, buscando desenvolver praticas que envolvam esse conhecimento.

Segundo Holly (2007, p. 82), “ha muitos fatores que influenciam o modo de pensar, de
sentir e de atuar dos professores, ao longo do processo de ensino: o que sa0 como pessoas, oS
seus diferentes contextos biologicos e experienciais, isto €, as suas historias de vida e os
contextos sociais em que crescem, aprendem e ensinam”. As memorias de Bruno se
configuram como uma possibilidade de articulagdo entre suas diversas aprendizagens ao
longo da vida, em seus relatos apresenta nuances de variados contextos em que se inscreve ou
inscreveu e que se tornaram elementos constituintes de seus fazeres. Entre essas nuances,

destacamos suas experiéncias formativas desde a escolarizacdo basica, a vivéncia como aluno
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de uma escola campesina, os primeiros contatos com a docéncia em seu seio familiar, sua
entrada no campo de formagdo docente, enfim os caminhos pelos quais percorreu e que se
tornaram elementos constituintes de sua constru¢ao enquanto docente.

O conhecimento construido academicamente se torna entdo uma memoria que pode, €
no caso de Bruno, foi acessada enquanto possibilidade de mobilizagio de suas praticas. E
nitido o fato de que para o sujeito ¢ preciso estabelecer relagcdes entre o conhecimento que
construiu na universidade e a pratica que ¢ desenvolvida em sala de aula, e ao fazé-lo ¢

importante que se leve em consideracao também o contexto do aluno e os elementos que

trazem consigo em sala de aula, o que fica perceptivel também na fala que segue:

Exemplo a questido do letramento mesmo, a base teérica mesmo eu trouxe da
universidade, porque muitas coisas que eu aprendi fui trazendo e como eu disse tem
que adaptar a realidade, mas muito mesmo eu achei, ¢ as questdes étnico raciais que
eu paguei uma disciplina, a questdo étnico racial, isso foi muito importante pra mim.
A questdo de como fazer esse movimento de enfrentamento dessas questdes, desse
preconceito. Eu acho essencial o curso de pedagogia pra minha formacio,
porque da pra se trazer isso, o problema é o proprio sistema que muitas vezes
impede essa questdo. (BRUNO, MEMORIA, 07/08/2019).

A rigidez imposta pelo sistema engessa algumas possibilidades no que diz respeito a
pratica docente, pois quando Bruno se refere as impossibilidades que o sistema coloca, nos
remete a pensar o contexto prescritivo, onde o curriculo na maioria das vezes ¢ determinado
por avaliagdes externas que se pautam na ideia de resultados dos alunos para medir a
eficiéncia dos professores, impondo-lhes sancdes ou bonificagdes. Assim, boa parte da
autonomia dos professores ¢ tolhida sugerindo que precisam seguir apenas o que ¢ prescrito
pelos sistemas educativos.

Contudo, Bruno considera que o curso de pedagogia foi essencial para sua formacao,
inclusive podemos inferir que contribuiu para que pudesse construir o entendimento das
questdes mencionadas em relagdao ao contexto prescritivo das acdes dos professores, ou seja, o
entendimento de Bruno sobre questdes que envolvem a docéncia pode ter sido construido ou
reforcado com a colaboragdo de suas vivéncias e aprendizagens académicas.

Neste sentido, Bruno traz uma experiéncia vivida no estagio supervisionado em ensino

fundamental, pois

[...] outras experiéncias que eu tive foi no estagio 2 mesmo, foi a questdo de trazer a
literatura de Manoel de Barros mesmo e eu achei incrivel, mas teve, como sempre
tem, a questio do embate, dessa questio do tempo pra ensinar que nio foi me
dado muito tempo, que tem que cumprir a carga horaria, o professor tem que
cumprir e eu sei que era necessidade dela. (BRUNO, MEMORIA, 07/08/2019).
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Bruno traz a margem memdrias da realizagdo de um estagio supervisionado e aponta
para o entendimento que este espaco-tempo se configura como possibilidade de realizagdo de
praticas docentes que levam em consideracdo as memorias formativas dos sujeitos, embora
mais uma vez explicite que ndo houve tempo suficiente para que ele pudesse desenvolver o
que havia planejado, por causa de questdes do proprio sistema. Isso nos leva a inferir que a
aproximac¢do dos estudantes de pedagogia com o campo de estagio ¢ uma possibilidade
também de perceberem situagdes cotidianas na escola, isto porque mesmo quem ¢ professor
titular da turma se depara frente a movimentos em que o que foi planejado ndo consegue se
efetivar por causa de diferentes motivos, sejam eles de tempo ou por causa de alguma outra
questdo externa.

Neste sentido, mesmo sendo algo negativo para Bruno ndo ter conseguido efetivar
tudo que havia pensado, isto se configura como uma possibilidade de aprendizagem outra, no
que diz respeito a percep¢do de que a escola € um organismo vivo, ou seja, um ambiente
carregado de relagdes sociais onde diferentes atores circulam e sdo a todo tempo interpelados
por demandas que pertencem ao sistema educativo e a sociedade como um todo. Com isto, a
escola ¢ um espago que responde a uma demanda social.

Nesta linha, no trecho da memoria de Bruno, que segue, ele rememora como trabalhou
no estadgio supervisionado em ensino fundamental e como mobilizou fazeres a partir da

memoria construida a partir das aprendizagens construidas neste componente curricular,

Foram dois dias de experiéncias com eles no estagio II, ai eles pintaram, desenharam
14, toda a experiéncia de Manoel de Barros, ou a vida de Manoel de Barros, as
poesias que a gente trouxe pra eles, desenharam, escreveram também algumas
coisas. E a gente pode vé a criatividade e eu trouxe muito disso da experiéncia
da professora do estagio, tipo ela explicando essas atividades e os textos que ela
trouxe que foi importantissimo. A gente comecou a trabalhar, eu lembro um texto
que ela trabalhava, eu ndo lembro o nome do autor, mas o texto trabalhava uma
biografia, um texto s6 pra se colocar, mas sim muitas vezes para refletir, construir
esse conhecimento. Ai a gente foi direcionado pra esse texto. O que esse texto
poderia trazer para esse aluno além de atividades, contetidos? Mas, sim
trabalhar essa questdo do aluno refletir sobre a realidade de Manoel de Barros.
Quem ¢é esse autor, a importincia desse autor, dessa obra, como ele dizia no
préprio livro. (BRUNO, MEMORIA, 07/08/2019).

Quando Bruno se refere a experiéncia da professora de estagio, percebemos que o que
ele descreve como experiéncia esta correlacionado com a pratica docente da mesma durante a
referida disciplina, assim podemos considerar esta experiéncia como sendo a memdaria desta
professora incidindo sobre suas aulas, ou seja, a professora do estagio, segundo Bruno,

trabalhou na disciplina de modo que os textos e as atividades estavam diretamente
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relacionados ao que ela j& havia vivenciado em sua profissionalidade, o que consideramos ser
um elemento importante também no entendimento da ndo dissociagdo entre teoria e pratica.

Observamos a busca de contextualizar no estagio as atividades que estava propondo
para os alunos, lembrando de fazeres que vivenciou na universidade e de aprendizagens que
construiu na mesma. Assim, consideramos que a formagao inicial no curso de pedagogia se
configura como espago de reflexdo que contribuiu com o individuo no entendimento de que a
profissdao do professor ndo tem carater de mero executor de tarefas pensadas fora de seu
contexto, mas, sim, o professor tem possibilidades de trabalhar em sua sala de aula, de forma
criativa e inventiva.

A memoria ¢ entdo um elemento possibilitador dessa criatividade, pois ao acessa-la o
individuo nao busca um modelo para seguir, mas possibilidades de configurar sua pratica a
partir do imbricamento do que lembra com a emergéncia do que ocorre em uma situagao
especifica de aula, visto que “[...] um professor tem de se preparar para agir num ambiente de
incerteza e imprevisibilidade” (NOVOA, 2017, p. 1122) e este ambiente ndo comporta
modelos prontos. Estas questdes reverberam ainda sobre os processos de profissionalizagdo da

docéncia, assim concordamos com Gongalves, Almeida e Leite (2018) quando afirmam que:

Consideramos existir uma relagdo entre as praticas dos professores e o processo de
profissionalizagdo da fungdo docente, visto que, para se constituir socialmente
enquanto grupo profissional que possui saberes exclusivos, especificos e
indispensaveis a sociedade, faz-se necessario exercitar, através da pratica docente,
estes saberes, recusando, por exemplo, a posicao de meros aplicadores de pacotes e
programas. (GONCALVES; ALMEIDA; LEITE, 2018, p. 210).

Neste sentido, Bruno compartilha uma memoria sobre o estagio que revela a
construcdo de entendimentos sobre algumas questdes que ele julga relevantes ao seu fazer

docente, ele afirma:

[...] eu acho que foi muito importante essa questao do estagio e eu comecei com
ela (a professora de estagio) por causa dela, ter nociio outra de como pensar as
praticas docentes, as praticas educativas, as atividades com os alunos, como
fazer esses alunos pensarem. Tanto das experiéncias dela que ela trouxe, como a
questdo dos tedricos, eu acho importantissimo isso. (BRUNO, MEMORIA,
07/08/2019).

Neste trecho de sua memoria, Bruno cita a professora da disciplina de estagio para
indicar a constru¢do de conhecimentos que se originaram a partir do didlogo entre as teorias
que eram trazidas para sala de aula e a sua relacdo com as praticas docentes. Segundo ele,

havia nesta disciplina uma possibilidade de reflexdo sobre as praticas docentes, o que viria a
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contribuir com a realizag¢do do estagio supervisionado. J& em sua carta, Bruno reafirma que as

memorias:

Essas memorias e experiéncia possibilitaram criar praticas nos estagios além de
uma pratica instrumental, por exemplo, fazer as criancas pensarem a diferenca e
identidade desconstruindo preconceitos de racismo, sobre pessoas negras, através da
leitura do livro menina bonita do lago de fita, do uso do letramento no estagio I e
usar a poesia de Manoel de Barros como a tematica interdisciplinar de matematica,
portugués e artes possibilitando as criangas pensarem esse mundo do criar no estagio
II. Tudo isso nos possibilitou criar praticas para ensinar um movimento de
aprendizagem, portanto, ensinar se torna um criar e reinventar as necessidades
da escola e dos/as educandos/as em uma reflexido continua para uma educacio
para a cidadania. (BRUNO, CARTA, 26/08/2019).

Contudo, considerar a importdncia do estdgio ndo significa desconsiderar a
experiéncia que o professor em formagdo possa ter, visto que sabemos que parte do que se
aprende para docéncia ¢ construido a partir de “praticas apoiadas no uso de saberes
especificos da profissao” (GONCALVES; ALMEIDA; LEITE, 2018, p. 214) — neste caso,
docente — mas também pode ser adquirido em seu processo de escolarizacdo. A este respeito,
Rodrigues (2013, p. 1012) nos traz que “toda essa experiéncia anterior tem um impacto na
construgdo de modelos e concepgdes do que seja ‘o professor’, ‘a aula’, ou do que seja
‘ensinar”’. Consideramos, assim, que ¢ no transito entre as construgdes de saberes que
acontecem tanto na formagao inicial quanto na trajetoria de escolarizagdo dos professores em
formagdo que se desvelam os saberes que podem lancar mao em sua pratica docente.

Neste sentido, compreendemos que as memorias se ddo no movimento entre a
escolarizagdo basica, a formacao inicial e toda a trajetoria dos professores em formacao, o que
indica que estas memorias podem se constituir de ideias, saberes, fazeres e teorias, nao
compartimentadas, mas em um movimento constante de pensar-agir-pensar.

As memorias sao entendidas aqui como experiéncia, o que refor¢ca nosso entendimento
que as experiéncias nao estdo atreladas apenas a uma ideia de acimulo de tempo e, sim, a
intensidade com que sdo vividas. Bruno indica ainda que teve a possibilidade a partir dessa
memoria de superar a realizag@o de praticas meramente instrumentais.

Outra questdao importante trazida por Bruno em sua carta ¢ a acdo do professor poder
ser criativa, reinventada a partir do contexto em que estd inserida, o que nos revela seu
movimento de reflexdo sobre e na pratica, reiterando o entendimento de que o estagio pode
possibilitar momentos de uma pratica reflexiva quando trabalhado a partir da relagdo teoria-

pratica.
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Isto implica dizer que mesmo o estdgio nao sendo o Unico espago-tempo em que ha
possibilidade de haver o imbricamento entre teoria e pratica, ele ¢, no entendimento de quem
se forma, um possibilitador de uma pratica reflexiva no que diz respeito as teias que o
professor em formacdo consegue ligar no que se refere tanto as suas memorias quanto as
aprendizagens construidas na universidade, o que supera a ideia de que o pensar estd

dissociado do fazer. Assim, compreendemos que,

[...] a formagdo inicial se faz na academia, bem como na escola, numa relagdo
dialogica entre teoria e pratica, aliados para subsidiar o professor em formacao,
trabalhando elementos basicos para o desenvolvimento dos conhecimentos dos quais
ele poderd langcar m3o em sala de aula, possibilitando a compreensao da
complexidade das praticas nela contidas. (AZEVEDO; ALMEIDA; LINS, 2019, p.
703).

Chegamos a este entendimento por compreendermos que o didlogo entre teoria e
pratica na formacao se da, inclusive, na percep¢ao de que o estagio ou a formacao em si nao
visa a criar modelos de atuacdo, mas, antes, construir espagos onde o proprio estudante
construa a reflexdo sobre e na pratica.

Neste sentido, “o estagio se afirma na perspectiva que o considera como momento de
interpretagdo da realidade [...] criando oportunidades de vivéncias, experiéncias e
aproximacoes com o cotidiano escolar” (AZEVEDO; ALMEIDA; LINS, 2019, p. 702), assim
a formac¢ao nao visa a dar uma forma pronta e replicavel de sujeitos para atuarem na docéncia,

mas favorecer espagos de didlogo entre o campo de formacao e o campo de atuagdo.

EIXO 2: LACOS E NOS QUE SUSTENTAM AS MEMORIAS DE BRUNO

Ao trabalhar com memorias que emergem a partir da escrita (auto)biografica de
professores em formacgdo que ndo possuem experiéncia docente, nos propusemos também a
identificar quais os lagos e nds que sustentam as memoria desses sujeitos, por
compreendermos que essas memorias ndo estdo soltas em sua trajetoria de vida, mas que se
condensam a partir de lacos que existem na mesma e que geram nos onde os individuos
atracam suas experiéncias e seus fazeres.

Falar em lagos e no6s que sustentam as memorias que emergem das historias de vida
centradas na formacao ndo significa dizer que este ¢ um processo que prende o individuo a
um espago-tempo tornando-se amarras de sua experiéncia. Ao contrario, ¢ um processo que

possibilita a sustentacdo das compreensdes que se possa ter no que diz respeito a construcao
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individual e também das representagdes que se tem sobre a profissdo. Trata-se de um
movimento que possibilita a releitura constante do que se viveu e de como isto reverberou
sobre o processo de formagao humana e profissional de cada individuo.

Na constru¢do das memorias de Bruno, a partir da oralidade, pudemos identificar
alguns nés que o mesmo tem em sua formagdo e também apreender como ele se relaciona
com seu processo formativo e com a especificidade do estagio supervisionado.

O participante afirma que desde a sua infancia nutria o desejo de ser professor,

percebemos assim a amarragao de um “no6 gordio”, segundo Josso:

O nd gordio ¢, sem duvida, o mais presente em todos os relatos. Ele diz respeito a
todos esses lagos que, queiramos ou ndo, ndo podem ser ‘desatados’ para falar
francamente. Entre eles, encontramos os lagos familiares, mas também todos esses
lagos afetivos que, muitas vezes, foram tecidos sem nosso conhecimento com
pessoas que estiveram a nosso lado por muito tempo, ou que tenham ‘cativado’ algo
em noés ou ainda que nos tenham ajudado. (JOSSO, 2006, p. 378).

Assim, temos representado né goérdio que se expressa nos lacos mais afetivos, Bruno

afirma que:

Eu ja tinha uma vontade, eu acho que desde o 5° ano que era 4 série, uma
vontade de ser professor, eu venho de uma familia de professores, a minha tia é
professora da educacfo infantil, hoje aposentada. A minha irma ja ta, acho que
vai fazer 20 anos na educacéo infantil. Ndo ensinavam nessa escola, mas a gente via
que clas tinham uma certa dedicago a isso, diferente de outros professores, ai eu
tinha essa vontade. Porém isso ficou um pouco de lado da minha vida. Eu fui para o
ensino médio, numa escola do Estado, ai vi um movimento diferente dos
professores, principalmente de um professor de histéoria que era muito
dedicado pra da aula e partia muito pra essa questdo do aluno como
protagonista da aula, comecar a refletir sobre os assuntos. Ele trazia os assuntos
da propria historia. Esses assuntos, qual era o impacto nas nossas vidas. (BRUNO,
MEMORIA, 07/08/2019).

O n6 goérdio que o participante construiu estd permeado por lacos de parentesco e
também por lagos simbodlicos que advém de sua escolarizagdo a partir de uma figura que para
ele foi marcante, neste caso um professor de historia. Esse no, como ja foi citado
anteriormente, ¢ um no dificil de ser desatado e, como podemos perceber, se expressam em
figuras importantes para Bruno. Os lagos de parentesco “[...] se manifestam ndo apenas na
preservacao das relacdes mais ou menos ritualizadas, mas igualmente nas convicgdes
adotadas” (JOSSO, 2006, p. 376). Neste sentido, entendemos que ndo s6 a figura de sua irma,
que ¢ professora, mas também modelos que internalizou durante sua formagdo sdo lagos que
Bruno firmou para construg¢ao de seu n6 gordio.

Compreendemos que:
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[...] ao contar a sua histéria, revisitando as referéncias familiares, escolares, sociais,

as relagOes estabelecidas nos distintos contextos, o professor vai entendendo os
sentidos que atribui as suas vivéncias, e, em igual tempo, amplia a compreensao
sobre si e seu trabalho, experiéncia, que, sem duvida, é transformadora” (FALCAO;
FARIAS, 2018, p. 170).

Neste sentido, as memorias se apresentam como elemento constituinte também da
formag¢ao do professor, pois, a partir da analise que Bruno fez das mesmas, pode reconstruir
espacos-tempos de seu percurso formativo a partir de como ele significa os lagos presentes em
sua vida, referentes aos contextos de formacao, seja a partir de uma figura familiar ou de
referéncias escolares.

Um lago que esta presente na trajetoria de vida de Bruno ¢ o lago simbdlico, que pode

ser percebido na seguinte fala:

E também como eu ja disse, ja tinha colocado, eu acho que um dos professores,
vamos dizer de mais impacto pra o meu motivo de ser professor que eu tive no
ensino médio. A gente podia vé que ele tinha um engajamento para ensinar as
pessoas, ele ndo s6 vinha pra sala pra chegar 14 e cumprir a carga horaria, mas
sim ele dava as aulas, trabalhava reflexio. (BRUNO, MEMORIA, 07/08/2019).

O n6 gordio aqui se materializa na nogao de que a imagem que Bruno faz da docéncia
e at¢ mesmo uma parte de contribuicao para sua escolha por esta profissao se deu a partir
desses lacos. Isto ndo significa dizer que s6 isto ¢ suficiente ou até mesmo determinante para
que se opte ou se permane¢a em uma determinada profissdo. Nao evocamos aqui a nogao de
dom, mas concordamos que os lagos de parentesco e também os simbdlicos podem constituir-
se como pontos de manifestacdo de movimentos de idas e vindas onde podem ser
reconfiguradas ideias sobre a docéncia.

Ao ndo evocarmos, como anteriormente citado, a ideia de dom, reiteramos que a
docéncia ¢ uma profissdo, € por assim ser, traz caracteristicas de um saber tedrico-pratico
especifico, saberes que se aprendem a partir da formagdao para atuacdo em um espago
profissional (GONCALVES; ALMEIDA; LEITE, 2018) assim, nossa ideia ndo ¢ a de que a
docéncia se constitui como um oficio que pode ser realizado sem nenhuma formacao
especifica e somente a partir das ideias que um individuo constréi sobre o que ¢ ensinar. Com
isto, reforgamos que mesmo considerando as construgdes que o individuo possa fazer sobre a
docéncia durante sua trajetoria de escolarizacdo e que podem emergir também em sua
memoria, isto ndo substitui a formacgao especifica académica e cientifica para a docéncia.

Neste sentido, trazemos um outro extrato da memoria de Bruno que refor¢a nosso

entendimento de que nao sO esses lagos sdo fortes para que, por exemplo, uma pratica seja
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reflexiva, ele afirma: “Eu acho que a primeira vez que eu tive um professor que tivesse
essa pratica foi ele, era um professor concursado, ja tinha terminado seu mestrado”
(BRUNO, MEMORIA, 07/08/2019). Quando Bruno deixa emergir de sua memoéria que o
professor em questdo era concursado e ja havia terminado uma poés-graduagdo, deixa
transparecer que ha uma relagdo entre a pratica e a posi¢cdo que o individuo ocupa ante a sua
profissionalizagao.

Entendendo profissionalizagdo como “[...] conjunto de dimensdes que estdo
interligadas e que, a partir de uma relacao de interdependéncia, constituem especificidades
que fundamentam uma profissdo” (GONCALVES; ALMEIDA; LEITE, 2018, p. 214),
compreendemos que este processo envolve aspectos relacionados a busca de direitos por parte
dos docentes, bem como a incessante busca pela realizacdo de um trabalho mais autdnomo
onde o professor seja reconhecido ndo como mero executor de tarefas, mas como um
profissional que tem o conhecimento do todo de sua ac¢do e ndo de partes fragmentadas.

Assim, entendemos que ao referir-se a posi¢do ocupada por seu professor enquanto
concursado e mestre, Bruno entende que a busca por esses elementos da profissionalizagdao
podem reverberar na sua posicao em sala de aula.

A memoria desse laco simbodlico que Bruno trouxe e se constituiu enquanto um né

gordio ficou latente em sua historia, como € perceptivel no extrato da sua carta, em que diz:

Na quinta série ou sexto ano tivesse vontade de ser professor, porém so6 no
ensino médio que fez a escolha por causa do professor de histéria alguém
preocupado com o ensinar como movimento critico e reflexivo, esse movimento
vai ser levado até o fim da vida, ele tinha um compromisso nessa sua pratica que era
o diferencial dos outros que ensinavam pela simples necessidade do trabalho nada
além. (BRUNO, CARTA, 26/08/2019).

O desejo de ser professor ¢ uma memoria latente desde a infancia e partia de imagens
que construiu da docéncia a partir de outros professores, seja em sua familia inicialmente, ou
em outros espagos mais adiante com professores em quem Bruno identificava uma pratica
comprometida com a critica e a reflexdo. Isto nos faz entender que “ao narrar sua historia de
vida, o professor vai entendendo como foi se constituindo e se reconhecendo docente.
Também possibilita entender, como se vé no presente, levando-o a projetar expectativas de vir
a ser, situando, assim, a maneira de se ver professor em movimento”. (FALCAO; FARIAS,
2018, p. 170).

Neste sentido, Bruno reconstréi a partir de sua narrativa (auto)biografica, os caminhos

percorridos por ele na constituigdo do seu “eu” docente, embora ainda estando em seu
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processo formativo, ele analisa a postura de um de seus professores da educagdo basica,
compreendendo este como um profissional comprometido com a docéncia e afirma ainda que
este entendimento ¢ um “movimento” que o acompanhara por toda vida. Percebemos a partir
das memorias de Bruno que os lagos simbolicos que se tornaram “nds” para ele, nao
representam uma imagem onde se fixa permanentemente, os “nds” servem de sustentagdo
para que Bruno possa, ainda, ao analisar suas memorias, compreender-se a si mesmo em sua
trajetoria profissional.

A memoria de Bruno foi também um elemento que o mobilizou na escolha de sua
profissdo, o impulsionando a optar pela carreira docente, ressaltamos porém que a
permanéncia dessa escolha ¢ derivada ndo apenas do fator memoria, ou seja, ndo depende
exclusivamente dos lagos que Bruno construiu, mas esse fator se alia a outros que dependerao
das experiéncias que Bruno viver ao longo de sua formagdo e inser¢do no campo de atuagao
como docente.

Por assim dizer, compreendemos que os lagos simbdlicos se transformam em “nds”
que sustentam as memorias de Bruno e estdo presentes, inclusive, em decisdes que ele toma e,
por isso, as consideramos como algo que nao ¢ estatico, mas que se movimenta em meio a

vivéncias novas que logo poderdo se constituir como novas memorias ou novos lagos.

EIXO 3: A TOMADA DE CONSCIENCIA DOS PERCURSOS FORMATIVOS PARA
BRUNO

Neste eixo, tomaremos como base as memorias dos participantes da pesquisa no que
se refere a tomada de consciéncia sobre os seus percursos formativos, por entendermos que
“os sujeitos que narram sobre suas vidas, historias formativas, ampliam paulatinamente a
consciéncia sobre si, 0 outro e seu processo formativo, mesmo passo em que reconstituem a
trajetoria percorrida e imprimem novo significado a esta” (FALCAO; FARIAS, 2018, p. 169).

Assim, o processo de rememoracao vai além da simples lembranga de fatos ocorridos
no passado, a narrativa (auto)biografica que deixa emergir memorias do processo de
formacgao, neste caso especifico desde a escolarizagdo basica até a formagao inicial (ainda em
processo), se constitui enquanto movimento onde quem narra, o faz na relagdo do seu “eu’
com os “outros”, percebendo, ao reconstruir seu processo formativo, a forma como se
relaciona com as questdes da profissdo, deixando emergir quais os sentimentos, anseios,

posi¢des que desenvolveu ao longo de sua trajetoria.
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Este ¢ um movimento em que sdo levadas em consideragdo, as vivéncias escolares,
familiares, académicas e todas as demais que o individuo que deixa emergir suas memorias
possa considerar enquanto elementos constitutivos de seu processo de construcdo tanto
pessoal quanto profissional. Este processo de tomada de consciéncia ndo se da de forma
proposital, o individuo ndo escolhe os processos e experiéncias pelas quais passard, contudo ¢é
ele que da significado a estas experiéncias, e quando escolhe narré-las objetiva o processo
subjetivo da tomada de consciéncia de si e dos seus processos formativos.

Frente a isto, entendemos que narrar as memorias que advém da trajetoria de vida
centrada na formacao dos individuos € processo de movimento, onde o que se revela ¢ um
processo sempre de negociacdo daquilo que quem narra considera como marcante na seu
percurso. O movimento de narrar torna possivel transparecer essa negociagao e, a partir disso,
podemos nos perceber enquanto agentes ativos de nossa formacgdo, compreendendo que as
experiéncias que vivenciamos sdo parte de nossa constru¢do individual e coletiva, pois se da
também na relacdo com o outro.

Percebemos que em certos momentos das narrativas das (auto)biograficas, algumas
questdes levaram ao entendimento de que as memorias podem apresentar elementos de
quando os individuos se percebem enquanto sujeitos em formacdo. eEm uma das passagens
da memoria, Bruno relata que por meio de algumas representagdes de docentes ele se
interessou pela area da educagdo. Segundo ele, ao ter este contato “[...] eu comecei a ter um
apego pela educacio” (BRUNO, MEMORIA, 07/08/2019).

Isto nos indica que mesmo havendo uma identificagdo anterior com a educagdo (a
partir de seus lagos familiares) e que a construgdo do ser docente seja algo constante a partir
do desenvolvimento profissional e do percurso formativo, em dado momento o individuo
recorda um marco que o fez decidir por esta profissao e esta tomada de consciéncia se deu no
movimento entre suas experiéncias formativas e as imagens que foi construindo ao longo de
sua vida.

Assim, a tomada de consciéncia dos processos formativos acontece em uma sintese de
muitas vivéncias que se constituem enquanto memdorias € que ndo ficam guardadas em um
espaco reservado do ser do individuo, mas que transbordam em seus fazeres, suas escolhas e
sua propria consciéncia e subjetividade, o que nos indica que “a constru¢do de si proprio € um
processo de formagao” (MOITA, 2007, p. 114). Neste sentido, a tomada de consciéncia se da
também no movimento de emergéncia das memorias, visto que ao narrar o individuo remonta
momentos em que se percebe vivenciando momentos decisivos na sua construgdo

profissional, construindo-se a si mesmo a partir de suas experiéncias.
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Essa tomada de consciéncia ndo representa, contudo, um momento estatico que se
percebe em dado momento e depois € esquecido, ao contrario ela vai se configurando ou
reconfigurando a partir das experiéncias que o individuo vivencia ao longo de sua trajetodria.
Como poderemos perceber a seguir, Bruno retoma a memoria que traz de seus primeiros
contatos com a docéncia por meio de lagos familiares, mas explicita 0 momento em que teve,
0 que denomina de “primeiro contato como professor”’, que se deu a partir da experiéncia da

PPPS. Observemos a partir do extrato da memoria que segue:

O primeiro contato ndo foi na PPP, eu ja tive contato ndo ensinando, mas sim com
a minha prépria irma, que ela me levava pra sala, ai desde pequeno eu tive esse
contato. Como eu disse ja tinha o gosto, um certo gosto, mas 0 meu primeiro
contato, acho que em si mesmo como professor foi na PPP1, onde eu tinha
pesquisado as relacdes dos alunos com os outro em grupos, a formacgdo de

grupos na minha PPP. (BRUNO, MEMORIA, 07/08/2019).

Neste sentido, os contatos que antecedem a docéncia podem se configurar para o
individuo como experiéncias que podem trazer elementos inerentes aos processos educativos,
mas ha uma diferenciagdo entre os entendimentos quando estas vivéncias se dao ja a partir de
um olhar de formagao profissional. E visivel na fala de Bruno que mesmo indo para escola
como estudante de pedagogia e ndo propriamente como professor titular da sala, sua posi¢ao
ja& passa por uma reconfiguragdo a partir desse novo olhar agora mais voltado ao fazer
docente.

O entendimento de Bruno sobre a relacdo com a disciplina de PPP nos indica que
considera a pesquisa enquanto atividade do professor, isto fica perceptivel quando ele afirma
que seu primeiro contato como professor foi neste componente curricular onde desenvolveu
uma pesquisa no contexto escolar. As memorias de Bruno referentes a realizacdo desta
pesquisa, onde relaciona o ser docente como pesquisador, pode nos apontar para o fato de que
a pesquisa e a a¢do ndo podem estar dissociadas e, neste sentido, o professor pode pesquisar
sobre sua acao sendo agente ativo nos processos de construcao sobre e na docéncia. Isto pode
ainda reforgar os processos de profissionalizagao da docéncia, na consideracdo de que ndo ¢
necessario que apenas agentes externos ao nosso contexto pesquisem sobre ele, mas que o

proprio professor, durante sua acdo, possa construir conhecimento sistematizado.

¢ Disciplina de Pesquisa ¢ pratica pedagogica, constante no curriculo do curso de pedagogia da UFPE e que alia
pesquisa e pratica desde o inicio da formagdo do pedagogo.
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Em uuma outra memoria relatada, agora especificamente sobre o estagio, Bruno
compartilha elementos que também podem ser considerados como aspectos que demonstram
um processo de tomada de consciéncia sobre os processos formativos, ao relatar que:

A professora que estava em sala, eu fiquei junto com ela, ela era uma
professora muito dedicada a isso eu poderia ver, mesmo nas questdes da escola,
era uma escola urbana, mas era uma escola periférica, vamos dizer assim e
tinha essa dificuldade, tipo a sala tinha 29 alunos e ela tentava juntar esses

alunos em grupos, pra tipo vamos dizer, tentar acompanhar cada um.
(BRUNO, MEMORIA, 07/08/2019).

Bruno reconhece algumas dificuldades que sd3o comuns aos contextos escolares,
embora compreenda que essas dificuldades nao podem ser, como foram ao longo do tempo,
naturalizadas como se de fato fossem inerentes a esses contextos. Assim, reconhecer essas
dificuldades nao significa ser refém delas e ndo ter consciéncia de que as ag¢des dos sujeitos
desse contexto podem modifica-los. Contudo, esta ndo ¢ uma visdo salvacionista da escola, ao
contrario ¢ um entendimento de que o professor ¢ um agente ativo dentro desse contexto.

Ao reiterar um olhar positivo para com a professora que o acolheu no estagio, revela
as dificuldades, como o contexto em que a escola estava inserida e o nimero elevado de
alunos em uma so sala, que mobilizavam a professora a buscar alternativas para tentar atender
todos os alunos, e buscando superar as dificuldades através da constru¢do do conhecimento.
Essa mobilizacao, contudo, ndo inibe a iniciativa publica da responsabilidade sobre os
contextos escolares para dar melhores condigdes de permanéncia dos alunos em sala de aula,
entdo mesmo a professora tendo se mobilizado dentro das condi¢gdes que tinha, isto nao
implica dizer que a responsabilidade ¢ exclusivamente dela, no que diz respeito a busca por
melhores condi¢des de ensino para seus alunos.

As memorias que Bruno traz em relagdo a esta experiéncia de estagio sdo reveladoras
de como enfrentou a realidade da sala de aula, refletindo sobre as dificuldades encontradas e
sobre possiveis caminhos trilhados para superagdo, mesmo que momentaneas dessas
dificuldades. Dizemos superagdo momentanea por acreditarmos que dificuldades como as
apresentadas na memoria de Bruno necessitam de investimento por parte do poder publico
para que as solugdes sejam efetivas.

Essas memorias nos revelam ainda a relacdo que pode existir entre o estagio ¢ a
decisdo pela profissdo por parte do estagiario. Neste sentido, Feldkercher e Pinto (2012, p. 1,
ENDIPE) apontam que “o estdgio pode ser um definidor, favoravel ou ndo, da escolha
profissional dos professores em formacdo”, frente a isto percebemos que sua realizagdo

envolve uma postura ética e de responsabilidade, pois além de envolver o processo de ensino
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e aprendizagem dos alunos, também incide diretamente na decisdo da inser¢ao profissional do
estagiario.

As memorias de Bruno revelam que esta tomada de consciéncia dos processos
formativos se da de forma contextualizada e politica, o que implica perceber o campo de
atuacdo do professor como um local permeado por relagdes sociais e que ndo se dissocia de
contextos macros em que se insere. eEssa tomada de consciéncia implica ainda a identifica¢ao
de dificuldades, mas também de possibilidades do fazer docente. No extrato da memoria a

seguir, podemos perceber alguns desses elementos:

Assim, tive minhas dificuldades, né que a gente tem as dificuldades.
Principalmente o encontro com alguns alunos e encontros de realidades. Como
eu gosto de pensar que a gente quando entra numa sala de 3° ano, 4°, 5° ano,
mas uma sala com varios alunos é uma sala multisseriada, com varios, vamos
dizer aspectos. Tem alunos que vao ter mais desenvolvimento em algumas areas,
tipo como eu peguei uma aluna, ela sabia perfeitamente ler muito bem, outro aluno
que sabia a matematica, fazer calculos incrivelmente bem, mas tem outros alunos
que tem mais dificuldade, tipo tinha alunos que ndo sabiam, quase ndo identificavam
as silabas. Ai a gente vé essa questdo e como vai intervir depois. Porém uma das
coisas que eu achei muito negativa, é que toda vez que eu estagiava sempre me
batia com a questdo da avaliacido externa. As aulas em si, muitas vezes focavam
em avaliacdo externa. (BRUNO, MEMORIA, 07/08/2019).

Destacamos nessa fala de Bruno que ele reconhece desde o processo formativo, a
partir de suas experiéncias em sala de aula, seja por meios dos estagios ou da PPP, que
existem dificuldades a serem enfrentadas no desenvolvimento da profissdo docente, pois esta
consiste em um fazer que historicamente foi tratado como um oficio inferior, para o qual nao
haveria necessidade de reflexdo, apenas de execucdo de tarefas. Contudo, ele afirma que se
pode identificar essas dificuldades e também buscar meios, a partir da reflexao, de intervir na
busca de sua superagdo. E nitido, mais uma vez, que Bruno compreende como uma de suas
maiores dificuldades na realizagdo da pratica docente no estagio supervisionado, a
determinagdo das atividades a partir dos contetidos cobrados nas avaliagdes externas. Apesar
disso, afirma que:

I3

Eu acho como professor que a minha primeira intencio é a minha pratica
voltar pra fazer esse aluno comecar a entender esses conteudos, comecar
refletir e adquirir pra si um conhecimento sobre esses. Estou pegando o aluno e
colocando ele pra s6 pegar, responder um teste e vai fazer um teste, vai fazer um
teste sem nenhuma reflexdo. Sdo questdes que muitas vezes, sdo aquelas questdes,
eu decoro muito pra questdo da matematica, que sdo questdes que ndo tem uma
reflexdo, mas sim sdo questdes ja prontas, s6 fazer o célculo e pronto. (BRUNO,
MEMORIA, 07/08/2019).
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I3

Com isto, Bruno nos revela que mesmo preso a um curriculo que muitas vezes ¢
determinado por critérios de avaliagdes externas, onde “[...] os professores sdo submetidos a
politicas-praticas que preconizam a reprodugdo e execu¢ao de planos de ensino que foram
pensados por outros especialistas” (GONCALVES; ALMEIDA; LEITE, 2018, p. 2015),
existe a possibilidade de que o professor trabalhe de forma auténoma, baseado nas
aprendizagens especificas que o fazem profissional e permitem que fale como alguém que foi
formado para o fazer docente, o que podera levar o aluno a construir o conhecimento a partir
de uma reflexao.

Bruno nos revela que o professor pode romper mesmo que relativamente com alguns
desses limites a partir de suas escolhas, principalmente perspectivas teoérico-metodologicas, o

que fica reforcado em um trecho de sua carta, onde ao dirigir-se a si mesmo afirma que:

Vocé fez essa escolha por gostar de ensinar ¢ aprender, nunca fazendo outra escolha
mesmo nas adversidades da profissio como desvalorizagdo, obrigacdo de uma
pratica instrumental, um ensinar para mensurar uma nota de um exame externo. No
entanto, isso te fez pensar qual seria a escolha de profissional vocé queria ser,
ou seja, ir além das dificuldades criando verdadeiras oportunidades dos/as alunos/as
aprenderem conhecimentos para vida e serem cidaddos para um mundo com justiga
social. (BRUNO, CARTA, 26/08/2019).

Destacamos, ainda, a partir deste trecho da carta de Bruno, que mesmo diante das
dificuldades explicitadas, que sdo fruto do reconhecimento dos percalcos da profissao
docente, nesta ¢ possivel e imprescindivel ter uma dimensao ética nas escolhas que sdo feitas,
ou seja, a tomada de consciéncia se d4 ndo apenas dos percursos formativos, mas também do
proprio contexto de realizacdo do trabalho docente, considerando que o ensino pode estar
comprometido com a justica social.

Entendemos que, “[...] para que o termo “justica social” seja considerado, em sua
esséncia, um conjunto de fatores, precisa estar imbricado a via educacional, como: a garantia
de direitos voltados a moradia, a saude, a protecdo familiar, ao acesso aos meios de
comunicacio e de difusio de saberes, entre outros" (ALMEIDA; MAGALHAES;
GONCALVES, 2019, p. 1081). Assim, ndo queremos dizer que apenas a escola ¢ responsavel
pela promocdo da justiga social, mas que esta sO serd possivel quando e se estes outros
elementos citados acima estiverem em dialogo com a educagao.

Silva (2018, p. 13) nos afirma que “a maneira como a memoria ¢ narrada revela muito
mais sobre o0 nosso eu atual do que sobre o0 nosso eu do passado, assim o relato da escrita de si
estd diretamente ligado a constru¢do do sujeito e consequentemente ao momento historico

observado pelo sujeito que escreve”. Com isto, entendemos que as ideias que Bruno tece, a
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partir de suas memadrias, sobre a profissdo docente sdo mais do que elementos de seu passado,
ao contrario, revelam muito de sua construcao atual enquanto professor em formacao.

Estas analises foram possiveis a partir das construgdes que Bruno fez por meio do
desenrolar de sua historia, através dos fios que foram sendo tecidos e de uma construgao que
se deu pelo viéis de sua (auto)biografia, ao rememorar seus processos formativos, o sujeito
constréi em um movimento entre objetividade e subjetividade, sua propria historia. Ao deixar
emergir suas memorias, Bruno fala sobre si em relagdo aos contextos formativos e, neste
processo, revela os caminhos que percorreu e como isto o constituiu enquanto protagonista de

sua formacao.

EIXO 4: MARCAS MEMORISTICAS LATENTES PARA BRUNO

Entre as marcas memoristicas que foram identificadas a partir das narrativas
(auto)biograficas de Bruno, tanto na parte oral quanto escrita, pudemos destacar elementos
que sao fortes em suas memorias, entre elas, pessoas, praticas ou situagdes. Destacamos a

seguir um extrato de sua fala, quando afirma que:

Eu acho que o que me mais marca € a questido dos proprios professores que eu
estudei na escola do campo e temos aquele problema que muitos professores da
escola do campo vio la s6 pra cumprir carga horaria e muitos desses
professores em si nio davam aulas, eles ndo faziam a gente refletir, mas sim
passar contetdo, contetido, conteudo. (BRUNO, MEMORIA, 07/08/2019).

Bruno afirma que os professores que passaram em sua formagdo o marcaram e, nesta
parte especifica da memoria, isto aconteceu de uma forma negativa, ele rememora seu
contexto em uma escola campesina, marcada pelo que hoje ele entende como um espago-
tempo de formagdo em que ndao consegue identificar uma pratica reflexiva. Frente a isto,
consideramos que as memdarias narradas por Bruno estdo dentro de um contexto de vivéncias
onde a forma prescritiva de ensino pautada na transmissao de contetidos foi marcante. Sobre

este aspecto, Souza e Silva (2017) nos apontam que:

[...] a realidade do nosso sistema educativo escolar tem se caracterizado por sua
forma narrativa e dissertativa para transmissao de contetidos considerados mais
importantes para a sociedade pelos grupos dominantes que tém papel preponderante
na elaborac¢ao dos documentos oficiais e na escolha dos saberes escolares. (SOUZA;
SILVA, 2017, p. 113).
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Isto nos indica a estreita relacdo entre os modelos societdrios que os grupos
dominantes consideram como aceitaveis e a definicdo do proprio curriculo para educagdo
basica, onde os saberes determinados nao consideram as especificidades e os conhecimentos
do contexto em que a educagdo acontece. Dessa forma, escola, professores e alunos sdo
submetidos, muitas vezes, a conhecimentos que ndo apresentam relagdo com seus modos de
vida e nem respeitam os conhecimentos que emergem desse contexto. Foi dentro dessa
perspectiva, que enquanto aluno do campo, Bruno foi exposto a contetidos e praticas que se
constituiram para ele como espaco de formacao onde nao havia reflexao.

Neste sentido, entendemos que o que Bruno traz de memoria tem uma relagdo
intrinseca com o que ele construiu sobre o que ¢ ter uma pratica reflexiva, ou seja, esta
percepcao sO € possivel porque sua memoria desta vivéncia de formagdo passa por uma
analise quando tem acesso a formacao para docéncia, assim, a memoria diz ndo apenas do que
ele viveu, mas das aprendizagens que construiu. Esse entendimento ¢ refor¢ado em um dos

trechos de sua carta:

Podemos lembrar as experiéncias que tiveram varios significados tanto positivos
quanto negativos as primeiras que vocé viveu foram negativas, na escola do
campo, onde professores/as nio se importavam ou nio estavam prontos para
dar aulas essa sendo movimentos técnicos de repeticio para uma memorizacio
para no fim dar uma nota, falseada de conhecimento, de registro nos boletins para
aprovagdo ou reprovagdo. (BRUNO, CARTA, 26/08/2019).

As memorias trazidas por Bruno nos remetem ao fato de que “os cidaddos transitam
cada vez mais pelo sistema educativo e assumem uma determinada visdo da educagdo”,
(IMBENON, 2011, p. 62). E comum que se tenham construidos esquemas e imagens sobre a
docéncia, a revisao desses esquemas pode se dar entdo a partir de sua articulacdo com a
realizacdo de uma pratica docente, passando de uma constru¢do de esquemas sobre, para uma
construgdo de esquemas na docéncia, ou seja, ele revisita as imagens que construiu da
docéncia a partir das experiéncias outras que tem construido ao longo de sua formagao.

Isto nos demonstra que a memoria ndo ¢ algo estatico e guardado em um tempo
passado, mas que pode ser reconfigurada a partir de um olhar reflexivo sobre o que se viveu.
Ter uma memoria negativa sobre determinado contexto nao implica necessariamente dizer
que este entendimento ndo possa ser reconfigurado a partir de uma analise feita pelo proprio
individuo que rememora.

Entendemos, a partir da fala e da escrita de Bruno, que a experiéncia vivida por ele na

escola do campo ¢ percebida como negativa, contudo, vale ressaltar que esta € uma situagao
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particular de objetivacdo de uma vivéncia que ¢ construida na subjetividade do sujeito em
relacdo a um contexto especifico, ndo se pode dizer, por exemplo, que esta situagdo se repete
ou nao em outras escolas do campo, pois cada experiéncia ¢ Unica para cada sujeito.

Com isto, reforcamos que nao se esta postulando um olhar negativo para as escolas do
campo, apenas deixando aparente a experiéncia vivida por nosso participante, que se deu de
forma negativa, o que também nao pode ser desconsiderado.

Outra marca memoristica referente ao periodo em que Bruno realizou o estagio

supervisionado emerge e fica latente na seguinte fala:

E muitas coisas, vamos dizer, o que eu acho que me impactou mesmo nessa
questao dessa professora foi que chegou uma pessoa da coordenacio e foi olhar
todo didrio dela pra ver se estava tudo certinho. Ai a gente vé como ¢ esse
embate, tipo vocé tem que cumprir tudo que ta ali reservado. Ai eu trouxe o livro
de Manoel de Barros, foi uma atividade incrivel que eu fiz com os alunos, que os
proprios alunos se viam assim, como eu posso dizer, dentro daquele sistema que ¢
atividade, atividade, atividade, contetdo, conteido, conteudo. (BRUNO,
MEMORIA, 07/08/2019).

Bruno traz como impactante uma experiéncia vivida no estagio, onde a coordenacao
da escola busca visualizar no didrio da professora se as atividades estdo corretas, percebe-se
que essa estratégia de controle ¢ algo negativo para Bruno, pois acredita que outras formas de
trabalhar em sala de aula, que ndo apenas a transmissdao de conteudos, pode ser relevante no
processo de ensino-aprendizagem.

E interessante notar que ao se referir s estratégias de controle, Bruno remete isto ao
curriculo que ¢ posto e a forma de se trabalhar o mesmo, dentro de uma perspectiva
conteudista onde o professor precisa dar conta do que € prescrito sem que se considere o
contexto, tendo que apresentar seus resultados a outros agentes que t€ém como atividade o
acompanhamento e o controle do que e como se esta ensinando. Este contexto acaba por
dificultar algumas agdes que ndo estdo programadas, como ¢ o caso do estigio
supervisionado, ou seja, trabalhar de uma forma outra que ndo esteja dentro das atividades
programadas para aquela sala de aula muitas vezes pode ser um entrave para este contexto.

E importante reforcar que “cada historia de vida, cada percurso, cada processo de
formagao ¢ unico” (MOITA, 2007, p. 117) e, assim, ndo € nossa intencdo generalizar os
aspectos negativos trazidos por Bruno como modelos generalizdveis, contudo ¢ importante
ressaltd-los como parte do processo de construcao do proprio sujeito.

Neste sentido, Silva (2018, p. 13) nos afirma que “a realizagdo da escrita de si ¢ um

processo de construgdo do proprio sujeito. Ao escrever sobre nos, passamos por um processo
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que envolve nossa memoria pessoal analisada de um ponto, no futuro, no qual os fatos nao
podem ser alterados, mas podem ser analisados”. Neste sentido, percebemos que ao remontar
as suas memorias, Bruno faz uma analise dos acontecimentos vividos, demonstrando com
transparéncia o que considera como negativo ou positivo, baseado ndo apenas em sua
experiéncia pessoal, mas também nas construgdes que faz a partir de sua formacgao académica,
ou seja, sua analise ¢ feita a partir de mais de um ponto de reflexao.

Outro trecho da carta de Bruno relata, por meio da escrita de si, marcas que sao

consideradas como memorias latentes em seu processo de formacao, ele escreve que:

J4 na universidade, no curso de licenciatura de pedagogia, teve muitas outras
experiéncias positivas que moldaram sua escolha pela docéncia a primeira foi
filosofia da educagdo fez vocé pensar o mundo; sociologia da educagdo fez pensar a
sociedade; politicas, Estado e educa¢do como se constrdéi a politica em varios
ambitos, antropologia da educagdo desnaturalizar o ser humano e entender a cultura;
educacdo e relagdes étnico-raciais que fez vocé pensar as diferengas e os
preconceitos; o curriculo e programas fez vocé pensar a construgdo do espaco de
conhecimento além do dado; metodologia do ensino da lingua portuguesa fez pensar
ler a palavra ndo se desligada do mundo; metodologia do ensino das ciéncias fez
vocé pensar uma pratica ou pedagogia ativa como o conhecimento; educacao infantil
fez vocé pensar as a crianga como sujeito e com varias dimensdes, estagio I e II fez
voc€ pensar suas praticas como professor reflexivo e avaliagdo educacional ¢ da
aprendizagem proporcionaram vocé ver como o conhecimento ¢ construido, porém
ndo linear. Portanto, acho que todas essas experiéncias te mudaram
positivamente e deram mais énfase para vocé ser professor. (BRUNO, CARTA,
26/08/2019).

Na escrita de si, Bruno deixa transparecer que durante sua formacdo inicial alguns
aspectos foram moldados em sua vida, o que indica que a escolha pela profissdo passou por
uma ressignificacdo a partir das experiéncias que foram vivenciadas na academia. Foram
relatados por ele diversos componentes curriculares que se constituiram em mais que
aprendizagens, neste sentido Bruno se refere ao curriculo ndo como sendo um amontoado de
prescri¢des ou conteudos, mas como “[...] movimento que articula o que ¢ pensado nos
documentos oficiais com o que ¢ vivido pelos estudantes e professores nas
escolas/universidades” (CARMO; ALMEIDA; FERNANDES, 2019, p. 249).

As memorias que reconfiguraram seu percurso formativo estdo imbricadas em sua
formagdo inicial, a memoria pertence a formagdo, assim como a formag¢ao se transforma em
memoria, o que nos revela ainda que além dos estagios, como antes fora mencionado por ele
como sendo um espaco de reflexdo, o mesmo pdde ter uma formacgdo onde se pensa o aluno
dentro de suas especificidades e se reflete em diversos campos do saber, ndo havendo assim

refor¢o da dicotomia entre teoria e pratica.
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Isto pode nos indicar que ha possibilidades de superacdo da historica dicotomia entre
teoria e pratica, pois existe o entendimento de que ndo podem estar dissociadas no movimento

da praxis educativa. Neste sentido,

[...] a formacdo ndo se limita, nem se constitui, unicamente, pela dinamica de
acumulacdo de teorias e de praticas. A formagdo possui, como um de seus elementos
fundantes, a reflexdo critica sobre ambas. Essa reflexdo critica se materializa na
construcao e (re)construcdo da teoria e da pratica. (ALMEIDA; SILVA; LINS,
2015, p. 648).

E na dindmica de articulagdo entre esses dois elementos, que na realidade constituem
um corpo unissono, onde uma ¢ parte constituinte da outra, que pode acontecer a constru¢ao
de uma pratica docente reflexiva.

Dentro deste panorama que apresenta o estagio enquanto articulador entre teoria e
pratica, Raymundo (2011) afirma que além desta relagdo, o estagio € visto como espago-
tempo que possibilita mudancas, e que ao (re)significar a pratica docente também possibilita
a (re)descoberta social do ser professor, ou seja, a configuragdo da pratica incide sobre a
constituicdo do “eu profissional” e, neste, sentido o estagio pode proporcionar uma pratica

que se (re)configura e trabalha aspectos que sdo inerentes a profissao.

AS FALCACAS FEITAS A PARTIR DAS MEMORIAS DE BRUNO

As falcacgas sdo, como explicitamos anteriormente no capitulo teérico-metodologico, o
trabalho de unido das pontas de uma corda para que seus fios ndo se desfiem. Assim, nesta
pesquisa consideramos que as cordas podem ser representadas pelas memorias, € com isto a
partir da narrativa dos professores em formagao, pudemos fazer este trabalho de unido para
formar o que também pode ser considerado como o retrato (auto)biografico desses individuos.

Neste sentido, apresentamos aqui, o que por nos foi entendido como as pontas de
constitui¢do da falcaga nas memorias de Bruno, compreendendo que este processo nos levara
de certo modo a construir um retrato (auto)biografico do mesmo.

Os fios das memorias de Bruno contam a historia de vida de um professor em
formacdo que desde a infancia teve acesso a vivéncia escolar de uma forma diferente de
muitas criangas. Seu contato ndo era s6 o de aluno, pois sua irma, professora da educagao
basica, representava para ele uma ligagdo mais forte com a educagdo, o que faz com que ele
rememore que desde a infancia nutria o desejo de ser professor. Contudo, o contexto social,

onde a desvalorizagao da profissao docente ¢ propagado, fez com que ele deixasse de lado por
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um tempo este anseio, que s6 mais tarde voltou a permear seus desejos, levando-o a buscar
uma licenciatura.

Na sua experiéncia escolar, Bruno estava inserido em um contexto onde acredita que
seus saberes nao foram considerados e, devido a isto, suas memorias consideram negativas
algumas vivéncias como aluno, onde os fazeres dos professores remetiam apenas a uma
pratica conteudista, apenas de transmissdo de conhecimentos cientificamente acumulados.

Essas experiéncias escolares foram marcantes para Bruno, assim como também foi
marcante a figura de um professor de historia que, ao contrdrio do que foi citado
anteriormente, tinha fazeres que consideravam os alunos como protagonistas em sala de aula.
Neste sentido, Bruno entende que a pratica desse professor estava pautada no respeito aos
conhecimentos dos estudantes e seus contextos.

A escolha de Bruno pela profissao docente carrega muito das memorias que construiu
ao longo de sua trajetoria de vida, seja pela referéncia familiar, seja pelos lagos simbolicos da
imagem de professores que de alguma forma marcaram sua trajetoria. Ja na universidade, essa
escolha se confirma a partir das vivéncias académicas e do retorno de Bruno a escola, retorno
este que se da a partir das experiéncias de componentes curriculares como Pesquisa e Pratica
Pedagodgica e Estagio supervisionado.

Este movimento revela a importincia que ¢ impressa no didlogo da academia com a
escola basica, pois esta aproximagdo com o campo de atuagdo profissional permite que o
professor que se forma reconfigure seus olhares, anseios ou temores em um processo de
constru¢do de si enquanto individuo Unico e, a0 mesmo tempo, coletivo, bem como sua
construcao profissional.

A narrativa (auto)biografica que parte da historia de vida centrada na formacgdo de
Bruno nos mostrou que as memorias podem ser mobilizadoras de fazeres, bem como revelam
muito das ideias que se nutre sobre a profissao docente, sobre os contextos escolares e sobre a
sociedade como um todo. A escola ¢ percebida, assim, como um organismo vivo em que se
movimentam diversos sujeitos que a constroem e reconstroem todos os dias dentro de um
contexto social amplo.

As memorias de Bruno sao também uma forma de ele analisar e ressignificar suas
experiéncias, de compreender-se a si mesmo enquanto sujeito ativo em seu processo de
formagao.

As falcagas feitas a partir dos fios da memoria de Bruno nos levam ao entendimento
da importancia de uma escola onde as experiéncias do alunos sejam consideradas, ¢ que as

praticas docentes podem contribuir ou ndo para esta valorizagdo, reforcam ainda que a
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formagao inicial de professores prescinde de um didlogo entre teoria e pratica que perpasse

todo o curriculo e ndo somente as disciplinas que historicamente sdo destinadas a pratica.

4.2 A memoria que emerge a partir da (auto)biografia de Denise

Venho através desta carta, relembrar-lhe e enaltecer
experiéncias passadas, destacando que, através das
lembrangas, serdo expostas no conteudo desta carta suas as
experiéncias formativas, considerando aqui os aspectos
mais relevantes, € as memorias mais marcantes que
influenciaram atualmente seu processo de formagdo
docente.

(DENISE, participante da pesquisa, 2019)
(Nao publicado)

EIXO 1: MEMORIA COMO MOBILIZADORA DE FAZERES PARA DENISE

Como ja explicitamos em nosso capitulo tedrico metodoldgico, os participantes desta
pesquisa sdo estudantes do curso de pedagogia que ainda ndo atuam na docéncia, assim a
experiéncia de maior aproximag¢ao com o campo de atuagdo se deu a partir da realizacao dos
estagios supervisionados. Neste sentido, quando nos referimos a mobilizacao de fazeres,
estamos falando deste movimento a partir do espaco-tempo deste componente curricular.

Frente a isto, a memoria como mobilizadora de fazeres ¢ entendida por Denise como
uma possiblidade de pensar atividades no estagio a partir do que se vivencia na universidade,
assim, a memoria ndo € apenas uma imagem estatica de acontecimentos passados, mas se
movimenta também nas aprendizagens especificas da profissdo docente, ao compreender as
aprendizagens também como memorias. Denise nos permite alargar nosso entendimento sobre
memoria, articulando-a com aprendizagens que sdo institucionalizadas, no sentido de serem
construidas no espaco de formacao inicial para docéncia.

Na medida em que acessa os saberes especificos da profissdo, que sdo construidos a
partir da formagdo inicial, Denise nos aponta que as aprendizagens também se constituem
enquanto memorias, o que reforga o entendimento da importancia da imbricagao teoria-pratica
na formacao inicial de professores, dentro de uma especificidade que ¢ presente no proprio
movimento de profissionaliza¢do da docéncia, pois podemos analisar que Denise mobiliza
seus fazeres no estdgio supervisionado a partir de conhecimentos que sdo construidos na

universidade.
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Nao podemos desconsiderar, contudo, que nem sempre essas possiblidades se efetivam
devido ao contexto que pode por vezes impedir que se realizem as atividades pensadas, como

podemos perceber o extrato da fala que segue:

Nao, no de educacdo infantil a gente ainda teve oportunidades de aula, foram duas
aulas, ai como as criangas eram muito pequenas a gente foi trabalhando
contacio de histérias com fantoches, com palitoches no caso, como algumas
possibilidades que a gente vé até na faculdade. Ai eu tive essas experiéncias no
bercario 1, eles tinham entre 1 e 2 anos, mas eram bem espertos assim, eram
menorzinhos, ndo foi tipo educacdo infantil 1 ou 2 que eles ja sdo maiores né? E no
ensino fundamental eu peguei uma turma de 5° ano, assim eu tive o projeto de
intervencio que era até que era a recomendacio de trabalhar Manoel de
Barros, mas a professora nio autorizou, porque ela estava com uma demanda
maior e estava com as avaliacdes do IQE proximas, ai ela pediu que trabalhasse
um conteudo que fosse ser trabalhado na formaciao do IQE, ai assim a gente
trabalhou. (DENISE, MEMORIA, 03/08/2019).

A memoria de Denise nos revela que durante a realizagdo do estdgio em educacdo
infantil, teve a possibilidade de desenvolver suas atividades de forma mais autonoma,
trazendo os elementos que foram pensados a partir de suas experiéncias na universidade.
Assim, Denise trouxe para escola, durante a realizacdo do estagio, aprendizagens que
construiu articulando-as com o contexto. Contudo, ainda neste mesmo relato de Denise,
percebemos que a tentativa de trabalhar no estagio em ensino fundamental I de maneira que
pudesse haver uma mobiliza¢do do que a proposta do estagio trazia para realizacdo em sala de
aula ndo foi possivel, pois isto gerou um embate com as prescrigdes da escola para aquelas
aulas, o que a impediu de realizar as atividades, levando-a a trabalhar dentro do que o
cronograma da escola havia determinado com vistas a atender a necessidade de trazer os
contetudos voltados a avaliacdo do IQE .

As avaliagdes de institutos, como o acima referido, que sao instituigdes voltadas para
criacdo e divulgacdo de pacotes pedagdgicos que sdo comprados pelas secretarias de ensino e
incluem formacao para os professores e materiais didaticos, t€ém se tornado, como podemos
analisar a partir das memorias de nossos participantes, visto que esse ndo foi um problema
apenas para Denise, um instrumento de controle da pratica docente, ja que as avaliagdes
operadas nas escolas tém tido um carater de verificagdo de aprendizagens, de busca de
resultados e ndo de diagnostico do processo de ensino-aprendizagem. Assim, “[...] ao invés de
estar a servico da aprendizagem e do processo de educagdo em sua totalidade, a avaliagdo ¢

utilizada como parte final de um processo, para atestar o que foi ou nao alcangado pelo aluno,

70 IQE- Instituto Qualidade no Ensino é uma associag¢io civil de carater educacional que promove e desenvolve
projetos educacionais (BASE ONLINE DO IQE, disponivel em: http://www.iqe.org.br/instituto/instituto.php).




105

contribuindo para excluir do sistema escolar aqueles que ndo atingem a classificacao
desejada” (GONCALVES; ALMEIDA; LEITE, 2018, p. 209).

As questdes acima referenciadas nos revelam no minimo duas problematicas, a
primeira delas, relacionada as questdes de profissionalizagdo docente, pois ao impor ao
cotidiano escolar, o uso de pacotes pedagogicos pensados por profissionais externos a escola,
estd se descaracterizando tanto a especificidade do contexto, quanto dos alunos, bem como a
profissionalidade e o profissionalismo do docente, ou seja, tanto os saberes proprios da
profissdo, quanto a autonomia dos docentes apoiada nesses saberes que sdo aprendidos na
formag¢dao (GONCALVES; ALMEIDA; LEITE, 2018).

A segunda problematica diz respeito especificamente ao aluno que fica imerso em um
sistema onde o foco ndo esta no processo de ensino-aprendizagem, mas na busca de se
alcancar um indice desejado nos processos de avaliacdo tanto dos programas quanto
avaliacdes em larga escala promovidas pelas secretarias de educacdo de estados e municipios,
descaracterizando a avaliacdo como “[...Jelemento que ndo se situa a margem do processo de
ensino-aprendizagem, mas que consiste em um elemento indissociavel e integrante do
contexto macroeducacional” (MAGALHAES, 2018, p. 92-93). As analises das memorias de
Denise demonstram que estas problematicas sdo marcantes no desenvolvimento das praticas
dos docentes em sala de aula e, consequentemente, na pratica de estudantes que a acessam
para realizar os estagios.

Isto implica dizer que as experiéncias sdo perpassadas e perpassam as memdarias, ou
seja, mesmo que Denise ndo atue ainda na docéncia (dito de outro modo: ainda nao esteja
inserida em seu campo de atuacdo profissional), podemos dizer que apresenta experiéncias
que se constituem a partir de sua trajetéria de vida. Isto inclui a formagdo inicial e as suas
memorias dai advindas, que embora ndo sejam suficientes para legitimar Denise enquanto
profissional da docéncia, transcorrem o seu fazer e suas constru¢des tanto na universidade
quanto na escola durante a realizagdo dos estagios.

Percebemos que Denise constroi seus fazeres a partir do que podemos considerar
como a relagdo teoria-pratica, que ¢ uma categoria comum na formagdao da memoria sobre o

estagio supervisionado. Esta relagdao acontece, segundo Almeida, Silva e Lins (2015), porque,

[...] ndo ha teoria que seja conclusiva e que se baste a si mesma, da mesma forma
que ndo ha pratica que esteja acabada ou pronta. A indissociabilidade entre a teoria e
a pratica possibilita a atualizagdo reflexiva de ambas e intensifica o processo de
construir sentidos sobre a identidade profissional do professor e, consequentemente,
sobre seu exercicio profissional. (ALMEIDA; SILVA; LINS, 2015, p. 648).
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A relacdo teoria-pratica se da, desta forma, no entendimento de que ndo ¢ papel das
construcdes tedricas fornecerem modelos para se seguir, mas € na relacdo entre esses dois
aspectos que o professor pode construir-se enquanto docente, ou seja, ¢ na pratica reflexiva
que envolve o pensar sobre e na agdo que o fazer docente se constitui enquanto uma profissao
institucionalizada, onde o proprio professor tem o conhecimento do todo de sua agdo, ndo
ficando delegado a agentes externos o pensar para que os professores apenas executem.

Assim, outra potencialidade do estagio que se apresenta ¢ a de poder ser um eixo
articulador entre as instituicdes envolvidas em sua realizacio (RODRIGUES, 2009), o que
fortalece a relacdo tedrico-pratico e a busca da superacio da perspectiva de
instrumentalizac¢do técnica historicamente construida nos cursos de formagdo de professores.
Este entendimento ¢ refor¢ado a partir da memoria que Denise traz de seus estagios, pois ela
conseguia construir pontes entre os fazeres e aprendizagens tanto da escola quanto da
universidade, e analisava as situacdes que vivenciava, refletindo sobre elas a partir dos
saberes construidos na universidade.

Na experiéncia do estagio supervisionado, Denise teve uma possibilidade de
constru¢do de experiéncia na docéncia, pois, como ja nos referimos em outros momentos, a
quantidade de tempo ndo ¢ o que define a experiéncia, mas, sim, a intensidade, as marcas e
transformagdes que provoca no individuo. Ficou evidenciado, a partir das memorias que
Denise deixou emergir, que a vivéncia do estagio pode fomentar processos de construcio
pedagdgica seja na dimensao social, politica e educativa, o que leva o professor em formacgao
a se envolver com questdes especificas do processo educativo, com o cotidiano da escola de
forma que possa refletir sobre elas e assim, contribui para constituicdo da identidade
profissional desse estudante (RAMPAZZO, 2013).

A vivéncia do estagio, ao possibilitar a Denise a percepcdo de que existe o
condicionamento das redes de ensino as avaliacdes externas, a levou a refletir sobre o
contexto micro-macro em que a educacdo se insere, favorecendo ainda a percepcao de que a
avaliagdo estd diretamente imbricada ao curriculo, que aqui ¢ entendido ndo como um
conjunto de conteudos listados, mas como movimento entre o que ¢ pensado e vivido no
contexto educacional (CARMO; ALMEIDA; FERNANDES, 2019). Este imbricamento entre
avaliagdo e curriculo, no entanto, da forma como vem acontecendo, expressa nas memorias de
Denise, tem sido apenas uma relagdo de controle e metrificagdo de resultados, o que engessa
possibilidades outras de desenvolvimento de trabalhos que podem se apresentar como

alternativas para constru¢ao do conhecimento.
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Deste modo, podemos dizer que as aprendizagens construidas no estagio
supervisionado sdo também sociais e politicas, pois demonstram que o fazer docente ndo se
vincula apenas a sala de aula, mas ao contexto social macro, e assim reforcamos o
entendimento de que esta profissdo ¢ eminentemente politica.

Este entendimento se d& porque, a partir das memorias de Denise, fica evidente a
relagdo entre o contexto micro da escola e o macro da sociedade ¢ do sistema educacional,
onde estdo inseridas as politicas para educagdo. Neste sentido, quando a avaliagdo busca
definir ndo apenas o que sera ensinado, como também a forma como serd, denota a tentativa
de controle dos professores por parte do sistema.

Ainda sobre este aspecto, Denise relata que a depender do ano em que o aluno se
encontra, as possibilidades de fazeres docentes para o estagio podem ser reconfiguradas, visto
que na educacdo infantil ainda ndo ha a preocupacdo com as avaliagdes externas, o que
possibilita maior autonomia do estagiario, assim como, consequentemente, acreditamos, do
professor.

As avaliagdes externas tém sido consideradas como aparelhos de controle que buscam
ditar a pratica dos professores em sala de aula, neste sentido Magalhaes (2018, p. 105) afirma
que “por vezes a avaliacdo tem tido o poder de reduzir os curriculos aos conhecimentos
padronizados nas avaliagdes externas”. Percebemos a partir da memoria de Denise, que
quando n3o se tem como preocupacdo a avaliagdo externa que serd feita, existe maior
autonomia para o trabalho docente, o que por sua vez possibilita maior autonomia para o fazer
docente do estagiario. A partir disso, entendemos que se o professor que acolhe o estagiario
em sala de aula, e que ¢ também agente ativo na formagdo do mesmo, tiver a possibilidade de
trabalhar de maneira onde as decisdes sobre as a¢des em sala de aula sejam feitas a partir nao
somente das prescri¢des existentes, mas inclusive a partir de sua profissionalidade, podera
também deixar o estagiario mais a vontade para tomar decisdes sobre sua agdo, em que estas
ndo estejam subjugadas apenas ao livro didatico ou aos contetdos que serdo cobrados nas
avaliagdes externas.

Com isto, mesmo que as memorias possam mobilizar fazeres, nem sempre esses
fazeres se efetivam, pois a escola, dentro de um contexto macro de onde advém algumas
prescri¢des, nem sempre esta aberta a atividades que ndo estejam planejadas em seu
cronograma. Contudo, consideramos que este carater prescritivo encontrado por Denise ndo ¢
fixo ou instransponivel, visto que “entendemos que as prescrigdes avaliativas e curriculares

oficiais, apesar de serem pensadas no ambito macro, sdo vivenciadas no contexto
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microcotidiano” (MAGALHAES, 2018, p. 95), o que implica uma reconfiguracio do que ¢é
oficial no que ¢ vivido no cotidiano.

Consideramos que estas experiéncias vivenciadas por Denise, assim como
aconteceram em alguns momentos dos relatos de Bruno, podem ser consideradas como
importantes no seus contextos formativos, visto que eles conseguem perceber aspectos que
acontecem no dia a dia da escola e que, muitas vezes, sdo discutidos na universidade a partir
de determinada lente teorica, neste sentido eles conseguem fazer uma reflexao que envolve
teoria e pratica.

Um extrato que reforca nosso entendimento de que as memorias podem se configurar
como mobilizadoras de fazeres na pratica docente ¢ trazido por Denise em sua carta, quando

inicia sua escrita da seguinte forma:

Por inicio destaco que, para compreender sua posicio atual, enquanto estudante
de uma Licenciatura de um Curso de Pedagogia, é necessario falar sobre suas
experiéncias passadas, pois acredito que essas experiéncias, dao suporte e lhe
fazem retomar muitas praticas, enquanto estudante de licenciatura e estagiaria
em sala de aula. (DENISE, CARTA, 06/09/2019).

Para retomar suas memorias, Denise enquanto autora dessa narrativa, entende que sua
posicao atual enquanto estudante de pedagogia ndo pode ser dissociada de uma construgdo de
totalidade do seu ser docente. Ela entende que as experiéncias que ja vivenciou sdo um
suporte para suas praticas, ainda ¢ percebido por ela que ocupa uma dupla posi¢ao, como
estudante e estagiaria dentro de um contexto de realizagao das praticas docentes, ou seja,
Denise compreende um movimento entre o contexto formativo e o campo de atuagdo, ou seja
estdo imbricados.

A este respeito, concordamos com Braganca (2011, p. 158) quando afirma que
“enquanto sujeitos historicos, construimo-nos a partir das relagdes que estabelecemos conosco
mesmos, com o0 meio e outros homens e mulheres, ¢ assim, numa rede de interdependéncia,
que o conhecimento ¢ produzido e partilhado”; Desse modo, as memorias dos individuos sao
multiplas e carregadas de relagdes, o que pressupde que nossa formagdao tem um carater de

pluralidade.

EIXO 2: LACOS E NOS QUE SUSTENTAM AS MEMORIAS DE DENISE

A partir das memorias de Denise, pudemos analisar que os lagos que sdo atados

durante a histéria de vida dos professores em formacdo (no caso de nossa pesquisa, sao
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estudantes de pedagogia que ndo possuem experiéncia na docéncia) nem sempre sao
determinantes para escolha pela docéncia. Os lagos existem na memoria de Denise, mas nao
os vincula a sua opg¢do por ingressar em um curso de formagdao de professores, isto fica

perceptivel em sua fala quando afirma que:

Teve um professor de historia que era dificil a turma tirar notas altas na disciplina
dele, mas quando vocé fazia as avaliagdes vocé sentia que tinha aprendido realmente
aquele contetdo. Ele ndo deixava passar, ndo era porque filei, porque realmente,
nio sei como mas ele fazia fixar bem os contetidos na memoria. Tem aulas que
vocé ainda lembra dependendo de alguns contetiidos, ou de quando estou
assistindo algum filme, eita eu lembro, eu tive uma aula com aquele professor e
tal ai. Ele era bem didatico, bem dinamico, trazia coisas diferentes ndo tinha muito
aparato. Era mais quadro mesmo, mas ele conseguia ser bem didatico. Foi no ensino
fundamental II. (DENISE, MEMORIA, 03/08/2019).

Percebemos a recorréncia da figura de um professor como um lago simbolico para
Denise, que coincidentemente, assim como no caso de Bruno, também leciona a disciplina de
historia. Todavia, este ndo chega a se transformar em um nd gérdio, ou seja, ndo se
transforma em um n6 em que Denise sustente sua opcao pela docéncia, nao ha uma amarragao
neste sentido. Por outro lado, esse lagco simbolico a orienta enquanto no¢ao do que seria ter
uma boa didatica, mas ndo a inspira enquanto constru¢cdo do seu “eu” profissional, ou seja, a
imagem que Denise tem desse professor em sua memoria ndo se apresenta como um elemento
que a influenciou diretamente em sua escolha pela profissdo docente, contudo reforca sua
reflexdo sobre o fazer docente, pois ao dizer o que considera como uma boa pratica,
consequentemente, Denise nos aponta o que seria o inverso disto.

Enfatizamos, portanto, que o laco simbodlico pode, mas ndo necessariamente vai se
transformar em um ndé onde o individuo se compreenda enquanto inspiracdo, o que nos
permite perceber que a memoria enquanto elemento subjetivo de cada individuo passa por um
processo de objetivacao a partir das escolhas que sao feitas nessa rememoracdo e do que elas
representam para eles. Sendo assim, ndo ha como tratar os individuos de forma geral, mas
individualizada, entendendo sua relagdo com o meio e com os demais sujeitos.

Por outro lado, um laco foi percebido enquanto inspiracdo para Denise, tornando-se
para ela um né gordio, o qual ndo foi atado em sua escolarizagdo bdsica, aconteceu na
formagao inicial no curso de pedagogia, mas ndo no espago-tempo do estagio supervisionado

e, sim, durante a sua experiéncia como bolsista no PIBIC?. Ela afirma que: “Eu tive as

8 O Programa Institucional de Bolsas de Iniciacdo Cientifica (PIBIC) visa apoiar a politica de Inicia¢do
Cientifica desenvolvida nas Instituicdes de Ensino e/ou Pesquisa, por meio da concessdo de bolsas de Iniciacao
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experiéncias de observacao do PIBIC, que as vezes outra, dia uma olhadinha na sala, as
vezes a professora sai” (DENISE, MEMORIA, 03/08/2019), essa memoria nos remete a
compreensdo que temos sobre experiéncia como algo ligado a intensidade do que sentimos
(LARROSA, 2002) e ndo necessariamente esta experiéncia se condensa em uma pratica.

Neste caso docente, este entendimento fica latente quando Denise diz:

Eu percebo que assim, por exemplo, eu ndo sei se € porque eu ndo sou tao paciente.
Eu acho que elas acreditam, eu percebo que elas acreditam muito na educacio,
assim eu acho muito interessante isso, porque tem algumas salas que o contexto
sdo, eu nio sei nem como explicar, tipo assim muito pequenas, muitas criangas,
s0 tem um professor, ou precisa de auxiliar, ndo tem recurso e elas insistem
todos os dias elas fazem as aulas, elas tem aquela atencio um por um, elas
conhecem mais ou menos um pouco da realidade de cada um. Em todas as
turmas eu percebi isso e eu acho que cada uma do seu jeito acredita na
educacio porque se nao, nao estava ali, ndo tinha condicées ¢ uma coisa que eu
percebo muito, que eu fico pensado se eu tivesse naquele lugar sera que eu
executaria a pratica, se eu acreditaria realmente neles, ou se ia deixar pra la.
Eles nio querem saber de nada vou deixar pra la. Elas nio sdo assim, elas
insistem ao ver eles aprendendo e eu acho muito relevante isso. (DENISE,
MEMORIA, 03/08/2019).

Percebemos que as professoras que Denise observou, de alguma maneira, a inspiraram
no que se refere nao so a realizacao de praticas docentes, mas da propria nogao que constitui o
trabalho docente, da postura do que Denise considera como necessaria a vivéncia desta
profissdo, analisando ainda qual seria sua propria postura diante das situagdes que vivenciou
durante as observagdes realizadas para a pesquisa de PIBIC a qual participa.

Observar o que pode ser entendido por nés como uma dimensdo €tica por parte das
professoras, levou Denise a perceber que além dos aspectos técnicos, a profissdo docente
exige uma postura de ética frente ao contexto educacional. Mesmo com as dificuldades
percebidas na sala de aula, Denise enfatiza que a postura das professoras observadas sempre ¢
a de acreditar que essas dificuldades podem ser superadas, e mais que acreditar, procurar
caminhos para esta superagao.

Nas memorias que Denise deixou emergir na escrita de sua carta, ela refor¢ca mais uma
vez o lago simbdlico atado a partir da imagem de um de seus professores de historia, € mesmo
nao considerando que ele tenha sido decisivo em sua escolha pela docéncia, ele ¢ uma figura
de quem a mesma gostaria de se aproximar no que diz respeito aos seus fazeres docentes. Na
escrita de si, Denise afirma que: “Lembro-me bem que gostavas muito das aulas de

historia, pois, o professor apresentava nelas, aspectos que eram totalmente relevantes e

Cientifica (IC) a estudantes de graduagdo integrados na pesquisa cientifica. Disponivel em:
http://memoria.cnpg.br/pibic
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diziam muito sobre o que viviamos atualmente, sem duvidas, foram marcantes em teu
processo formativo” (DENISE, CARTA, 06/09/2019). Reiteramos o que outrora
apresentamos, no sentido de que mesmo que os lagos simbdlicos ndo tenham se transformado
em noés onde Denise sustentasse, por exemplo, a sua opgao pela escolha da profissdao docente,
ndo deixam de ter representatividade na andlise que ela faz sobre o que considera ser uma boa
pratica docente.

Da mesma forma, surgiu como um laco que de certa maneira parece inverso, no
sentido de ser uma memoria negativa, este lago foi a figura de um professor do qual ela
gostaria de distanciar-se da imagem. Denise relata que: “Como também, experienciastes,
um professor militar, nio obrigatoriamente por ser militar, mas, em especial, sua
autoridade em sala era tamanha, a ponto de nio teres aprendido praticamente nada em
sua disciplina, além do temor antes das aulas comec¢arem e o0 medo maior da reprovacao
na disciplina" (DENISE, CARTA, 06/09/2019).

Nestes relatos, Denise demonstra ter clara a op¢do metodoldgica da qual gostaria de
aproximar-se enquanto pratica docente, desviando-se de um autoritarismo exacerbado por
considerar que o medo que este desperta nos alunos faz com que os mesmos nao aprendam ou
ndo se desenvolvam satisfatoriamente. Por outro lado, praticas que se relacionam com o
contexto e as realidades dos alunos foram marcantes em sua trajetéria, analisamos, desse
modo, que uma pratica autoritdria e ultraconservadora trouxe medo a Denise, medo nao
apenas da reprovacao como da propria aula em si, o que se tornou um impeditivo para suas
aprendizagens. Neste sentido, compreendemos que cada projeto educativo se atrela a

intencionalidades e no caso de contextos ultraconservadores,

[...] ndo visa a assegurar aos jovens o acesso ao conhecimento historicamente
acumulado e a produgdo coletiva de novos conhecimentos, com o intuito de
possibilita-los a expandir seus horizontes e dota-los de autonomia intelectual, mas
formar o sujeito apolitico, acritico e adaptavel as mudancas do mercado,
desenvolvendo as competéncias exigidas pela nova configuragdo do mundo do
trabalho. (BARBOSA, 2019, p. 98).

Frente a isto, pudemos analisar a partir das memorias de Denise, que faz uma reflexao
sobre as praticas docentes que vivenciou durante seu percurso formativo e que por meio desta
reflexdo percebe que cada pratica esta vinculada a um projeto de educagdao que se tem. No
caso de projetos ultraconservadores, temos como o autor acima referencia, uma clara opgao
por uma educacdo onde o estudante ndo se forme a partir de um conhecimento que o

possibilite refletir sobre a sociedade, ndo ¢ a intengao que estes sujeitos sejam ativos nela, mas
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que apenas reproduzam habilidades necessérias ao atendimento das demandas do mercado
trabalho.

Percebemos que a memoria que Denise traz se movimenta em torno do modelo
ultraconservador que hoje se desenha enquanto proposta para educagdo. Deste modo, a
memoria de Denise nos ajuda a entender que estes projetos ndo sdo inovadores, mas ja se
encontram em processo de implantagdo desde outras épocas, o que implica um retorno a
antigas propostas que ja demonstraram faléncia e ndo uma acdo salvadora da educagdo
brasileira.

Isto posto, entendemos que as memorias dos professores em formacdo que ainda ndo
desenvolvem uma pratica docente representam vivéncias anteriores a propria pratica e que
nem sempre sdo denominadas de experiéncia, dado seu teor ndo ser institucionalizado, além
disso os fazeres dos quais o individuo se aproxima ou se afasta sdo referéncias de tempo e
lugares onde se fixam essas memorias. Por isso, concordamos com Tardif e Raymond (2000)

quando afirmam que:

Os vestigios da socializa¢do primaria e da socializag@o escolar do professor ficam,
portanto, fortemente marcados por referenciais de ordem temporal. Ao evocar
qualidades desejaveis ou indesejaveis que quer encarnar ou evitar como professor,
ele se lembrara da personalidade marcante de uma professora do quinto ano, de uma
injustica pessoal vivida na pré-escola ou das intermindveis equacdes impostas pelo
professor de quimica no fim do segundo grau. A temporalidade estruturou, portanto,
a memorizagdo de experiéncias educativas marcantes para a constru¢do do Eu
profissional e constitui o meio privilegiado de chegar a isso. (TARDIF;
RAYMOND, 2000, p. 216).

Neste sentido, Denise aclama o que considera como desejavel ou indesejavel nas
praticas e personalidades de professores que marcaram sua escolariza¢do bésica e com isto
nos demonstra qual op¢ao metodologica da qual se aproxima ou se distancia. Possivelmente,
este entendimento foi reforgado a partir da intersec¢ao destas vivéncias com as aprendizagens
construidas na universidade, no entendimento de que a experiéncia da formag¢do inicial de
professores pode munir o individuo de elementos para que se possa fazer uma reflexao sobre
determinadas nuances do contexto educativo, podendo reconfigurar seu olhar pra
determinados contextos.

Assim, “certos principios da acdo educativa serdo interiorizadas durante essa etapa
escolar, em que se assume determinados esquemas ou imagens da docéncia” (IMBERNON,
2011, p. 62). Este periodo ¢ denominado pelo mesmo autor como periodo de socializagao,
onde se adquire um “pensamento pedagdgico comum”, este pensamento de onde provém

saberes poderia, entdo, ser mobilizado durante a formagdo inicial na busca de romper com
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esteredtipos que possam ter sido construidos e também no refor¢o do que possa ser tido como
positivo. Frente a isto, reforcamos nosso entendimento de que as ideias que Denise construiu
sobre a acdo educativa se transformaram em memorias que passaram por um processo de
analise durante a sua formacgao para a docéncia.

A memodria apresenta-se como um elemento formativo que ndo dispensa a reflexdo e o
saber institucionalizado que se constroi na formagao especifica para a docéncia. Esta memoria
que pode advir dos de principios comuns que se constréi sobre a docéncia, se reconfigura a
partir da reflexdo que ¢ feita e, desta forma, a memoria se revela mais uma vez como
movimento entre o que se vive € o que foi vivido e que, embora ndo seja passivel de
modificacdo do que se passou, ¢ possibilidade de construgao e reflexao.

Neste sentido, se uma parte do que os professores pensam sobre a docéncia provém de
sua experiéncia de vida, e, portanto estdo contidas em sua memdria, € esta por sua vez €
constituida por crengas, representacdes e certezas que durante a formacdo inicial e na
realizagdo da pratica docente podem emergir, sendo refutadas ou mobilizadas, passando ainda
por (re)configuragdes, podemos entender a partir das analises que a memoria ndo ¢ sinénimo

de acontecimentos cristalizados no passado, mas ¢ forca mobilizadora de fazeres e reflexoes.

EIXO 3: A TOMADA DE CONSCIENCIA DOS PERCURSOS FORMATIVOS PARA
DENISE

Neste eixo, buscamos analisar como as memorias de Denise se apresentam como
elemento que demonstra seu processo de tomada de consciéncia de seus percursos formativos,
essa tomada de consciéncia se refere ao entendimento e a reflexdo sobre sua formacao, sao
espagos-tempos que emergem de sua memoria € podem demonstrar a percepcao do individuo
sobre a construcao do seu “eu” docente.

Nos relatos de Denise, o processo de tomada de consciéncia dos percursos formativos
sdo delineados a partir de seu proprio processo de identificacdo com a profissdo docente, isto
implica dizer que ao longo do curso de pedagogia em sua historia de vida foi reconfigurando

inclusive sua opgao pela profissao, como ¢ explicitado na fala que segue:

Sinceramente, sinceramente mesmo eu optei pelo curso de pedagogia porque era
uma universidade publica, eu ndo estava com condi¢des de pagar uma mensalidade,
eu ndo me identificava com os cursos de exatas que tinham la e ai eu optei por
pedagogia eu achei que assim eram cinco anos ia passar rapido, ¢ eu vou ter uma
formagao superior, mas niio tive desejo, um desejo grande assim de trabalhar na
educaciio e ainda ndo tenho muito desejo assim, mas eu gosto muito da area.
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Acho que fui aprendendo a gostar da area, mas assim no comeco eu ficava
assim, tipo eu nfio vou, nio vai da certo, eu ficava pensando isso, ai agora que ja
passou muito tempo, eu ja consigo mais me identificar com a drea, mas eu
ainda nao sinto desejo de ensinar em sala de aula. Talvez se trabalhar na area
da educaciio de outra forma, mas em sala de aula niio. (DENISE, MEMORIA,
03/08/2019).

Percebemos que a opgao pelo curso de pedagogia ndo se deu de forma espontanea, ou
seja, ndo era um desejo de Denise, contudo dentro dos condicionantes de seu contexto, esse
curso se apresentou como uma possibilidade de ingresso no ensino superior de forma gratuita,
pois como a mesma a firma sua condicao social ndo a permitia pagar a mensalidade em uma
outra universidade. Demonstra, ainda, que o contexto pode condicionar o individuo em suas
escolhas, ou seja, toda op¢do que fazemos ndo se dd apenas pelo nosso desejo pessoal e
individual, mas estd mergulhada em condicionantes que nos sdo externos.

Isto nos demonstra a importancia de se olhar ndo sé para o sujeito que narra sua
histéria de vida como também para o contexto em que esse enredo se desenrola, ou como nos

orienta Holly,

[...] ao olhar para pessoa em contexto, tanto em relagdo aos aspectos
desenvolvimentistas  (psicologicos) e sociolégicos do ensino como ao
desenvolvimento profissional, comegcamos a compreender como estas tensdes e
conflitos se manifestam e que fatores se combinam para os originar. (HOLLY, 2007,

p. 83).

Frente a isto, acreditamos que o contexto em que se desenvolveu a escolha pelo curso
de pedagogia para Denise pode trazer elementos que nos expliquem sua postura diante da
profissdo e de sua propria formagao. Dentro desse aspecto, destacamos algumas situagdes que
gostariamos de pontuar. Em primeiro lugar, a importancia de termos espagos de formagado
académica de maneira publica e de qualidade para que os cidaddos possam ter acesso ao
ensino superior, situacdo esta vivenciada no agreste pernambucano a partir da interiorizagao
da Universidade Federal, o que reconfigurou o panorama formativo de toda uma regido,
fazendo valer o direito da populagdo de ter espagos de formacao gratuitos e de qualidade.

Em segundo lugar, a forma como mesmo ndo tendo sido a primeira op¢ao de Denise, o
curso de pedagogia mostrou possibilidades na profissdo docente, com o passar do tempo
Denise foi reconfigurando o seu olhar para profissdo e tomando consciéncia dos diversos
espacgos de possivel atuacdo do pedagogo, embora este ainda seja um processo que estd em

andamento para ela.
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A experiéncia dos estagios se apresenta para Denise como contributos a esta tomada
de decisdo, a mesma afirma sobre o componente curricular “Foi uma experiéncia muito boa
no ensino fundamental. Eu me identifiquei mais do que com a educacio infantil no caso
assim das experiéncias que tive pra ensinar, se eu pudesse escolher, pelas experiéncias
que eu tive foram essas, eu acho que eu escolheria o ensino fundamental” (DENISE,
MEMORIA, 03/08/2019). Notamos que ter se aproximado de mais de um nivel de ensino
durante os estagios fez Denise ter uma identificacdo com determinado nivel, o que a levou,
mesmo enfatizando anteriormente que sua primeira op¢ao nao era trabalhar em sala de aula, a
optar por este nivel como possibilidade de inser¢do no campo de atuacdo docente, ou seja, a
propria op¢do de Denise comeca a ser ressignificada a partir de sua aproximagdo com a sala
de aula por meio do estadgio supervisionado.

Neste sentido, podemos perceber que o estagio supervisionado nao ¢ um componente
curricular estatico, mas se constitui enquanto movimento que envolve contextos e relagdes,
podendo se apresentar como espaco onde o curriculo para formagdo esteja em relagdo com o
cotidiano das escolas. Concordamos com Almeida, Silva e Lins (2015, p. 645) quando
afirmam que “¢, entdo necessario que a formagao se constitua em processos nos quais sejam
estabelecidas, constantemente, relagdes entre o cotidiano das IES e das escolas” ¢
visualizamos no estagio supervisionado um campo de possibilidades na constitui¢do dessas
relagdes, visto que “nesse contexto formativo, o estdgio supervisionado vem oportunizar a
vivéncia com o ambiente profissional, podendo favorecer o didlogo entre a teoria, a pratica e
os desafios do processo de ensino aprendizagem” (ALMEIDA; MENDES; AZEVEDO, 2019,
p. 114).

O estagio se apresenta como um espago-tempo privilegiado no que diz respeito a
aproximacao do estudante do curso de pedagogia com seu campo de atuagdo, o que contribui
para diminuir a separagdo entre a universidade e a escola basica. Este nosso entendimento ¢

reforcado quando ela afirma que:

Eu acho que pela aproximagdo com o campo, porque, por exemplo, se nio fosse
através do estagio, a gente sé tivesse as aulas tedricas no caso, niio fosse através
do estagio seria muito dificil porque até desde a PPP eu acho muito importante,
eu tive uma colega que fazia pedagogia aqui em outra instituicio que sé vinha
ter aproximacio com o campo a partir do 6°, 7° periodo, entiio vocé faz o curso
inteiro uma realidade totalmente distante, entdo eu acho que assim aproxima
mais essa realidade da gente, a gente percebe quanto a teoria ¢ importante na pratica,
apesar de alguns professores separar isso né, eu acho que é muito importante e eu
acho que essa aproximagdo desde o comego do curso. (DENISE, MEMORIA,
03/08/2019).
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Aqui Denise traz em sua memoria que além dos estagios, a disciplina de PPP também
contribuiu em sua aproximacdo como o campo de atuacdo docente, o que nos revela uma
intencionalidade do perfil curricular do curso da instituicdo em que Denise se forma, de tecer
a relacdo teoria-pratica superando a historica dicotomia entre estas.

E importante também ressaltar que, assim como foi para Bruno, nio s6 o estagio
representou este momento de aproximacao, a disciplina de PPP também aparece nos relatos
de ambos participantes da pesquisa, o que demonstra que mesmo esta disciplina sendo voltada
mais para pesquisa, esta ¢ entendida como aproximagdo a atuacdo docente. Neste sentido,
Carmo, Almeida e Fernandes (2019) nos afirmam sobre a disciplina de PPP no curso de

pedagogia do Centro Académico do Agreste UFPE,

Em pesquisas realizadas pelo grupo de pesquisa Discursos e Praticas Educacionais,
que tomam os estudantes-professores da regido do Agreste como sujeitos de
pesquisa, ¢ possivel identificar que o eixo de Pesquisa e Pratica Pedagogica (PPP)
vem problematizando, por meio da pesquisa ¢ da reflexdo da pratica docente, o
cotidiano escolar. (CARMO; ALMEIDA; FERNANDES, 2019, p. 244).

Tanto na memoria de Denise (e também na de Bruno) como nas pesquisas realizadas
pelo grupo de pesquisa Discurso e Praticas educacionais’, a disciplina de Pesquisa e Pratica
Pedagogica ¢ destacada como uma parte do curriculo do curso de pedagogia (no Centro
Académico do Agreste- UFPE) onde a pratica ¢ problematizada, assim, a pesquisa sobre e na
pratica vem se configurando como um processo onde a reflexdo contribui para formagao dos
professores, o que nos indica ainda que ndo sé o estagio supervisionado pode possibilitar a
aproximacao entre teoria e pratica.

Ainda assim, o estdgio continua como um espaco-tempo de destaque no que diz
respeito a aproximagao do estudante de pedagogia com o campo de atuagao profissional, mas
nao de forma isolada e, sim, em relagao com todo o curriculo do curso ¢ com as vivéncias
cotidianas que promove dentro da escola. Este entendimento ¢ refor¢ado quando Denise

afirma que:

Sempre que eu inicio disciplina de estagio eu fico morrendo de medo, porque eu
penso que eu ndo vou conseguir d4 conta, mas ao final do estagio ¢ como que sem
ele, ele vem complementar as outras disciplinas, nas discussdes, porque a gente
consegue ta no campo, estudar sobre o campo porque a gente nio so ta 14, mas a
gente estuda a teoria dele e ele complementa as outras disciplinas, porque a

° Grupo de pesquisa da UFPE registrado no Diretério de Pesquisa do CNPq, coordenado pela Prof* Dr* Carla
Acioli e pela Prof* Dr* Conceicao Gislane e do qual a Prof* Dr* Lucinalva Almeida faz parte desenvolvendo
pesquisas, entre outros temas, sobre curriculo, praticas curriculares e avaliativas e formagdo de professores.
Informacdes disponiveis em: http://buscatextual.cnpg.br/buscatextual/busca.do
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gente traz muito exemplo do estagio nas outras discursdes em sala de aula que
nio sio as disciplinas de estagio. (DENISE, MEMORIA, 03/08/2019).

No extrato da memoria de Denise, ¢ explicitado que o estagio ndo s6 consiste na
aproximagdo do estudante de pedagogia com seu campo de atuacdo profissional, mas se
destaca também na relagdo que este componente curricular proporciona com as outras
disciplinas do curso, o que se apresentam como algo relevante em sua formagao. Frente a isto,
o estagio pode se apresentar como possibilidade de didlogo entre teoria e pratica que ndo fica
restrito apenas a aproximag¢do com o campo de atuacdo, mas perpassa todo o curriculo da
formacao inicial.

Neste sentido, entendemos que o estagio ndo se da de maneira isolada, mas em um
movimento de dialogo com as demais aprendizagens que sdo construidas no decorrer do curso
e com as vivéncias de sala de aula, isto porque ‘“compreendemos o curriculo em uma
perspectiva dinamica que imbrica as dimensdes pensadas-vividas em uma pratica curricular
que parte de uma proposta oficial pensada para a formagao de professores, mas que se abre ao
didlogo das vivéncias que o cotidiano escolar suscita” (CARMO; ALMEIDA; FERNANDES,
2019, p. 243).

A vivéncia de uma pratica curricular, onde as propostas para a formagao dialogam
com o cotidiano da profissdo docente, possibilitaram um processo de compreensdo sobre o
fazer docente, pois a mesma visualizou o imbricamento entre teoria e pratica. Neste sentido,
estar em formagao na universidade e, a0 mesmo tempo, ter a possibilidade de estar na escola,
seu campo de atuagao profissional, contribuiu de forma positiva no que consideramos ser um
processo de tomada consciéncia sobre seus percursos formativos.

Consideramos que a formagao inicial do professor permite o didlogo entre o contexto
da formagdo e o contexto da atuacdo profissional, “permite o encontro sistematico entre os
campos de formagdo e de atuagdo para fomentar dialogos teodrico-praticos em torno dos
problemas que se enfrentam e das solugdes que se podem tecer na vivéncia simultanea da
formagdo e da atuagdo profissional” (ALMEIDA; SILVA; LINS, 2015, p. 648) e sobre este
aspecto, o estagio supervisionado pode se apresentar de forma diferente para aquele estudante
que apresenta experiéncia docente ou nao.

Portanto, o estagio, bem como outros componentes que possibilitam a aproximagao
com o campo de atuagdo profissional, se apresentam, no nosso entender, como pilares que
auxiliam a constru¢do do ser docente, pois os conhecimentos que se constroem a partir dos
mesmos levam a constantes reflexdes, como se pode destacar a partir da escrita de Denise em

sua memoria, vejamos a seguir:
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O contexto da escola publica diferenciado, as salas com uma quantidade maior de
alunos do que esperavas, a fez com que, no primeiro dia de aproximagdo com o
campo refletistes sobre varios aspectos, como, a formacio dos professores que
passaram por vocé, e a sua formacio, lembro que a partir de entido vocé passou
a se questionar sobre qual o seu compromisso com a educacio e se aquilo
realmente era o que desejavas. A partir daquele momento lembro bem que
comecastes a refletir, sobre seu posicionamento com relacdo a sua formacao
inicial, porém, ndo havia op¢ao de desistir do curso, isto ndo era desejado por ti,
alias, percebestes a partir da tua formagdo uma aproximagao que nem esperavas com
a area da educacao. (DENISE, CARTA, 06/09/2019).

Mais do que levar o estudante a encontrar-se com o campo de atuagdo, o estagio
supervisionado pode possibilitar um olhar reflexivo sobre os contextos educacionais e ainda
sobre uma tomada de consciéncia da dimensdo ética da profissdo. Remetemo-nos, entdo, ao
entendimento da ética necessdria ndo s6 a profissdo docente, mas a nossa condicdo de

humanos. Sobre este aspecto, Freire (1997) nos afirma que,

Mulheres e homens, seres historico-sociais, nos tornamos capazes de comparar, de
valorar, de intervir, de escolher, de decidir, de romper, por tudo isso, nos fizemos
seres éticos. SO somos porque estamos sendo. Estar sendo ¢ a condigdo, entre nos,
para ser. Nao € possivel pensar os seres humanos longe, sequer, da ética, quanto
mais fora dela. Estar longe ou pior, fora da ética, entre nos, mulheres e homens ¢
uma transgressdo. E por isso que transformar a experiéncia em puro treinamento
técnico ¢ amesquinhar o que ha de fundamentalmente humano no exercicio
educativo: o seu carater formador. Se se respeita a natureza do ser humano, o ensino
dos conteudos ndo pode dar-se alheio a formagdo moral do educando. (FREIRE,
1997, p. 16).

r

Isto posto, compreendemos que a profissdao docente ¢ carregada de sentidos muito
além de aspectos técnicos, mas estd mergulhada em dimensdes sociais que exigem do docente
uma postura €tica e comprometida com uma formagao que ndo visa apenas a um treinamento,
mas que leva em consideragdo a formacdo humana do individuo. Para além disto, ¢
importante ressaltar que durante o cotidiano escolar o professor age nao apenas embasado em
construgdes tedricas, mas se movimenta em torno da emergéncia das situagdes cotidianas, o
que exige dele uma ac¢do imediata e que nem sempre € sistematizada (MORAES, 2015).

Quando Denise relata que a aproximacgdo com o campo a fez refletir sobre sua postura
em relacdo a educacao, ha um entendimento nitido de que o estdgio pode se configurar como
um espago-tempo, onde além de praticas, hd espaco para construgdo de representacdes e
identificacdes com a profissdo docente a partir de um olhar reflexivo. Ainda em sua carta,

Denise escreve que:
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E, posso destacar que, sua escolha para a carreira docente ainda nio esti
consolidada. Pois percebo que apresentas dividas frequentes sobre sua carreira na
docéncia, principalmente quando acreditas que “ndo leva muito jeito para ensinar”,
mas no fundo permanece a duvida, pois acreditas que um dia, isso possa mudar. As
expectativas que possuia antes e que possui hoje, posso dizer que algumas
foram superadas, com certeza. Inicialmente acreditavas firmemente que teoria
e pratica nao se relacionavam, principalmente quando estavas em sala de aula.
Hoje percebes o quanto elas dialogam, apesar da pouca experiéncia vivida na
docéncia. (DENISE, CARTA, 06/09/2019).

Denise entende que a consolidacdao pela profissdo docente ainda nao se deu, contudo
afirma que este ¢ um processo que ja se desenvolve, isto ¢ além de tudo, um indicativo de que
esta consolidacdo ndo se da em um momento determinado, a op¢do pode ser reconfigurada a
partir de diversos aspectos.

Segundo Moita (2007, p. 116), “s6é uma historia de vida permite captar o modo como
cada pessoa, permanecendo ela propria, se transforma” e podemos perceber que estes
processos sdo bem presentes na memoria de Denise. Em boa parte de sua escrita de si, ela
afirma que o seu distanciamento com o campo da educagdo que havia inicialmente ja ndo se
apresenta da mesma forma, e mesmo considerando que possui pouca experiéncia na docéncia,
compreende e supera principalmente a ideia de separagdo entre teoria e pratica.

Assim, a memoria de Denise nos permite entender que a experiéncia ndo esta
diretamente relacionada ao tempo cronoldgico e sua relacdo direta com os fatos vivenciados,
ao contrario a experiéncia pode se constituir a partir das teias reflexivas que o individuo tece
durante sua trajetoria. Mesmo nao atuando em seu campo profissional, ao trazer a experiéncia
do estagio, Denise deixa emergir de sua memoria as aprendizagens que construiu € como estas

contribuem para o pensar a docéncia.

EIXO 4: MARCAS MEMORISTICAS LATENTES PARA DENISE

Na constru¢do da memoria de Denise, as marcas memoristicas que se apresentam
como mais marcantes na sua histéria de vida centrada na formagao, se ddo em sua maioria em
aspectos referentes as praticas docentes que vivenciou, mais do que as imagens dos sujeitos,
sdo as praticas destes que emergem da memoria de Denise a partir de sua narrativa. Neste

sentido, concordamos com Falcdo e Farias (2018) quando afirmam que para o individuo,

[...] narrar a sua trajetdria, favorece maior clarificagdo do conhecimento de si, como
pessoa e profissional. Permite, ainda, refletir sobre as dimensdes da formacdo, no
que concerne a constituicdo identitaria de professores e formadores. Com efeito, a
narrativa (auto) biografica oportuniza ao sujeito que narra, ressignificar o vivido.
(FALCAO; FARIAS, 2018, p. 170).
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Deste modo, a narrativa de Denise, ao evocar as praticas por ela vivenciadas durante
sua trajetoria de vida, nos possibilita o entendimento de que suas memorias movimentam-se
em torno das representagdes que a mesma constroi nao especificamente de um individuo, mas
das acdes, neste caso, docentes, as quais passou e¢ que lhe auxiliaram na construcdo de
imagens sobre a docéncia.

Essa narrativa permite que Denise ressignifique as praticas por ela vivenciadas, visto
que no espaco-tempo em que aconteceram, o olhar que Denise tinha possivelmente ndo € o
mesmo que tem hoje, entdo o que foi vivido passa por uma reconfiguragao a partir de novas
vivéncias que possibilitam a constru¢do de novas memdrias, favorecendo o reconhecimento
de si por meio das suas construgdes subjetivas.

Os fazeres de professores que fizeram parte da formacao de Denise ficaram presentes

em sua memoria e foram relevantes, pois as deixa emergir em seus relatos quando afirma que:

Eu acho que assim, por exemplo, sempre tem alguns professores que vocé marca
mais, algumas praticas que sio mais relevantes pra mim, geralmente as que eu
mais lembro sio dos professores que conseguiam ser mais didaticos, por
exemplo, assim ndo que ndo utilizasse de leitura nem de livros, mas que conseguia
ter mais didaticas no assunto, nas explicagdes, nessas coisas. (DENISE, MEMORIA,
03/08/2019).

A metodologia usada por determinados professores se configurava para Denise como
algo marcante, o que traz um indicativo de que estas praticas contribuiam em sua
aprendizagem, o que ¢ refor¢ado na seguinte fala: “No caso eles tinham mais facilidade, a
pratica docente deles levava uma aprendizagem mais significativa para mim, que fizesse
mais sentido” (DENISE, MEMORIA, 03/08/2019). Uma aprendizagem significativa seria
entdo aquela que conseguisse ser contextualizada com a realidade de aluno e pudesse se dar
ndo por meio apenas de uma exposicao.

As marcas memoristicas de Denise se movimentam em torno do que considera como
uma pratica que pode levar o aluno a uma aprendizagem, ou por assim dizer, as aprendizagens
podem ser construidas de maneira mais significativa se de alguma forma apresentarem sentido
para o sujeito que aprende. Trata-se, assim, da ideia de uma educacdo onde a pratica docente
ndo se assente apenas na transmissao de informacdes, principalmente na sociedade atual, onde
os alunos tém acesso muitas vezes ilimitado a diversos tipos de informagao fora da escola.

A educacdo prescinde de, no processo de ensino-aprendizagem, fomentar praticas
onde estes alunos ndo apenas recebam as informagdes, mas tenham possibilidade de significa-

las ou ressignifica-las a partir de uma analise critica das mesmas. A escola ¢ entdo “[...] por
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um lado, reprodutora, a partir do momento em que trabalha os conhecimentos produzidos e
acumulados pelo mundo cientifico, e por outro lado, ela ¢ transformadora, a partir do
momento que promove uma apropriacao critica do conhecimento escolar” (SOUSA; SILVA,
2017, p. 126). Neste sentido, o professor apresenta um papel relevante na construcao desta
aprendizagem, pois como nos apontaram as memorias de Denise, as praticas dos professores
imprimiram nela um entendimento que inclusive a faz diferenciar o que seria um
conhecimento significativo ou nao.

As marcas memoristicas de Denise emergem, em sua maioria, de seu periodo de

escolarizagdo no ensino médio, como relata em sua carta:

As experiéncias formativas mais marcantes que acredito que tenhas passado em
sua formacio anterior ao curso de pedagogia sobressaem em seu ensino médio e
fundamental II, (os quais tens mais lembrancas) quando alguns professores
eram mais didaticos, faziam uma aula diferenciada, ndo s6 com recursos como
materiais diferenciados ou Datashow, mas digo em relagdo as aulas em que o
conteudo trazia mais significados atuais. (DENISE, CARTA, 06/09/2019).

Mais uma vez, ¢ reforcada a memoria relativa as praticas muito mais que a alguma
imagem de um professor ou outro sujeito especifico. Venera (2016, p. 43) nos aponta que “a
memoria esta diretamente relacionada as categorias psicoldgicas entre o tempo e o Eu. Neste
sentido ela ¢ definida como uma categoria particular de conhecimento sobre acontecimentos
passados”. Percebemos que a memoria de Denise incide sobre o conhecimento de
acontecimentos relativos as praticas de seus professores € que estas se constituem como um
elemento de reflexdo sobre o ato de ensinar. Entendendo este ato como a base da profissdao
docente, consideramos que a memoria se constitui como elemento formativo para o professor
que analisa e repensa a pratica docente a partir também dos esquemas que construiu em sua
memoria.

Frente a isto, reiteramos o carater formativo das memorias e a possibilidade de
ressignificagdo de fazeres a partir da narrativa de si, que ao possibilitar ao individuo retomar
suas vivéncias e aprendizagens, favorece a constru¢do e o entendimento de si, no processo
formativo, fomentando ainda processos de andlise e reflexdo sobre toda sua formagdo. Por

1sso, concordamos com Falcao e Farias quando apresentam que,

Necessario se faz olhar para as historias singulares, respeitando as particularidades e
a universalidade, entendendo que, como seres de interacdo, os professores estdo
inseridos em contextos concretos, constituindo-se de modo permanente. E preciso,
no entanto, atentar para o fato de que ndo basta apenas falar sobre o vivido, fazendo-
se necessario, refletir de maneira critica sobre as historias contadas, considerando a
relacdo entre os contextos historicos, sociais, culturais, pessoais e emocionais, afinal
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nos constituimos na intersecdo desses diversos aspectos. Este ndo é um processo
facil, pois nem sempre o sujeito estd disposto a olhar criticamente para si,
desconstruir certezas e preconceitos, porém, se reveste em atividade de grande valor
para a constitui¢io de uma identidade, numa perspectiva emancipatéria. (FALCAO;
FARIAS, 2018, p. 182).

Neste sentido, retomamos nosso entendimento de que mesmo considerando a
individualidade de cada participante da pesquisa, e de ndo podermos tragar generalizagdes a
partir da narrativa (auto)biografica, ndo podemos deixar de destacar que as construgdes
memoristicas dos participantes, neste caso, professores em formagdo, se apresentam em um
movimento de didlogo constante com o contexto em que se inserem. Os individuos trazem a
margem memorias que nao somente sao marcantes em sua trajetdria, como também incidem
sobre seus fazeres e sobre os entendimentos construidos sobre a docéncia. As memorias se
apresentam como elemento que faz parte de suas construgdes individuais e profissionais,
entendemos ainda que estas memorias nao sdo marcas fixas, mas ressignificadas a partir das
analises feitas por quem as constroi.

Este movimento de rememoragdo de forma reflexiva pdde ser percebido na narrativa
de Denise (bem como na de Bruno), a partir do momento que as memorias que emergem
passam por uma analise critica, onde as marcas apresentadas como marcantes sdo narradas
sob o ponto de vista construido na intersecdo dos espagos-tempos de formagdo vivenciados
por ela, o que possibilitou a estruturacdo de uma memdria viva e ativa que se movimenta tanto
na construc¢ado pessoal e individual, quanto coletiva e profissional de Denise.

Outro elemento que nos chama atengao emerge da memoria de Denise em relagdo ao
seu contexto escolar no ensino médio, quando relata que: “Bem assim ¢ eu acho que na
minha formacio do ensino médio me marcou mais a questiao do ensino semi-integral que
eu passei porque assim era uma demanda de contetido e de tempo também maior e do
que vinha acostumada a estar” (DENISE, MEMORIA, 03/08/2019), esta marca
memoristica nos indica uma passagem de certo modo brusca de uma forma de organizacao
escolar tradicional para uma organizag¢do pautada no alargamento do tempo, deixando como
marca em Denise apenas um acréscimo de tempo e de contetidos.

Neste sentido, entendemos que Denise se refere aqui ao tempo curricular na
organizagcdo da escola em tempo integral, o tempo curricular ¢ “[...] uma situacao real,
concreta, regularizada, institucionalizada, com suas especificidades em que se estabelecem
relagdes politico-pedagogicas” (ALMEIDA; SOUZA; MAGALHAES, 2016, p. 7). A forma
como se organizam os conteudos distribuidos no tempo escolar sdo determinados pela

proposta politica e pedagogica da escola, neste caso, em tempo integral.
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Percebemos ainda que esta proposta curricular possivelmente estava pautada apenas
em um acréscimo de contetdos a serem repassados para o aluno, e aqui pontuamos que este
tem sido um entrave na constitui¢do de uma proposta de educacao que seja de fato integral,
haja vista que alargar o tempo de permanéncia dos alunos na escola ndo significa
necessariamente que se esta atendendo aos principios de uma educacdo que se paute na
integralidade do ser (GADOTTI, 2009). Com isto, mesmo tendo assistido a um crescente
apelo as escolas que oferecem educagao em tempo integral, € necessario que o curriculo esteja
em consonancia com o tempo, ¢ em se tratando de educacao integral, a proposta visa a uma
pratica que considere o educando como um todo, onde diversas esferas precisam ser
trabalhadas, considerando ainda as especificidades de cada contexto e entendendo que a
educagdo nao ¢ apenas a transmissao de conteudos.

Além das marcas memoristicas que Denise trouxe a tona e que fizeram parte de sua
formag¢do na escolarizacdo basica, pontuamos também outras memorias que trouxe na escrita
de sua carta, na qual Denise faz um percurso que demonstra algumas marcas que para ela sao

relevantes e as quais trazemos a seguir:

Lembro-me bem, que a sua primeira experiéncia em sala de aula, em PPP1 foi um
“choque de realidade”, pois percebias que ha muito tempo ndo tinhas mais
aproximag¢do com turmas de ensino fundamental. O choque sobretudo, se da pela
compreensdo de que nem tanto mudou. Percebias com frequéncia, atividades
semelhantes as que fizestes em teu ensino fundamental — anos iniciais — bem
como, um ensino bastante tradicional e pouco significativo para as criangas.
(DENISE, CARTA, 06/09/2019).

Nos chamou atencdo o fato de que nao ficou delegado de forma exclusiva ao estagio
supervisionado a possibilidade de aproximacao do estudante do curso de pedagogia com a
realidade de seu campo de atuacdo, demonstrando que hd no curso de pedagogia da
instituicdo, que foi locus de nossa pesquisa, uma preocupagdo em conduzir uma formagdo que
nao seja dissociada da realidade e que possa proporcionar ao aluno que se forme em contato
com o contexto social em que ira atuar.

Um outro aspecto sobre o qual podemos destacar diz respeito a analise que Denise fez
sobre o seu contexto de aproximagdo a escola durante a realizagdo das atividades da disciplina
de PPP, esta aproximagdo fez com que ela voltasse seu olhar novamente para o ensino
fundamental e retomasse aspectos que vivenciou quando ainda era aluna da educagao bésica,
percebendo que muitas de suas vivéncias ainda eram recorrentes no contexto escolar.

Os sentimentos e percepgdes de Denise revelam a partir de sua subjetividade, o olhar

negativo, ainda latente, que tem sobre algumas praticas desenvolvidas no contexto escolar, o
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“choque de realidade” ao qual se refere ndo diz respeito ao fato de ela ter encontrado em sua
aproximag¢ao com o campo de atuagdo algo muito diferente do que ela perspectivava e, sim,
pelo fato de se deparar com situagdes que ela mesma ja vivenciou enquanto estudante e que
ainda persistem ao longo do tempo.

Neste sentido, reiteramos que a narrativa (auto)biografica por meio da qual emergem
memorias se configura como possibilidade de pensar e repensar, a formagdo, a pratica
docente, bem como os contextos em que se desenrolam os processos educativos, o que
constitui um espago-tempo de reflexdo onde varios pontos da trajetoria formativa sao

interligados a partir do olhar de si sobre sua propria historia.

AS FALCACAS FEITAS A PARTIR DAS MEMORIAS DE DENISE

As falcagas, como ja citado, em outros pontos desta pesquisa, representam a unido de
pontas, que inicialmente consideradas soltas, sdo fios que conduzem a constru¢do das
memorias dos professores em formagao, que contribuiram com a construcao desta.

Isto implica dizer que os elementos trazidos a tona como memdorias dos participantes
sdo pontos onde podemos visualizar como 0s sentimentos, vivéncias, percepgdes, temores que
se transformam em objeto de andlise tanto por parte de quem pesquisa, quanto do proprio
individuo que narra sua historia de vida.

Os fios das memorias de Denise nos revelaram que nem sempre os lagos simbolicos
que sao atados durante a trajetoria de vida se apresentam como determinantes na escolha da
profissdo docente, eles podem estar presentes nas memorias, serem importantes, contudo, ndo
a influenciarem.

Assim, os professores que foram marcantes para ela, seja de forma positiva ou
negativa, durante seu periodo de escolarizagdo nao representaram influéncia para a escolha de
Denise pelo curso de pedagogia, todavia as praticas que eles desenvolviam e que foram
mencionadas por ela através de suas memorias a influenciaram em seus fazeres, seja de forma
a aproxima-la ou repeli-la de determinada agao.

A opcao pela docéncia, por exemplo, para Denise, se deu por fatores externos a sua
propria vontade, sendo esta condicionada pela sua condi¢do financeira e pelo desejo de ter
uma formacgao académica, mas ndo necessariamente pelo desejo de ser professora.

Ja ao chegar a universidade, Denise se depara com os dilemas presentes na formacao
de professores, os contextos escolares que considera como sendo dificeis e estes aspectos de

unem a seus anseios e expectativas pessoais.
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A experiéncia académica auxilia Denise na andlise das situagdes vivenciadas nos
contextos escolares e sua experiéncia durante a disciplina de Pesquisa e Pratica Pedagogica a
faz retornar a escola, onde ela percebe que muito do que viveu enquanto estudante ainda faz
parte do contexto escolar, o que a faz refletir sobre o contexto macro em que a educacao esta
inserida.

A narrativa (auto)biografica feita a partir da historia de vida centrada na formacgao de
Denise nos mostrou que as aprendizagens construidas na universidade se constituem também
enquanto memorias e estas podem mobilizar fazeres durante a pratica docente, no caso dela,
durante o estdgio supervisionado. Contudo, as prescricdes externas das secretarias de
educacdo que buscam controlar o curriculo e as praticas dos professores, aliadas as avaliagdes
externas, dificultam a realizagdo de uma pratica onde possa haver maior autonomia dos
professores e, consequentemente, dos estagiarios.

As falcagas feitas a partir dos fios das memorias de Denise revelam a importancia de
compreender o individuo ndo apenas de forma isolada, mas em relacdo com seu contexto e
suas relagdes, mesmo revelando que ainda ndo apresenta um desejo forte de seguir na carreira
docente, deixa transparecer que esse desejo ja ¢ nutrido, e que isto aconteceu durante o curso
de pedagogia, onde pdde ter acesso a discussdes sobre a educacdo que estdo diretamente
relacionadas a realidade das escolas. Além disso, a experiéncia como aluna bolsista da
iniciacdo cientifica a fez ter contato com préticas de professoras que a inspiram.

Assim, entendemos que os caminhos trilhados por cada individuo sdo tnicos e, neste
sentido, a forma como as memorias se constroem e significam para cada um representam
construgdes singulares, mas que se relacionam com o outro € com o contexto em que se
desenrolam.

A singularidade dos caminhos que cada individuo trilha durante sua trajetoria
formativa se da na forma como cada um, ainda que inseridos em um mesmo espago de
formag¢ao académica, entende e analisa suas vivéncias. Isto aponta para o entendimento de que
¢ importante compreender a formacao a partir também de quem se forma, em um processo de
didlogo que parte do reconhecimento das praticas dos discentes.

No caso dos professores em formagdo, ¢ importante considerar a maneira como
constroem e significam suas aprendizagens no contexto académico e de como isto reverbera
na relacdo teoria-pratica no desenvolvimento de fazeres inclusive no estdgio supervisionado,
por este se apresentar como um espago-tempo de possibilidades de configuracdo e

reconfiguragao de praticas docentes.
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Atrelado a esta singularidade da qual falamos até aqui, estd o teor relacional que a
mesma apresenta, ou seja, enquanto seres sociais estamos inseridos em contextos multiplos
onde se movimentam ndo s6 as experiéncias individuais, mas também as coletivas, pois aos
nos relacionarmos uns com os outros € sermos interpelados pelo contexto em que estamos
inseridos, configuramos e construimos experiéncias que tém carater individual e, a0 mesmo
tempo, coletivas.

Assim, ouvir a experiéncia de quem se forma ¢ oportunizar ainda um processo
autoformativo, onde ¢ o proprio individuo que narra e escreve sobre si, em relagdo com o
mundo, sob esta perspectiva sempre repousara a especificidade de uma construcdo feita ndo a
partir de modelos generalizaveis ou de ideias comuns sobre determinados temas. Reconstruir
a memoria a partir de quem viveu a experiéncia ¢ fazer ouvir a voz e a analise que os proprios
individuos fazem sobre sua formacao, o que possibilita ainda que se percebam quais os
significados que sdo dados a esta formagao.

As memorias sdo, assim, aprendizagens, que se movimentam entre passado, presente e

futuro, em um entrelagar de fios que dizem sobre quem fomos, somos ou almejamos ser.



127

5 CONSIDERACOES FINAIS

Por meio desta pesquisa, intentamos investigar como os estudantes do curso de
pedagogia que ndo possuem experiéncia na docéncia poderiam mobilizar fazeres no estagio
supervisionado, a partir de suas memorias. Entendendo a memoria como elemento vivo que se
movimenta entre a subjetividade e objetividade dos individuos, compreendemos que ela ndo ¢
algo que se refere apenas ao tempo passado, mas supera a ideia de tempo cronologico e se
transforma em experiéncia para os sujeitos que, mesmo nao estando inseridos no campo de
atuacdo profissional, as acessam na sintese de seus fazeres, neste caso especifico no espaco-
tempo do estagio supervisionado.

Inicialmente, buscavamos compreender como o estagio significava para os estudantes
que ndo apresentavam experiéncia docente, mas ao longo da trajetoria de pesquisa, nossa
intenc¢do foi sendo reconfigurada a partir de nossas leituras e dos caminhos que a investigagao
foi trilhando. Passamos a entender que pode haver um imbricamento entre as memdorias € 0s
fazeres dos professores, inclusive de professores que ainda estdo em formagdo, através da
aproximacao que o estagio supervisionado possibilita com o campo de atuagao.

Assim, nos desafiamos a compreender como a memoria, que ¢ algo subjetivo do
individuo, passa por um processo de objetivacdo a partir do que se escolhe ou ndo lembrar e
de como essa memoria emerge e se transforma em objeto de andlise do proprio sujeito que a
vivenciou. Assim, mesmo sendo a memoéria um lugar e um tempo em que ndo se pode mais
haver modificagdes, a analise que ¢ feita por parte do sujeito a transforma em elemento que
pode promover mudangas no que se vive na atualidade.

Frente a isto, compreendemos que as memorias podem, sim, se apresentar como
elementos formativos e serem mobilizadoras de fazeres durante a pratica docente, as
memorias podem advir ainda tanto da escolarizagdo basica do individuo, quanto de sua
formagao inicial e das imagens que o mesmo carrega € que se constituem como lagos € nos
nos quais se sustenta e sustenta suas memorias. Isto ndo implica dizer que todas as
aprendizagens necessarias para a¢ao docente se encerram e se fazem a partir das construgdes
presentes nas memorias, entendemos a docéncia como profissdo que carrega consigo um saber
proprio que lhe d4 um carater cientifico e que, portanto, ndo podemos considerar que as
memorias sdo suficientes para que falemos em construcdo de um docente enquanto
profissional.

Contudo, ndo podemos desconsiderar essas memorias, pois como nos apontaram as

analises feitas na pesquisa, elas se movimentam e conversam com as aprendizagens que



128

acontecem tanto na universidade como na escola bésica (na relagio existente, por exemplo, no
estagio supervisionado). Assim, ¢ na sintese feita entre o conhecimento institucionalizado e as
memorias dos estudantes de pedagogia que acontece a alquimia, que converge em um fazer
que traz elementos da memoria analisados a partir de uma reflexdo que se mune das
aprendizagens académicas. Podemos considerar, entdo, que a memoria se apresenta como um
elemento potencializador na superagdo da dicotomia teoria e pratica.

Quando a memoria ¢ aliada ao estagio supervisionado, que ¢, como a pesquisa também
pode apontar, um espago-tempo privilegiado no que diz respeito a reflexao sobre e na pratica,
pode acontecer uma mobilizacdo de fazeres a partir das marcas memoristicas que foram
latentes na historia de vida dos professores em formacgdo. Dessa forma, esta pesquisa traz a
construgdo feita pelos mesmos a partir do que escolhem lembrar e trazer a tona de suas
memorias, as quais, por sua vez, podem trazer imagens que influenciam positiva ou
negativamente as praticas desses professores em formacgao.

A memoria traz, ainda, elementos que demonstram aspectos referentes tanto a escolha
da profissao, por meio de lagos que se formam a partir da figura de um familiar quanto de um
professor que tenha sido marcante na historia de vida dos sujeitos. Todavia, as analises
demonstraram que nem sempre esses lacos sdo elementos preponderantes na escolha ou
permanéncia na profissdo. Assim, mesmo trazendo a margem a imagem desses individuos,
ndo significa que quem lembra considere que esta ¢ uma imagem definidora de sua opg¢ao, o
que confirma ainda que mesmo que as memorias dos participantes desta pesquisa apresentem
relacdo, elas ndo podem ser homogeneizadas e transformadas em um dado que possa ser
replicado, dada inclusive a natureza do trabalho (auto)biografico com o qual trabalhamos
aqui.

A memoéria ¢ também possibilidade de momento de reflexdo sobre o contexto
educacional, e nos mostrou, a partir das constru¢des dos participantes dessa pesquisa, que sua
relacdo com a formagao dos individuos vai muito além da mobilizagdo de fazeres, perpassa
também as construgdes que os mesmos fazem do contexto educativo. Neste sentido,
compreendemos que ao mobilizar as memorias, os individuos mobilizam também uma
reflexdo sobre a dinamica dos contextos educativos, buscando apreender as especificidades
que seu futuro campo de atuagdo e permanente campo de formagao (a escola) apresenta.

Consideramos que a escola ¢ um campo permanente de formagdo para o professor
dada a natureza da acdo docente, que ndo se encaixa em uma norma fixa, mas que se

movimenta entre contextos macros € micros €, assim, possibilita ao professor uma constante
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busca por construir conhecimentos a partir de acdes que nem sempre sdo sistematizadas, mas
que acontecem na emergéncia do dia a dia da escola.

Durante o caminho trilhado, algumas aprendizagens foram possiveis de ser
construidas, entre elas a que se refere a0 movimento entre universidade, escola e vida desses
estudantes, futuros professores. Ouvir as construgdes das memorias dos participantes da
pesquisa, considerando a importancia de ter em nossa regido uma universidade publica,
gratuita e de qualidade, nos remeteu a nossa propria memoria. Mesmo esta ndo sendo objeto
de andlise e da relutancia em aqui cita-la, compreendemos a partir também de nossa
experiéncia, que a interioriza¢cdo da universidade publica cumpriu e ainda cumpre seu papel
de formar cidaddos criticos, em um curso (neste caso especifico, o de pedagogia) que
apresenta um curriculo voltado a uma formag¢ao humana, onde ndo sé os componentes
curriculares destinados historicamente a pratica sejam reconhecidos como tal, mas onde a
reflex@o sobre e na pratica perpasse toda constru¢do curricular, compreendendo, ainda, que a
formacao de professores ndo ¢ meramente técnica, mas eminentemente politica.

As analises nos permitiram visualizar que este carater politico, inerente a formacao
docente, possibilita que os professores em formacao compreendam as nuances do contexto
educativo. Esta compreensdo os leva a uma tomada de consciéncia sobre a profissdo em
relagdo aos contexto micro-macro € permite com que 0s mesmos pensem sua agdo a partir do
entendimento de que ndo sdo consumidores ou reprodutores de prescri¢cdes feitas por agentes
externos ao seu contexto, mas, ao contrario, sdo agentes ativos na constru¢do do
conhecimento, conhecem o todo de sua acao e, assim, conseguem intervir no contexto social.

Desse modo, a pesquisa nos mostrou que embora o estagio, que foi delineado
historicamente, como o componente curricular destinado a pratica, se apresente, sim, como
um espaco-tempo de reflexdo, ha a necessidade de que nao s este componente se preocupe
com a relagdo teoria-pratica, os participantes trouxeram em sua memoria a importancia de
estarem sendo formados em um curso onde o curriculo se movimenta na interseccdo da
pratica em todos os componentes do curso e também na pesquisa. aAsim, compreendemos
que também a pesquisa, embora muitas vezes pensada como algo somente teorico, produziu
em uma das participantes uma memoria que a inspirou no fazer docente, constituindo-se para
ela como um lago na sua formacao.

Ter como objeto de pesquisa as memorias dos professores em formacao que ndo atuam
na docéncia, nos demonstrou que a experiéncia ¢ construida a partir de inimeros contextos, o
que nos leva a compreender que esta nao apresenta teor apenas objetivo, mas também e

especialmente, subjetivo, pois ¢ a forma como cada um significa as vivéncias pelas quais
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passou que a tornard uma experiéncia transformadora ou ndo. As narrativas (auto)biograficas
permitiram compreender as memorias para além do que habitualmente se compreende
enquanto tal, como algo estatico por meio da qual nao se pode mais realizar nenhuma acao, ao
contrario, as mesmas podem se apresentar como possibilidade de fazeres e de analise do que
se vive ou se projeta viver.

Neste sentido, as memorias tém muito a dizer sobre a formagao de professores e, nesta
pesquisa em especifico, nos disseram sobre como o professor em formagdo pode ver e
perceber os processos formativos e de como a educacao basica enquanto contexto de atuacao
permeado por relagdes sociais em que, embora marcado por prescrigdes e medidas de controle
externos, se pode encontrar caminhos de atuacdo, onde a pratica docente considere os saberes
dos educandos, construindo com estes espacos de aprendizagem contextualizadas e
significativas.

Nao queremos, com isto, refor¢ar uma visdo romantizada da docéncia ou do contexto
social em que a educacdo em nosso pais estd inserida, reconhecemos as dificuldades
enfrentadas pelo sistema educativo, muitas delas geradas a partir da propria atuagdo de 6rgaos
externos ao chao da escola. Mas compreendemos que este movimento nao acaba de vez com a
criatividade e inventividade do professor dentro do seu contexto de atuagao.

O professor age no movimento entre o que ¢ emergente no cotidiano e as
aprendizagens construidas na formacdo, estando, assim, em um constante processo de
profissionalizagdo, onde se evidencia que apresentam poder de agéncia na decisdo de suas
praticas, ainda que estas estejam sob o crivo do que ¢ prescrito externamente.

Assim, os caminhos desta pesquisa nos levaram a memoria dos participantes, nos
permitiram compreender que cada historia de vida, neste caso centrada na formagao, ¢ unica,
e que cada memoria analisada por quem vivenciou se movimenta em torno de questdes que
sdo marcantes para subjetividade de quem rememora, mas se transforma em objetividade
quando reverbera sobre o contexto de atuagdo deste individuo, podendo ser mobilizadora de
fazeres. Diante disto, outras questdes foram levantadas a partir das andlises feitas neste
trabalho, nos questionamos, agora: Como a memoria pode influenciar no poder de agéncia dos
professores? Como os professores considerados experientes fazem uso de suas memorias no
cotidiano da sala de aula? Como as memorias podem se constituir como elemento de
formag¢ao permanente de professores?

Com estas indagacdes, fechamos este ciclo de pesquisa, com gratiddo a toda

experiéncia construida a partir das memorias que advém das historias de vida centradas na
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formagao de nossos participantes, que como um livro aberto e convidativo, nos permitiram

analisa-las e fazer construgdes a partir delas.
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APENCICE - QUESTIONARIO SOCIO PROFISSIONAL

g campuih¥ PPGEDU

A G R E S T E PROGRAMA DE POS-GRADUACAD

EM EDUCACAO CONTEMPORANEA

UNIVERSIDADE FEDERAL DE PERNAMBUCO PROGRAMA DE POS-
GRADUACAO EM EDUCACAO CONTEMPORANEA

Linha de Pesquisa: Formacao de Professores e Processos de Ensino Aprendizagem

Mestranda: Ana Priscila de Lima Araujo Azevedo
Orientadora: Lucinalva Andrade Ataide de Almeida
Pesquisa: Memdrias e processos de socializacio pré-profissionais: a (re)configuracio da

pratica de estudantes sem experiéncia docente a partir do estagio supervisionado

Questionario Socio Profissional
Nome:

Idade:

Email:

Telefone:

Formacao Académica
Nivel Médio

Curso:

Ano de conclusao:

Instituicao:

Publica ( ) Privada( )

Nivel Superior

Curso:

Ano (possivel) de conclusao:

Instituigao:

Periodo:




Que disciplinas de estdgio supervisionado ja cursou?
() Educacao infantil

() Ensino fundamental

() Gestao

() Movimentos sociais

() Nao cursei nenhum desses estagios
Experiéncia Profissional

Atua como professor (a): Sim( ) Nao( )

Se sim, responda as proximas questdes:

Tempo de atuacdo

Rede Publica
() Rede Privada
() Rede Publica e Privada
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